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Introduccion

Esta presentacion tiene por objeto compartir la formulacién de un proyecto de investigacion
cuya preocupaciéon surge al advertir una vacancia de lineas de investigacién en nuestro pais
(Argentina) respecto a vinculos entre saberes que se construyen en espacios escolares y no
escolares con intencionalidad formativa. Particularmente se reconoce la necesidad de relevar
un conjunto de saberes y procesos de subijetivacion no contemplados en los trayectos forma-
tivos de la ensenanza institucionalizada, poniendo en tensiéon los modos de relacion, las figu-
ras de autoridad, la relevancia de las voces y los decires que son recuperados al momento de
compartir un saber en otros espacios sociales que educan y abrir el debate entre las relacio-
nes del ensenar y educar y sus implicancias politicas, reconociendo que desde tales modos, se
va dando forma a un sujeto, se lo construye. Avanzar en estos vinculos y volverlos significati-
vos Yy a disposicion de propuestas de formacion docente inicial.

Saberes en la ensefianza de la ensefianza, procesos de subjetivacion y de comunicacion

Las nuevas regulaciones de orden nacional y sus implicancias jurisdiccionales (Argentina-
Cordoba) constituyen el marco de esta indagacion. A partir de la nueva Ley Nacional de Edu-
cacion N2 26026 (ano: 2006) como marco regulador del Sistema, se elaboran los Disefios Cu-
rriculares para la formacion Docente Inicial a ser implementados en los Institutos Superiores
de Formacion Docente (ISFD). La presente investigacion focaliza en los Disefios Curriculares
del Profesorado de Educacién Primaria en la Jurisdicciéon Cérdoba implementados en 2009 (en
adelante DiCPEP). Al disefar un plan de formacién se realizan elecciones que no son exclusi-
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vamente conceptuales sino también ideologicas y estratégicas, es decir politicas. Fijar los pro-
positos de formacion para una profesion y resolver disefios curriculares en consonancia con
los mismos, reconoce un campo de fuerzas y contradicciones y a la necesidad de interpelar
los enfoques de formacion en relacion a nuevas construcciones identitarias para la docencia;
conmueve desde los cimientos la estructura de los modos de comunicar; los conocimientos;
los saberes necesarios y los procesos de subjetivacion implicados. Asimismo, desde las refor-
mulaciones que implican llevar adelante un disefio curricular en las practicas que emprenden
los sujetos en las instituciones, la definicion de tales nuevas construcciones identitarias se
tensionan en los tiempos y espacios de concrecion de las mismas.

Los Disefios Curriculares plantean de modo explicito la referencia a espacios sociales
mas alla de la escuela que contemplen experiencias educativas en el contexto socio cultural-
local: espacios comunitarios, organizaciones y espacios sociales que trabajan con la infancia.
Desde un abordaje interinstitucional la lente de indagacién focaliza en el Profesorado de Edu-
cacion Primaria Jurisdiccional (dos ISFD y espacios sociales que educan asociados a los
mismos), las posibles relaciones entre saberes puestos en juego en las fronteras entre lo es-
colar y no escolar, contemplando condiciones profesionales, practicas educativas y de ense-
fanza en contextos diversos y sus formas de resolucion en diferentes saberes circunscriptos
al “trayecto del Campo de la Practica Docente”. La nueva formulacion de los DiCPEP contem-
pla la ampliacion del proceso formativo a 4 afnos (anteriormente la duracion era de 3 anos), in-
corporando como novedad el “trayecto del Campo de la Practica” a lo largo de los 4 afnos.

Nuestras anticipaciones de sentido son las siguientes:

+ Desde los DICPEP la consideracién acerca de los espacios sociales que educan mas alla
de la escuela se traduce en un reconocimiento de la alteridad, sin indagar e incorporar
a los trayectos formativos las potencialidades de los saberes que se juegan en las prac-
ticas de quienes forman (educan/ensefan) en esos espacios.

+ Sibien en los ISFD se tematizan los saberes acerca de las practicas de ensefanza tam-
bién se producen saberes que no constituyen contenidos en las propuestas formativas
-razonamiento practico, conocimiento practico, saberes de experiencia-. En tanto en
los otros espacios que educan, se constituyen como los saberes que fundan la accion
de los formadores.

+ Los formadores de docentes ponen en juego en las practicas de ensefanza no solo sa-
beres que provienen de conocimientos disciplinares, sino aquellos conocimientos que
se derivan de situaciones practicas antes vivenciadas en sus trayectos formativos y de
practica profesional. Mientras que quienes realizan practicas formativas en los otros
espacios que educan, no suelen considerarse en el rol de ensefiantes ni que su tarea
impligue saberes relativos a procesos de ensefianza.

+ Las practicas y saberes de otros espacios que educan se han construido desde la opo-
sicion al sistema educativo, aun cuando sujetos y practicas que se realizan en uno y
otro espacio mantienen vinculos estrechos.

+ El reconocimiento de la intencionalidad politica como saber de la educacion es consi-
derado como nucleo de problematizacidon en los espacios sociales fuera del sistema
educativo, en tanto que en el sistema formal se niega o diluye tal intencionalidad si el
formato y la estructura escolar tradicional queda incuestionado.

+ Los procesos evaluativos imprimen un particular modo de relacion comunicacional y
de los procesos de subjetivacion al interior de los espacios escolares, que difiere de los



modos de comunicar en los otros espacios sociales que educan.

Tarea de formacion de formadores, tarea de investigacion, reconstruir las propias
trayectorias formativas

El proyecto de investigacion nos interpela de diversos modos y en diferentes dimensiones de
nuestras trayectorias. Abordar los saberes que se producen en las instituciones formadoras
de docentes nos obliga a reflexionar sobre las propuestas de ensefianza que realizamos, y an-
tes en nuestros propios procesos formativos. ¢ Qué saberes nos habitan, construimos, recons-
truimos respecto a la ensefianza? ;Y qué movimientos se producen respecto al momento de
ponernos a ensefar a futuros ensenantes? Una cuestion que recuperamos de investigaciones
que caminan por estos caminos que intentamos transitar es el reconocimiento de que los sa-
beres acerca de la ensefianza no se reducen a saberes provistos por desarrollos tedricos disci-
plinares ni se agotan en la mera experiencia. “... adentrarse en los mundos subjetivos, inciertos,
ligados al acontecer, a lo singular, y desde ahi, tratar de sostener en primera persona, la pregunta
sobre su sentido educativo, esto es, tratar de revelar las preguntas pedagdgicas que nos suscitan
aquellas experiencias que estudiamos” (Contreras & Perez de Lara, 2010:45). Ademas deberia
reconocerse que no es lo mismo pensarse como docente que pensarse como formador de
docentes. La ensefianza de la ensefanza (es decir ensefar a ensefiar ensefiando y aprender a
ensenar ensefando) implicaria diversos planos de analisis y contenidos. Se trata de una prac-
tica particular donde ademas de trabajar continuamente con el objeto de ensefianza, se re-
quiere visibilizar y analizar los modos en que se lleva adelante tal propuesta de ensehanza -
convirtiéndose la misma en objeto de ensefianza-.

Las practicas que se ponen en juego a la hora de ensefar a ensefar tienen un caracter
performativo respecto a los ensenantes que, de no hacerse explicitas, adquieren la forma de
moldeamientos que insisten en la reproduccion y el ubicar a los otros en un lugar instrumen-
tal. De no interrogarnos respecto a las constricciones que nos han configurado como sujetos,
dificilmente podremos proponer otras formas de ser y de proceder respecto a la ensefianza.
A este respecto recuperamos a Foucault cuando advierte: “Indudablemente, el objetivo princi-
pal hoy no es descubrir, sino rechazar lo que somos. Nos es necesario imaginar y construir lo que
podriamos ser para deshacernos de esta suerte de “doble constriccion” politica que es la individua-
lizacion y la totalizacion simultdneas de las estructuras del poder moderno. Para concluir, se po-
dria decir que el problema, a la vez politico, ético, social y filosofico que se nos plantea actualmen -
te no es el intentar liberar al individuo del Estado y sus instituciones, sino de liberarnos nosotros
del Estado y del tipo de individualizacion vinculado a él; nos es necesario promover nuevas formas
de subjetividad, rechazando el tipo de individualidad que se nos impuso durante siglos”. (Foucault,
1982: 9-16).

Ahora bien, nuestra indagacién se complejiza aun mas si a todo lo sefalado, se afiade
que nos importa estudiar los saberes de ensefianza que se construyen fuera de las institucio-
nes formadoras, en otros espacios sociales que educan.

Observando ambos espacios encontramos situaciones paradojales. Quienes educan en
organizaciones sociales no suelen considerarse en el rol de ensefiantes, pero tienen muy pre-
sente la intencionalidad politica de sus acciones -pensada en términos de transformacion de
la realidad social-; en tanto los docentes que trabajan en institutos de formacién se reconocen
como ensefantes, como transmisores de cultura y de saberes legitimados, a la vez que se 0s-
curecen las certezas respecto al sentido politico de su accionar. En tal sentido, mas que inten-



tar una comparacion entre los saberes en juego en las practicas de ensefianza que se realizan
en uno u otro espacio, la relevancia de tomar conocimiento de los saberes que se construyen
en las mismas, se pretende reconciliar practicas que se han ido definiendo por oposicion.

Transmision, evaluacion y modos de comunicar

Se asume que la comunicacion es un proceso en el que diferentes practicas, representaciones
y asignacion de sentidos colaboran en el interjuego de los agentes sociales a partir de inter-
cambios que se suceden en el tiempo, constituyendo la red discursiva de una sociedad. Como
sefiala Von Sprecher (2008) dicha red es concebida a diferentes niveles (macro, meso y micro)
y “estd tejida por las prdcticas productoras de sentido -que se manifiestan en discursos- de los
agentes sociales (individuos, instituciones, empresas, etc.) que ocupan distintas posiciones en el es-
pacio social general (en las clases sociales) y en los campos que forman parte del mismo”. Estas
posiciones determinan y ponen en juego capitales y poderes diferentes. Nos preguntamos
acerca de como se construyen modos de comunicar y por ende su incidencia en los procesos
de subijetivacion, como son atendidos a partir de poner en tension formas alternativas de
compartir y producir saberes con intencionalidad formativa y sus particulares modos de reso-
lucion en ambitos escolares y no escolares.

Es de interés destacar que las practicas evaluativas han constituido para el sistema
educativo un nucleo de problematizacion toda vez que se proponen reformas al sistema y por
ende al sistema formador. Diversas investigaciones y abordajes respecto del tema advierten
la necesidad de diferenciar dos funciones criticas de la evaluacion, uno que atiende directa-
mente a aspectos de “control” de los resultados esperados. Otro mas amplio, involucra el se-
guimiento de los sentidos que se atribuyen al propio proceso de evaluacién, que se constru-
yen entre los sujetos implicados -sus modos de relacion- y los objetos sujetos a evaluacién. Es
decir, los modos en que se configuran y elaboran los criterios situacionales (no siempre
conscientes)- a los fines de resolver tanto aspectos de ajuste y reformulacién del propio pro-
ceso, como el abordaje del objeto sometido a evaluacion.

Los procesos evaluativos en un sentido amplio, se configuran en un analizador privile -
giado a los fines de poner en tension la idea de transmision en los espacios escolarizados
como un acto mecanico de control disciplinador. Se amplia la nocién de “transmision” como
contacto con una herencia cultural y a la vez una experiencia de un acto en comun de habilita-
cién del otro para resignificar lo recibido; nucleo de problematizacion central para quien se for-
ma en la tarea de ensenar. Graciela Frigerio reconoce que la nocién de transmisién estuvo re-
legada de la educacion, dado que estuvo asociada a un esquema mecanicista, que tiende a
ser superada en la actualidad desde otras perspectivas (Frigerio, 2004:11-35). Otra autora
plantea como propio del proceso de transmision el ofrecer tanto una herencia como la habili-
tacion para transformarla, para resignificarla. Desde estos sentidos, el objetivo de la transmi-
sidn consistiria en una recreacion constante del lazo social. (DIKER, 2004:223-230). Definicio-
nes a considerar también en aquellos espacios que se definen por fuera de la escuela, cuales
son y como refieren a los procesos que vinculan la transmision de contenidos y conocimien-
tos particulares. Por ello nos interesa indagar acerca de los sujetos que ensefan en institucio-
nes escolares y en organizaciones sociales, qué y como se ensefia y se aprende a ensefar to-
mando como nucleo de indagacién las relaciones entre comunicacién, procesos de subijetiva-
cion y saberes multiples.

Es necesario considerar la diversidad de los dos espacios mencionados, donde se pro-
ducen experiencias y saberes singulares para asi avanzar en la comprensiéon de los saberes



que se ponen a disposicion acerca del qué y cdmo se forman los sujetos que ensefian en tales
espacios.

La implementacion de la investigacién desde el contraste entre los dos espacios for-
mativos, configura una instancia propicia para poner en situacion de debate algunas cuestio-
nes sustantivas en la materia. Asimismo posibilita el analisis y discusion de perspectivas res-
pecto de la docencia y el campo disciplinar de la didactica, acordes a este tiempo histérico
para proyectar algunos trazos que permitan delinear horizontes respecto de las propuestas
para su formacion.

Perspectiva de indagacion

El proyecto se aborda desde una perspectiva socio-antropolégica, dado que se atendera para
su analisis tanto a una dimension macro (prospectiva de politica curricular), como micro
(construccion de sentidos de los sujetos participantes en la investigacién). Contempla diversos
procedimientos de triangulacion tedrica y empirica, siendo los formadores coparticipes del
proyecto. Se recuperan aportes de la investigacion narrativa. Hogan (1988) sefala elementos
significativos que enmarcan la relacion de investigacion y la definen: la igualdad entre los
participantes, la situacion de atencion mutua y los sentimientos de conexion. De alli que Clau-
dinin y Connelly afirmen que la investigacion narrativa transcurre dentro de una relacion en-
tre los investigadores y los practicantes que esta construida como una comunidad de aten-
cién mutua. Investigadores y practicantes cuentan historias sobre su relacién en la investiga -
cioén; historias referidas a la mejora en las propias disposiciones y capacidades.

Por lo tanto no se trata de investigar a determinados sujetos, sino que los sujetos invo -
lucrados sean parte activa del proyecto, interviniendo, reflexionando, construyendo un cono-
cimiento intersubijetivo, partiendo del sefalamiento de Paulo Freire: "La intersubjetividad o la
intercomunicacion es la caracteristica primordial del mundo cultural e historico" (Freire, 1973: 73).
Se intentara deconstruir la perspectiva del actor: un universo de referencia compartido que
subyace vy articula el conjunto de las practicas, nociones y sentidos organizados por la inter-
pretacion y actividad de los sujetos sociales. (Guber, 2004)

Contribuciones esperadas

Los resultados de esta investigacion aportaran a la construccion de categorias analiticas al in-
terior del campo de conocimiento especifico. Asi también permitira avanzar en considerar cri-
terios para una lectura critico-valorativa respecto de propuestas formativas vinculadas al cam-
po de la practica en orden a la implementacién de los nuevos disefos curriculares. A partir de
caracterizar las relaciones entre procesos comunicacionales, procesos de subjetivacion y sa-
beres en el marco de las relaciones interpersonales en ambos espacios de indagacion: escola-
res y “no escolares” podran visualizarse problematicas de cada espacio, sin pretensiones de
realizar un estudio comparativo, donde el contexto va definiendo modos de relacion, valora-
ciones, saberes, en un intento de comprender los sentidos y las singularidades. Lo cual permi-
tira la apertura a dialogos entre comunidades de investigacion preocupados por la problema-
tica planteada.
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