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Practicas y residencias
en la formacion de docentes

Claves de andlisis de opciones
tedrico metodoldgicas

Gloria E. Edelstein

Introduccion

Interpelar la experiencia de los tltimos anos en la formacién de pro-
fesores significé un doble esfuerzo: seleccionar las cuestiones nuclea-
res que permitieran dar cuenta de una préctica polifacética de inter-
vencién en dicho campo, e intentar hacerlo a partir de una exigencia
de sintesis impuesta por los limites necesarios que plantea ajustarse
a un texto escrito a los fines de su publicacién. Como suele ocurrir
frecuentemente ante circunstancias de esta naturaleza, se entremezcla
el deseo con una imposibilidad: dar cuenta de un quehacer, sin tor-
nearlo, sin violentarlo de alguna manera. Posibilidad que, al mismo
tiempo, en tanto memoria de experiencia, de descubrimiento de nue-
vos sentidos acerca de una prictica que permite su recreacion.
Rememorar lo vivido, encuentra un atajo cuando se resuelve
en una seleccién-opcién. En tal sentido, una primera aproximacién

nos conduce a:
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* decir acerca de algunos aprendizajes, hallazgos, desarrollos
desde el plano conceptual, que resultaron fértiles para vislumbrar
nuevos caminos y ensayar propuestas para andarlos;

* compartir viejos y nuevos problemas que reclaman, desafian,
la construccién creativa de alternativas de pensamiento y accién en
diferentes ambitos de la formacién de docentes;

* socializar ideas e interrogantes que giran en torno a nicleos
de problemas centrales en la formacién, teniendo como mira en par-
ticular los espacios de pricticas y residencias®. Estas ideas e interro-
gantes remiten necesariamente a enfoques acerca de la profesionali-
dad y a perspectivas en la formacién docente.

Acerca de lo aprendido:

los hallazgos en términos conceptuales.
Avanzar en precisiones al caracterizar

las practicas docentes como objeto de estudio

Como ocurre con otras préicticas sociales, la prictica docente no
es ajena a los signos que la caracterizan como altamente compleja.
Complejidad que deviene en este caso del hecho de que se desarrolla
en escenarios singulares, bordeados y surcados por contextos parti-
culares. Signada por esta impronta, es evidente la imposibilidad de
uniformar. En el esfuerzo de analizarla, se pasa de la homogeneidad a
la diversidad, de las certezas a la incertidumbre, de los conjuntos de
perfiles claros a otros borrosos.

Los multiples determinantes que atraviesan y complejizan la
préctica docente impactan sensiblemente en la tarea cotidiana. Ello
hace que esté sometida a tensiones y contradicciones que provocan
en muchos casos un corrimiento de aquello que es su tarea central: el
trabajo en torno al conocimiento. En este sentido, el tiempo permite
reconocer que en los procesos formativos resulta de interés diferen-
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ciar las razones que den cuenta de este corrimiento desde niveles o
escalas diferentes.

Desde un nivel de andlisis macrosocial, tales tensiones remi-
tirfan, entre otras cuestiones, al impacto de condiciones que regulan
las practicas (Bonafe, 1988): las politicas y su expresién en diferentes
formas de regulacién y prescripcién; los discursos como expresién
legitimadora de la apropiacién social de la prictica (en gran medida
contradictorios); las agencias, como instancias organizativas de de-
terminacién en los diferentes niveles de concrecién curricular; y, en
relacién con ello, el papel de la administracién y el control, la elabo-
racién y comercializacién del material curricular, la produccién de
conocimiento pedagdgico especializado; la multiplicidad y diversi-
dad de escenarios que constituyen el contexto espacio-temporal de las
précticas y las representaciones y significaciones con las que se dota
ese contexto. Las culturas y los significados especificos que se produ-
cen en relacién con estas practicas, creencias, mentalidades, asuncio-
nes arraigadas en los distintos agentes de la comunidad; el mercado y
el control sobre la fuerza de trabajo; también las resistencias, es decir,
las formas de respuesta desde el sector docente a la hegemonia.

En un nivel meso -institucional-, cabe aludir al tipo de organi-
zacién en que esta practica se inscribe: surcada por una red burocrdti-
ca (normativas, prescripciones); parte de una organizacién jerdrquica
(en muchos casos todavia ejecutora de decisiones tomadas por otros);
enfrentada a la desjerarquizacion laboral y a una significacién social
conflictiva (valorizacién-desvalorizacién) (Achilli, 1988).

A partir de un registro de otro alcance, de micronivel, se puede
advertir que, fruto de pautas internalizadas, se generan representacio-
nes ilusorias que oscurecen el reconocimiento de este quehacer. Entre
otras, olvidar el atravesamiento de cuestiones externas al trabajo en
el aula, amparados en la ilusién de autonomia; la idea de atencién
a las caracteristicas particulares de los alumnos o del grupo, cuando
en muchos casos se estd sujeto a visiones prejuiciosas, marcadas por
definiciones desde el perfil de alumno ideal. A esto se agrega la ilusién
de trabajar desde un planteo de informalidad cuando en realidad se
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trata de una préctica connotada por el peso de la evaluacién, en la
que los docentes, muchas veces al margen de su conciencia y ante la
inmediatez de los acontecimientos, establecen vinculos que reflejan
el ejercicio del poder asociado al control (en el dominio del espacio,
el manejo del tiempo, la utilizacién del lenguaje como instrumento
de simulacién, la fragmentacién y la neutralizacién del contenido)
(Remedi, 1988; Becerra, 1989).

Se trata esta Gltima de una representacién que seria una de
las ilusiones mds potentes: considerar que, por efecto del compromi-
so moral que asume y por la valoracién positiva de su tarea, puede
quedar al margen de las maltiples redes en que se juega el poder, que
solo se ejerceria desde esta lectura en espacios ligados a la autoridad
formal (la institucion, el Estado). El docente despliega su trabajo en
un dmbito particular en que también circula el poder. En el interior
de la red de relaciones que establece con los alumnos, que para man-
tenerse supone mutuos reconocimientos, se construyen espacios de
micropoder, manejos sutiles en muchos casos, donde el nexo saber-
poder cobra significativa relevancia.

El desplazamiento de la centralidad del trabajo en torno al
conocimiento se vuelve, en ciertas ocasiones, condicién propiciatoria
para que en la vida de las aulas se refuerce esta realidad casi inelu-
dible. Las resoluciones mds sencillas de supervivencia en la funcién
terminan por asociarse a la sancién y al control. La falta de proble-
matizacién deriva en la dominancia de rutinas, viejos modelos inter-
nalizados sin criticidad.

¢Qué hacer con estas tensiones y contradicciones? Asumir que
se expresan precisamente por el entrecruzamiento de rasgos consti-
tutivos de esta practica. Porque se trata de un sujeto social, con una
trayectoria, que ocupa una posicién en el interior de las instituciones,
dmbitos particulares de despliegue de su actividad profesional. Desde
esta perspectiva, es necesario trabajar las huellas de la formacién, pro-
curando la generacién de esquemas de accién alternativos.

La tarea no es para nada sencilla, cualquiera sea el trabajo que
se realice siempre subsistird una legitima parte de opacidad. De ahi la
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complejidad de estas practicas, cuya aprehensién y trabajo de inteli-
gibilidad requieren metodologfas alternativas, muy distintas de aque-
llas que ponen en prictica los dispositivos cientificos canénicos. Esta
complejidad reclama una lectura molar, holistica y ya no molecular:
una perspectiva multireferencial donde la alteracidn, el conflicto, el
juego de las contradicciones ocupen posiciones centrales; donde lo
imaginario y lo inconsciente, la fantasia, la vida afectiva, especial-
mente el peso de las implicaciones, no queden separados, solapados
en el conjunto de los datos. Se modifican asi profundamente las rela-
ciones entre implicacién y distancia, siempre necesarias, paraddjica-
mente, al abordar el estudio de précticas sociales.

Ante esta complejidad, cambiar los registros.
Derivaciones metodoldgicas

Otro aprendizaje importante fue advertir que profundizar el conoci-
miento acerca de las précticas docentes de este modo caracterizadas
requiere necesariamente cambiar los registros, suspender tanto juicios
totalizantes como visiones unilaterales. Supone, ademds, reconocer
los multiples atravesamientos que se expresan en dichas précticas e
implica la busqueda de un enfoque teérico-metodolégico pertinente
para abordar su complejidad y problematicidad.

En este sentido, se recupera en primera instancia el enfoque
socio-antropoldgico, en particular de la etnografia en la investiga-
cién educativa, desde la relectura que realizan Elsie Rockwell y Justa
Ezpeleta, enraizada en la tradicién antropoldgica. Esta redefinicién,
entre las principales cuestiones, revaloriza el papel de la teorfa ar-
ticulada con el trabajo de campo, establece una relaciéon diferente
entre lo micro y macrosocial, reconoce la necesidad de una postura
de pluralismo y flexibilidad en lo metodolégico y de una adecuada
armonizacion de lo objetivo y lo subjetivo en las diferentes instancias
del proceso de indagacién, tomando asi distancia de los encuadres
antropoldgicos cldsicos (Rockwell & Ezpeleta, 1987).



28 G. E. Edelstein

;Por qué interesa esta perspectiva? El centro de atencién es la
escuela y el aula, escalas para observar-analizar la realidad educativa
en procura de diferenciarse de posturas que operando desde una vi-
sién homogeneizadora y universalizante se definen en términos de
desviacién o ausencia respecto de la norma, no permitiendo recons-
truir la realidad de la escuela como contexto de las précticas docentes
y de la ensenanza. Se trata en cambio de no quedar atrapados en la
referencia a atributos formales comunes que impiden dar cuenta de
realidades especificas.

En el marco de este enfoque, se sostiene bdsicamente que la
mirada es portadora de una herencia normativa-valorativa que sinte-
tiza categorias heredadas (los trazos que la historia deja en los sujetos
sociales tras largos anos de escolarizacién) que inhiben la apertura a
otros registros. Asi se va construyendo un sentido comun “académi-
co” que es la lente con la que se acostumbra a mirar la escuela y el
aula, que no hace posible dar cuenta de los procesos sociales que en
ella se materializan -procesos de apropiacién, reproduccién, negocia-
cién, resistencia, intercambio, simulacién, entre otros.

Tal dinamicidad se constituye en historia no documentada
contraponiéndose muchas veces a la “historia oficial”, la de los regis-
tros y estadisticas consagrados por la institucién. Y es la historia no
documentada, justamente, la que se trata de reconstruir a la luz de
este enfoque que sienta sus raices en la recuperacién de “lo cotidiano”
(aquello que aparece como obvio, fragmentario, recurrente, contra-
dictorio, divergente, con efecto de sentido para los sujetos sociales)
como categoria central, tedrica y empirica. Solo es posible identificar
estos aspectos a partir de indicios que es necesario descifrar.

En esta perspectiva, se impone una reflexién sobre la relacién
teorfa-empiria y sobre el papel de quien actda desde el lugar de inda-
gacién. Los sujetos acusan el impacto de determinados fenémenos y
procesan desde sus marcos interpretativos; por ello se hace imprescin-
dible asumir una actitud de permanente vigilancia sobre los sentidos
que construyen desde su lugar. Al respecto, es necesario ser conscien-
tes de que la realidad puede ser vista desde diferentes prismas y que
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existen diversificados patrones de interpretacién. Se hace imprescin-
dible, en consecuencia, procurar descentrarse de los propios pardme-
tros, desabsolutizar el propio referencial.

Desde este enfoque, la reconstruccién de los procesos por los
cuales los sujetos se apropian diferencialmente de las cosas, conoci-
mientos, costumbres, usos, tiempos, espacios, relaciones, reglas de
juego admiten la descripcién de tramas de evidencia diversa que se
considera esencial capturar en direccién a avanzar en la comprensién
de lo singular.

Los aportes de la perspectiva socio-antropoldgica son amplia-
dos luego desde los desarrollos de la narrativa en investigacién educa-
tiva, por el valor de apelar y a la vez recuperar a lo largo del proceso
relatos de experiencias de formacién. Por cierto, una lectura de esta
naturaleza demanda una sustancial modificacién de las pautas de tra-
bajo mds extendidas respecto de la observacién y andlisis de préicticas
docentes, sobre todo despegarse del atravesamiento evaluativo que,
en muchos casos, las caracteriza. Es necesario, entonces, apoyarse ba-
sicamente en procesos de reflexién no exentos de intencionalidad,
superando posiciones objetivistas que acentien la rigurosidad de las
descripciones vy, asi, interesarse particularmente por encontrar nuevos
caminos y formas de acceso a los sujetos, las situaciones y procesos
objeto de estudio.

La complejidad de las précticas reclama ser conscientes de la
importancia de ampliar los registros sobre las mismas y, para ello,
remitir a diferentes campos de conocimiento, integrando categorias
tedricas de referencia y herramientas metodoldgicas, explorando en
diferentes fuentes y dando lugar al trabajo interdisciplinario. Ello
significa apelar a una posicién de reflexividad permanente, lo que
implica una particular sensibilidad teérica y metodoldgica tanto en
el investigador como en los sujetos comprometidos en las situaciones
objeto de indagacién. Sobre todo, a partir de entender que los pro-
cesos de conocimiento y comprensién inciden directamente en las
propuestas de intervencion.
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Acerca de los problemas

Respecto de las unidades curriculares destinadas a las
practicas en la formacién inicial de docentes

Nominacién e identidad?

Las formas de nominacién o designacién de los espacios de la practi-
ca, en muchos casos, estdn cargadas de una ambigiiedad que no deja
entrever referentes claros. ;Qué efectos produce en los sujetos a cargo
de estos espacios?

El nombre propio se desgaja del tiempo y del espacio y de las
variaciones segtin los lugares y los momentos. Garantiza a los indivi-
duos designados, mds alld de los cambios y las fluctuaciones, la cons-
tancia nominal, la identidad en tanto especificidad que requiere el
orden social. “Designador rigido”, el nombre propio es la forma por
antonomasia de la imposicién arbitraria que llevan a cabo los ritos de
institucién. El nombre propio es soporte, atributos y atribuciones;
descripcidn oficial, certificado que garantiza de forma irreversible una
capacidad (o una incapacidad).

Cabe entonces advertir la necesidad de un movimiento que
ala vez que problematiza, relativiza el nombre propio, reconoce su
valor de referencia frente a la ambigiiedad. Conjunto de ideas que
quizds podrian abrir puntos de indagacién con respecto a la configu-
racién de los espacios de la prictica. Mds aun si la indagacién amplia
el punto de interrogacién en procura de analizar el lugar (como lugar
social) de estos espacios en el campo de la formacién como campo
social.

En este punto resultan también fértiles los aportes de Bourdieu
sobre los campos sociales, espacios de juego histéricamente constitui-
dos con sus instituciones especificas y sus leyes de funcionamiento
propias. Este campo se define por lo que estd en juego, los intereses
y compromisos especificos, las apuestas que en tanto producto histd-
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rico engendra y activa que se constituyen en condicién de su propio
funcionamiento. Se estructura por el capital en juego en un momen-
to dado del tiempo (capital econdémico, cultural, social, simbdlico)
que otorga reconocimiento, consagracion, prestigio, distincién, auto-
ridad, legitimidad; que implica relaciones de fuerza entre los agentes
o las instituciones comprometidas en el juego y que, por ende, genera
un campo de luchas. Son esencialmente dindmicos, por lo que se
definen y redefinen histéricamente. Redefinicién respecto de la cual
no puede establecerse una causalidad tnica y que puede devenir de
la propia légica interna o deberse a la incidencia de factores externos
al campo especifico. No se puede desligar los actos de pensar de las
condiciones sociales de produccién de conocimiento. He aqui un in-
teresante punto de interrogacién-problematizacion.

Desde otra linea de sentido -que puede resultar de interés res-
catar-, cabe reconocer que en el proceso por el cual las disciplinas
(como campos de conocimiento) se autonomizan, marcan sus fron-
teras y se legitiman, se van generando, hasta que finalmente se nor-
mativizan, las pricticas rutinarias de asuncién de comportamientos
especificos lo que finalmente genera en los sujetos cierta identidad
que conlleva la imposicién y la aceptacién de percepciones, valora-
ciones, derechos y obligaciones no menos especificos. Los subuniver-
sos simbdlicos de significado propios de cada disciplina generan no
solamente formas de legitimidad particularizadas, sino que también
inciden en la legitimacidn de los sujetos segin los papeles que desem-
pefien. En tanto la identidad se construye en virtud de la existencia
de la alteridad, de lo otro, la identidad disciplinaria es también emi-
nentemente opositiva. De hecho, las distintas disciplinas conforman
modos de exclusidén que operan a partir de un trabajo hacia su in-
terior. Se observa también un disciplinamiento de los sujetos en el
sentido de que deben someterse a las distintas formas de control que
se establecen en cada caso y, entre otras, a las reglas del discurso impe-
rante que a su vez estd monitoreado desde los limites, los mdrgenes de
su propio territorio, lo que en muchos casos se ha traducido en una
creciente cristalizacién de estos espacios.
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Estas versiones construidas desde las disciplinas, que en el cu-
rriculum tienen su traduccién en las asignaturas, se extrapolan con
demasiada frecuencia al plantear en los disefios espacios que remiten
a diferentes disciplinas. Los nuevos curricula para la formacién do-
cente estarfan en este sentido abriendo curso a una oportunidad.

El problema reside en cémo aprovechar al interior de estos
espacios los aportes de profesionales formados en distintas disciplinas
que en razén de ello pueden llevar a cabo convergencias relacionales
innovadoras con una fuerte potencia explicativa y novedosa capaci-
dad heuristica. ;Cémo hacer de esto la via principal de autorizacidn,
de legitimacién de los espacios de la préctica en los planes de forma-
cién de docentes?

Entendemos, en esta perspectiva, que los espacios curriculares
destinados a las practicas, por su inespecificidad, al ser incorporados
en los disenos curriculares para la formacién, abren paradojalmen-
te desde ese marco de ambigiiedad una potencialidad, la de reparar
ciertos vacios y vacancias en los planes de formacién, tanto a nivel
conceptual como metodoldgico particularmente en atencidn a la di-
versidad de contextos, realidades y prioridades regionales y locales.

Una construccién interdisciplinaria

Probablemente no surjan dudas en cuanto a que estos espacios re-
quieren una construccién interdisciplinaria. De ahi que resulte atina-
do revisar los debates sobre el tema.

Hoy se cuestionan sin timidez los seguros caminos del cono-
cimiento. La incertidumbre no es una palabra de moda, es un signo
que pone precisamente en tela de juicio esta seguridad. El reto no es
simple, se han complejizado los objetos de conocimiento, se abre en
simultdneo la bisqueda de nuevos caminos, maneras de abordar y
comunicar saberes en discusién. Segin Marfa Saleme, ya no se tra-
ta de sumar conocimientos provenientes de campos distintos desde
una hiperespecializacién sino sencilla y dificultosamente de religar
conocimientos organizdndolos con sentido integrador. No se trata en
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este marco de desestimar la unidad del objeto, tal como lo abordan
las disciplinas, sin embargo, ya no es posible desentenderse de su
ser multifacético como se constituye desde la interdisciplina (Saleme,
2000).

La naturalizacién del conocimiento operada por el sentido co-
mun no actda solo como un bloqueo epistemolégico en el plano de
desarrollo de las ciencias: actia en la inercia de las instituciones de
ensefianza como un bloqueo en la relacién con el conocimiento. La
“disciplina”, en este sentido, es también victima de la saturacién del
encierro. La interdisciplina presupone la fragilizacién de los campos
donde se constituyen las disciplinas, implica duplicar las dudas pero
también volver a una divulgacién cientifica de las ciencias, una narra-
cién que permita abrir sus limites.

Desde la convergencia multidisciplinar -y esto se expresa ya
como tendencia en la produccién de conocimientos- comienzan a
instituirse regiones, campos en los que se traducen las disciplinas ba-
sicas a un nuevo cédigo interno. Se genera asi un cruce de disciplinas
que sin llegar al trabajo interdisciplinario crea un cédigo propio y un
dmbito de précticas e investigaciones que se actualiza permanente-
mente a través de la traduccién al cédigo propio de las transforma-
ciones de otros campos disciplinarios aun cuando no se desarrolle un
“corpus” de conocimiento auténomo capaz de promover procesos de
conocimiento desde adentro.

Asistimos a una reconfiguracién del pensamiento social, a un
nuevo trazado de fronteras, a una nueva cartografia de las disciplinas
sociales (Geertz, 1996). Se comienzan a desarrollar espacios de cono-
cimiento limitrofes que se hallan en los bordes, en los que las fron-
teras de una disciplina se confunden con otras. El desarrollo de estos
espacios comunes implica la ampliacién del campo disciplinario, a
la vez que la superposicién con otros campos. Moviliza un proceso
complejo en el que se intersectan dos o mds campos disciplinares, con
desarrollos e identidades dispares. Se asiste también al surgimiento
de nuevos objetos y nuevos problemas, estricto sentido del térmi-
no interdisciplina. Nuevos objetos nunca antes considerados, nuevas
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miradas sobre objetos, nuevos problemas analizados con métodos y
técnicas de larga tradicién en otros campos.

Interesa en este aspecto destacar que solo a partir del recono-
cimiento de la diferencialidad puede evitarse la tendencia a un co-
nocimiento que en su pretensién omnimoda no podria ser otra cosa
que una mezcla analiticamente indiscernible de perspectivas y niveles
de andlisis que requieren ser discriminados. Cabe en esta perspectiva
pensar en acercamientos tentativos, ensayos; voluntad que propone,
a partir de intereses especificos, los criterios desde los cuales la co-
nexidn interdisciplinar se vuelva posible. Y es justamente desde esta
contingencialidad asumida, que lo interdisciplinar se revela no solo
como autorizable sino también como deseable y necesario.

En el marco de estos debates resulta de interés destacar que
interpretaciones actuales de la interdisciplina han abandonado la idea
de unidad del conocimiento y buscan mds bien la articulacién de
sectores acotados del saber. Se trata de una interdisciplinariedad local
que desecha explicitamente la bisqueda de grandes sintesis. Desde
esta redefinicion de la nocidn, se desconfia no solo de la posibilidad
de ciencia unitaria, sino también de los principios racionalistas, gene-
ralizantes y normativos que la sustentaron.

El trabajo interdisciplinario reclama asumir la préctica de una
convivencia aceptable con el otro disciplinado, de modo que, en pri-
mer lugar, se puedan comprender las respectivas lenguas, tarea nada
sencilla si tenemos en cuenta que dicho aprendizaje demanda afios
de estudios disciplinantes. Esfuerzo justificado si se admite que estas
busquedas devienen de los fuertes cuestionamientos a los nicleos du-
ros de los espacios disciplinarios tradicionales que, entre otras cosas,
han puesto en evidencia la fragilidad y arbitrariedad de la cartografia
que habian construido.



Précticas y residencias en la formacién de docentes 35

Respecto de las residencias

La doble inscripcidn institucional de las propuestas

La entrada en las instituciones educativas para la residencia pone en
juego multiples relaciones: vinculos entre instituciones, con historias
y trayectorias diferentes; vinculos entre sujetos sociales cuya perte-
nencia los coloca en lugares que portan socialmente significados tam-
bién diferentes. Ello implica el desarrollo de propuestas en un espacio
social cuya conflictividad interroga la responsabilidad de formadores
respecto de los efectos de la experiencia tanto en instituciones como
en sujetos involucrados.

Significada de este modo, la relacién conlleva bésicamente dis-
posicién para operar en variabilidad de situaciones, contextos, insti-
tuciones, culturas. Desde alli se debe asumir un trabajo colaborativo
con el desafio constante de reconocer y respetar la diversidad. Para
ello, es necesario poner en suspenso posiciones de asimetria, abrir a
un didlogo de pares, hacer posible espacios deliberativos, reflexivos y
criticos en los que compartir y construir nuevos conocimientos.

La co-construccién supone la interaccién social con otros. Re-
mite a una fuerza contextual y a una fuerza implicativa. Articuladas
dialécticamente quizds permitan imaginar situaciones en las que las
acciones tengan suficiente fuerza implicativa como para cambiar el
contexto en que suceden.

De lo que se trata es, coincidiendo con Connelly y Clandinin
(1995), de construir comunidades de atencién mutua en la que todos
los participantes se vean a si mismos como miembros de una comu-
nidad con propésitos compartidos. Ello implica mejora en las dispo-
siciones y capacidades sobre la base de compromisos reciprocos que
se construyen en los mismos procesos de trabajo, que no son a corto
plazo. Lleva tiempo a los participantes reconocer el valor de apostar
a la relacion. Relacién que implica sentimientos de conexién que se
desarrollan solo en situaciones de igualdad, atencién mutua y propé-
sitos e intencién compartidos. Implica, ademds, prestar atencién a
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la forma de situarse en la relacién con otros ya que los participantes
modelan en sus pricticas una cierta valoracién y confirmacién mu-
tua. Se impone, entonces, la necesidad de tiempos, de espacios y de
voz. Hablar por uno mismo y sentirse oido por otros. Voz que sugiere
vinculos, el vinculo del sujeto con el sentido de su experiencia.

Se trata de un juego de creencia. Una forma de trabajar que
exige conocimiento conectado. Este juego conlleva un proceso de
autoinsercion en la historia del otro, para conocerla y darle voz. En
este contexto experiencial se reflexiona sobre vivencias procurando
explicarlas a otros. El clima adecuado para ello requiere un delicado
giro mental en los participantes; una particular sensibilidad que haga
posible que se reajusten horizontes temporales, sociales y culturales.

Sin embargo, las formas arraigadas de pensar, decir y hacer en
los dmbitos educativos, todavia en muchos casos, a raiz de viejos mo-
delos internalizados, no son precisamente propiciatorias de tales pro-
positos. Porque ademds, en general, las estrategias de implementacién
de las politicas de reforma en las instituciones formadoras han hecho
que estas se sientan seriamente amenazadas en su subsistencia, con la
consecuente pérdida de identidad que de ello se deriva y, por ende,
dando lugar a climas propicios para el resurgimiento de individua-
lismos y formas balcanizadas en la concrecién del trabajo cotidiano,
rasgos antagdnicos con cualquier pretension aunque sea incipiente de
construccién solidaria.

En este sentido, el desafio sigue siendo procurar y provocar
tiempos y espacios que permitan poner en cuestidn matrices cons-
truidas, trabajar huellas y marcas de largos afios de escolarizacién, re-
cuperar lo mejor de las trayectorias colectivas e individuales, admitir
asimismo la urgencia de ciertos cambios e intentar caminos diferentes.

El énfasis en la observacién-evaluacién por sobre la
construccién de conocimientos

Las residencias plantean un problema sustantivo: despejar el énfasis
del atravesamiento evaluativo que signa las propuestas como sello in-
evitable ante la fuerza del valor social de la acreditacién.
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Pasar a un planteo en términos diferentes implicarfa admitir que
constituyen un momento privilegiado para compartir y construir co-
nocimientos ligados a las pricticas profesionales que no se puede per-
der. Esto significa apostar a la especificidad formativa de estos espacios.

El papel histéricamente asignado a la observacién en los pro-
cesos de residencia no ha sido propiciatorio de un marco que permita
concretar este propdsito. Quebrar la fuerza de este nexo supone dis-
tancia con la observacién ligada a la vieja idea de critica pedagdgica;
distancia también con el énfasis en conductas observables, pardme-
tros y categorias predefinidas, con el valor instrumental asignado a
las planillas-grillas, guias de observacién -no solo aquellas claramente
objetivables, desde su materialidad impresa en un esquema, también
las grillas interiorizadas, mds sutiles en sus efectos. Admitir que en
la observacién se juega la mirada de un otro autorizado adquiere un
poder asociado con la dominacién. De ahi su eficacia como disposi-
tivo que otorga visibilidad desde un lugar significado como de super-
visién, que por tanto se asocia a la vigilancia, al control y la sancién.

Se hace necesario un cambio: observar para conocer, conocer
para comprender. La observacién, asi entendida, no es solamente me-
dio para obtener informacién sino también un proceso para produ-
cir conocimientos. Ello requiere observar la observacién, objetivar el
propio lugar, reconocer la no neutralidad; admitir que se mira desde
pequenas hendiduras y que mucho del territorio del otro queda fuera
de las inquisiciones de la curiosidad. Asumir que se trata de una ope-
racién que reduce sentidos, en tanto registra aquello que puede ser
visto y oido; encuentro de miradas de los sujetos que en realidad de-
biera intermediarse por el objeto que los retine centrando el foco en la
cuestién del conocimiento, triangulando la relacién. Triangulacién
que demanda trabajo para sostener como centro el vértice pertinente
en cada caso.

La evaluacién en el marco de las residencias desde esta pers-
pectiva conduciria a poner en el centro la propuesta de ensenanza
concebida holisticamente como punto de referencia. De ahi que in-
corporarla no solo en funcién de acreditacién sino como analizador
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que permita reconocer los recorridos, los movimientos que cada su-
jeto va realizando en la generacién de la propuesta para las pricticas,
es sumamente operativo. Superar la apuesta individual a pardmetros
de excelencia posibilitaria rastrear la diversidad en los procesos, en
los estilos y modalidades de avance singularizados. El formador en
todo caso nicamente marca momentos y apuesta a concretar desde
una posicién de ayuda las mejores producciones posibles en cada si-
tuacién. Desplazamiento impostergable: girar el foco de atencién de
la observacién-calificacién a la construccién de conocimientos acerca
de las pricticas de la ensefanza.

Nuevos enfoques de la evaluacién en los centros de formacién
podrian dar lugar a un alto potencial generador de nuevos habitus
desde la formacién inicial de grado, que puedan al menos marcar una
huella en la actuacién profesional futura.

Ideas e interrogantes respecto de niicleos centrales
de problematizacion en las decisiones tedrico-
metodoldgicas

Contenidos, dispositivos y condiciones en los procesos
de formacion

1. Interrogar los enfoques de formacién en relacién con nuevas cons-
trucciones identitarias para la docencia conmueve, desde los cimien-
tos, la estructura de conocimientos y saberes necesarios. Y en este
sentido, todo intento de codificacién resulta insuficiente. El estado
del debate sobre la cuestién en diferentes comunidades académicas
pareciera coincidir en que una pluralidad de conocimientos y saberes
son necesarios para la docencia.

Estos conocimientos profesionales diversos junto a esquemas
de percepcidn, andlisis, decision, planificacion, evaluacién permiten
combinar conocimientos en situacién junto a ciertas actitudes bdsi-
cas: el reconocimiento del otro, la conciencia de las propias represen-
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taciones, la apertura a la colaboracién, el compromiso. Pluralidad de
conocimientos y saberes: tedricos y pricticos que preparan y guian la
accién, rutinas interiorizadas que intervienen en las decisiones inte-
ractivas. Conocimientos teéricos: los que se deben ensefar, los nece-
sarios para ensefiar, también designados saberes de referencia, saberes
disciplinarios. Los saberes pricticos, resultado de las vivencias coti-
dianas, contextualizados, saberes empiricos o de experiencia. Saberes
sobre/ acerca de la prictica y los que se obtienen de la prictica, saber
de experiencia, saberes de integracién resultantes de la adaptacién
situacional. También, saberes intermediarios para analizar, leer, nom-
brar y teorizar las pricticas; conceptos que hacen posible traducir en
palabras el hacer; saberes herramientas que permiten enfrentar las
limitaciones y los imponderables del oficio.

La pregunta central en este sentido pareciera ser c6mo se con-
jugan los distintos saberes y conocimientos a la hora de concebir,
estructurar, interactuar, reajustar y evaluar la intervencién de dichos
saberes en los procesos de formacién. Quizds la idea de mayor fuerza
sea la de apuntar a complementariedades creativas y, en la misma cla-
ve de interpretacién, a una formacion que valore las diversas facetas,
dimensiones del oficio, con conciencia de su complejidad.

En la linea de lo expuesto, es necesario un trabajo sobre es-
quemas (como conocimientos en acto del sujeto [Piaget]), sobre el
habitus (esquemas de percepcidn, valoracidn, pensamiento y accién,
estructura estructurante [Bourdieu]), pues, por su impronta en las
précticas profesionales, conduce a la pregunta por el lugar y las moda-
lidades de una accién de formacién, por sus margenes de maniobra.
Posiblemente muestren que nos encontramos en los limites de una
ensefianza. ;Coémo incidir en esquemas, en habitus, si el sujeto no
los conoce del todo e ignora su potencialidad transformativa? En este
punto es clave la responsabilidad de cada cual sobre esta modifica-
cién, aunque en esta instancia adquiere un papel central la formacién
para la toma de conciencia y el andlisis de las pricticas.

En esta toma de conciencia es necesaria una dosis importan-
te de lo que diferentes autores designan como lucidez (entre ellos,
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Perrenoud). La pregunta al respecto seria: jes posible ensenar la luci-
dez? Quizés se trata simplemente de estar atentos, alertas. Tal vez ello
se vincule a una sensibilidad teérica y metodoldgica, una posicién
de reflexividad frente a las pricticas. Probablemente se juega en esto
una mayor comprensién de si, que solo puede hacerse sin violen-
tar. Auténtico conocimiento de s{ mismo, toma de conciencia menos
fugitiva. Puesta en tensién de esquemas, habitus en tiempo real y
en situacion. Trabajo de larga duracién, incierto y frégil, inmenso
trabajo personal que requiere capacidad de soportar las propias con-
tradicciones.

En este punto —creo- cabe una marcacién importante en tér-
minos de interpelacién a ciertas posiciones sobre el tema. Los saberes
docentes son, como otros, cuestionables, revisables; no son sagrados.
Su valor residird justamente en la posibilidad de criticarlos y me-
jorarlos. El saber estd en las razones publicas que el sujeto da para
intentar validar con y a través de la argumentacién un pensamiento,
una propuesta.

Ello implica restituir a los docentes un saber profesional séli-
do y actualizado que hace a su propia identidad y especificidad y del
cual ha sido sistemdticamente despojado; bregar por el acceso indivi-
dual y colectivo al saber y al saber hacer especializado; hacer valer un
coddigo ético en el ejercicio de la profesién y, por tanto, la participa-
cién responsable e informada en los espacios y procesos de discusién
y toma de decisiones que competen a su tarea. En esta perspectiva,
en coincidencia con Dussel, necesitan acceder a saberes renovados y
pluralistas, estar en contacto con instituciones y sujetos productores
de conocimientos de modo de abrirse a la cultura y el conocimiento
como mundos complejos. Esto significa recomponer, recrear, refor-
mular los vinculos de los docentes con la cultura pero no desde su
exclusiva responsabilidad individual sino desde un movimiento social
a partir del cual se rejerarquice su papel en la produccién y transmi-
sién de la cultura de la que forman parte. Cultura significada como
producto de dindmicas histéricas y luchas sociales (Dussel, 2001).
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2. ;Qué dispositivos poner en funcionamiento? ;Qué efectos
han producido los ya conocidos? ;Qué tipos de actividades de for-
macién propiciar en relacién con ellos? ;Cudles son los que en las
précticas de formacién favorecen la integracién/articulacién de dis-
tintos tipos de conocimientos (tedricos, técnicos) y saberes (de la
experiencia, de la alteridad, de la contemporaneidad)?

Autores diversos proponen la mds variada gama: préctica re-
flexiva, intercambio sobre los modelos y la practica, observacién
mutua, metacognicion con los alumnos, escritura clinica, formacién
apoyada en video, entrevista de clarificacidn, historia personal, simu-
lacién y juego de roles, experimentacién de enfoques poco habitua-
les, relatos de formacidn, historias de vida, biografias, documenta-
cién narrativa, entre otros. Se trata de un territorio de exploracién
hoy generalizado en diferentes dmbitos de la formacién de docentes,
en particular desde los espacios de précticas y residencias.

Las representaciones del oficio y el trabajo sobre modelos,
ideas-imdgenes interiorizadas reclaman abordajes clinicos que permi-
tan conjugar esquemas de andlisis y de accidén desde la interaccién
con otros practicantes reflexivos que permitan la de-construccién y re-
construccién de los propios esquemas de accién y modelos. Abordajes
que requieren de “saberes de alteridad”, saberes a los que es necesario
remitir en un oficio en el que el interlocutor exige estar receptivos a
sus senales, a sus gestos. Aventurarse en este juego no es posible sin
asumir riesgos; supone e impone bdsicamente una ética de las situa-
ciones singulares desde la que interrogamos nuestra relacién con el
otro. Es un lugar para la palabra y la escritura en las practicas cotidia-
nas; para hacer memoria de experiencias, para los relatos, formas de
inteligibilidad de las situaciones. Testimonios desde los que el sujeto
se construye aun a partir de fragmentos de su propia historia. Cons-
truccién de la experiencia que permite sacar las pricticas a las que
refieren, en este caso las de la docencia, del encierro en el que viven.

En relacién con este nicleo me interesa problematizar otra
cuestién que entiendo central: la preocupacién actual por estrategias
y dispositivos sin claridad acerca del por qué y para qué en muchos
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casos conduce a la instrumentalizacién de enfoques concebidos desde
encuadres tedricos que no admiten tales resoluciones.

Si en un momento la preeminencia curricular condujo a hacer
énfasis en la interrogacién sobre los contenidos (ante el supuesto de
vaciamiento), en estos espacios ahora pareciera que, en algunos ca-
s0s, el eje se mueve en un movimiento pendular y circularmente que
retorna a priorizar estrategias y dispositivos puntuales. En formado-
res ha reforzado formas de dependencia, relacién de subordinacién
con diferentes expertos: antes, de especialistas en disciplinas objeto
de ensenanza; ahora, en ciertas metodologias desde la investigacién,
el campo de la historia, la literatura, la psicologia social, el psicoand-
lisis, la antropologia, sin las necesarias adecuaciones a la especificidad
pedagdgico-diddctica que las pricticas de ensefanza en los procesos
de formacién de docentes conllevan. En sus potencialidades y limites,
a los que se requiere estar atentos en cada caso, en procura de evitar
versiones banalizadas mds alld de las preocupaciones genuinas que
den origen a su gestacion.

En este sentido, cabe decirlo, la perspectiva de reflexividad en
estas propuestas no puede orientarse a una autojustificacién compla-
ciente que termine salvaguardando el statu quo. Requiere ser adop-
tada y practicada como una manera de ejercer la critica, desde un
compromiso epistemoldgico, ético y politico. Esto significa aprender
y ensefar a comprender en cada circunstancia, en cada situacién, en
diferentes sujetos las multiples formas de manifestacién de los gestos
del oficio. Aprender a reflexionar con mayor lucidez; hacerlo sobre la
base del didlogo, del trabajo colaborativo y de apertura a la critica, en
contraposicién a una cultura del oficio que lleva la marca de una cul-
tura de trabajo sustentada en el aislamiento, “a puerta cerrada’. Pro-
posito que supera las posibilidades de cualquier dispositivo especifico.

3. Esta visién ampliada de los saberes necesarios no solo recla-
ma un cambio en los dispositivos de formacidn, sino también inexo-
rablemente renovadas configuraciones institucionales. Esto es, adap-
tarse a los nuevos requerimientos: romper la inercia, eliminar barreras
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desde arquitecturas pre-disenadas a esquemas en el funcionamiento
cotidiano todavia apresadas a una mentalidad burocrdtica y el control
técnico. Permitirse sub-vertir, poner en jaque la organizacién desde
reconocer qué favorece y qué obstaculiza los procesos de formacidn.

En esta linea, se hace necesario transformar un andamiaje ins-
titucional pensado para otras formas de transmisién, de formacidn,
cristalizado por deformaciones culturales; traspasar los limites que
desde las culturas institucionales parecieran incuestionables, armadu-
ras y andaduras institucionales que se representan como irrevocables.
La propuesta consiste en participar en la gestacién de estructuras de
organizacién diferentes, cartografia de tiempos y espacios que permi-
tan un adentro y afuera institucional; que habiliten la exploracién de
otros territorios, nuevas rutas y trayectos, descubrir atajos, asumir la
experiencia laberintica que significa formarse para ser docente.

En este punto cabe preguntarse si los espacios de prictica y
residencia (con ciertas indefiniciones en las prescripciones respecto
de su funcionamiento) y las residencias (por la doble inscripcién ins-
titucional que obliga a romper moldes preestablecidos) no se cons-
tituyen justamente en condiciones de posibilidad para dar curso a
construcciones alternativas. Este problema se siente, de algin modo,
ajeno; representaciéon que creo también es necesario desestructurar.

Es claro que un giro de esta naturaleza remite necesariamente a
una estructura diferente, abierta, mévil; quebrar disefios estructurales
que imponen temporalidades y espacialidades cerradas, homogenei-
zantes, sin cabida para las multiples y diversas expresiones de la sub-
jetividad y los marcos interrelacionales desde los que se constituyen.

Se trata de una concepcién ampliada de docencia, de profesio-
nalidad y de formacién con un compromiso mds significativo con la
realidad epocal desde lo social, lo politico y lo ético. La integracién
de saberes de referencia, disciplinarios, saberes practicos o de la ex-
periencia, saberes de la contemporaneidad, saberes de la alteridad,
reclaman nuevas concepciones y formas de relacién con el conoci-
miento desde dispositivos de formacién que deberdn necesariamente
remitir a configuraciones institucionales de otro tipo, en las que ten-
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gan cabida nuevas figuras como encarnaduras vitales de tales confi-
guraciones.

Un cierre y ala vez apertura

En la ruptura de la coherencia entre nuestras teorfas y su relacién
con las realidades de las que somos parte es donde se hace notable la
insuficiencia de las férmulas aprendidas. En esas bifurcaciones, segtin
Schnitman, recreamos matrices para la creacién. La sorpresa se tor-
na util porque nos permite reflexionar acerca de lo que damos por
supuesto, acerca de lo obvio, lo evidente. Emerge como un mundo
desconocido que intersecta aquel en el que estdbamos existiendo. Se
pierde la ilusién de una narrativa o tipo de discurso capaz de proveer
un guién unitario, pero surgen perspectivas emergentes que pro-
ponen capturar la fragmentacidn, la pluralidad, las diferencias, la
multidimensionalidad en disefios complejos. Disefios complejos de
las relaciones humanas y de la subjetividad que se apoyan en redes
intra-intersubjetivas con multiples focos. Perspectiva que conduce a
un modo no secuencial de pensamiento-accién que al desgajar las
certezas gana en nuevos y mds ricos interrogantes. El desafio es en-
tonces explorar las condiciones de posibilidad de modo que los inte-
rrogantes de estos tiempos se vuelvan instrumentos para la creativi-
dad. Concebir asi nuestra profesionalidad en términos de promotores
de alternativas nuevas como artesanos de contextos y de contextos de
contextos (Schnitman y Fuks, 1995).

Los espacios de la prictica, es decir, los espacios destinados
al trabajo en relacidn a las practicas educativas, practicas docentes
y prdcticas de la ensenanza, han ganado un lugar plenamente legiti-
mado en los planes de formacién de docentes, un importante reco-
nocimiento respecto de su incidencia en los procesos de formacién.
De cualquier manera, y aun reconociendo claramente los avances,
queda camino por recorrer. Sin desconocer el importante capital de
experiencia acumulada, sobre la base de esta plataforma, es necesa-
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rio consolidar y a la vez profundizar incursionando nuevas vias de
indagacién-produccién.

En esta clave, interpelar las condiciones y dispositivos insti-
tucionales y su impronta en la produccién de saberes pedagdgico-
diddcticos en los espacios de prictica y residencia; recuperar lecturas
y andlisis sobre nuevas culturas y construcciones identitarias que hoy
plantean importantes desafios para la formacién de docentes desde
estos espacios. Interpelar también e interpelarnos a partir de la pre-
sentacién de politicas, propuestas y experiencias a nivel nacional e
internacional.

Quizds nos convoque a los formadores, como tantas veces a
“pensar lo impensable, asumir el riesgo”. En palabras de E. Morin:

No se trata aqui de oponer la experiencia vivida a la abstraccién teérica
[...] se trata de enriquecer a unas y otras haciendo que se comuniquen
[...] es preciso pues, abrir una brecha en las clausuras territoriales, re-
nunciar a los exorcismos y las excomuniones, multiplicar intercambios
y comunicaciones, para que todas estas andaduras hacia la complejidad
confluyan y para que por fin podamos concebir no sélo la complejidad
de toda realidad sino la realidad de la complejidad...
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Notas

1 El presente texto, elaborado con la intencién de su publicacién como capitulo de
esta obra, se inicia antes de la publicacién del libro de mi autoria Formar y formarse
en la ensefianza, publicado por la editorial Paidds, en septiembre de 2011. Por tal
motivo, algunas de las ideas expuestas en este caso estdn desarrolladas en la obra
mencionada.

2 En Argentina, en los tltimos disefios curriculares para la formacién de docentes los
llamados Espacios de Prictica y las Residencias (pasantias institucionales intensivas)
que en algunos paises de Europa se designan como “practicum” se constituyen en ejes
que atraviesan todo el trayecto formativo.

3 Cabe aclarar que esta problemdtica cobra especial significacién en Argentina y que
desconocemos el sentido y alcance que pueda tener en otros paises.



