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Resumen

La inclusidn generalizada de practicas en
los disefios de formacién profesional lleva
ya décadas. Sin duda, el reconocimiento
tedrico-practico de su importancia
responde a una larga tradicién que tiene
hitos clave en la corriente de la escuela
nuevay en los aportes del constructivismo.
En esa direccion, mas recientemente,
investigaciones, experiencias y aportes
tedricos de las ultimas tres décadas han
reforzado la toma de conciencia sobre su
importancia por parte de responsables de
las politicas de formacion. No obstante, las
dificultades persistentes hacen necesario
avanzar en el andlisis de algunos nudos
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Abstract

The widespread inclusion of internships
in vocational training designs has been
going on for decades. Undoubtedly, the
theoretical-practical recognition of their
importance responds to a long tradition
that has key milestones in the current of
the new school and in the contributions of
constructivism. In this sense, more recently,
research, experiences, and theoretical
contributions of the last three decades have
strengthened awareness of its importance
on the part of those responsible for
training policies. Nevertheless, persistent
difficulties make it necessary to advance in
the analysis of some of the bottlenecks. The
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obturantes. El articulo desarrolla una
hipdtesis, sustentada en investigaciones
y experiencias de un grupo de docentes
de practica que en Argentina se viene
dedicando a esta problematica desde
hace décadas. A tal fin, explicitaré, en
primer lugar, el estado de desarrollo del
campo de las practicas en los disefios de
formacion profesional en Argentina. A
continuacién, fundamentaré la hipdtesis
de que un obstdculo persistente tiene que
ver con la fuerte internalizacidn subjetiva
y social de la concepcién instrumentalista
de la practica, hecho que no es
superable con la sola implementacidon
de nuevos disefios. Finalmente,
comentaré experiencias que intentan
acompanar los cambios curriculares
con acciones sistematicas de formacidn
en concepciones epistemoldgicas de
practica alternativas a la concepcién
instrumentalista de fuerte arraigo
positivista y con acciones socializadas en
comunidades de practica. Las experiencias
han surgido de la conviccidn de que, tanto
el desarrollo profesional formalizado en
propuestas de posgrado como proyectos
autogestionados pueden ser dispositivos
posibilitadores de revisién de las
concepciones arraigadas acriticamente.

Palabras clave: practicas profesionales,
concepcidn instrumentalista, habitus
profesional, supuestos basicos
subyacentes, tradiciones, corrupcién de
las teorias.

Introduccion

article develops a hypothesis, supported
by research and experiences of a group
of teachers of practice that in Argentina
has been dedicated to this problem for
decades. To this end, | will first explain
the state of development of the field of
practices in professional training designs in
Argentina. Next, | will base the hypothesis
that a persistent obstacle has to do with the
strong subjective and social internalization
of the instrumentalist conception of
practice, a fact that cannot be overcome by
the mere implementation of new designs.
Finally, | will comment on experiences
that attempt to accompany curricular
changes with systematic training actions in
alternative epistemological conceptions of
practice to the instrumentalist conception
with strong positivist roots and with
socialized actions in communities of
practice. The experiences have arisen
from the conviction that both professional
development formalized in postgraduate
proposals and self-managed projects can be
enabling devices for revising conceptions
that are uncritically rooted.

Key words: professional practices,
instrumentalist conception, professional
habitus, underlying basic assumptions,
traditions, corruption of theories.

En un articulo que rinde homenaje al Profesor Miguel Angel Zabalza por toda una vida
dedicada a la investigacién y a la docencia de la Didactica en general, y de la formacién
practica de los profesores en particular, pensé que tendria sentido iniciar este trabajo
con una breve reflexion autobiografica, pues, como ocurre con el profesor Zabalza, no es
facil deslindar entre la obra y la vida. Siendo asi, puedo decir que hace muchos afios que
vengo cortejando —en palabras del mismo Zabalza— el tema de las practicas. Dicho en
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otros términos, hace mucho tiempo que dedico la mayoria de mis esfuerzos profesionales
a esta problematica, de la cual —casi sin darme cuenta— me fui apasionando. El lugar que
ocupa la pasidn en nuestras practicas ha sido objeto de investigaciones y producciones
tedricas en las ultimas décadas (Day, 2006; Porta y Martinez, 2014; Yedaide et al., 2016)
y resulta un concepto prometedor, sobre todo para comprender las buenas practicas.

En mi desarrollo profesional puedo sefalar varios hitos que permitirian
comprender esa relaciéon tan comprometida con el tema. Una inicial que quizds fue
determinante. Apenas recibida de Maestra Normal Nacional comencé a trabajar mientras
cursaba el profesorado de Filosofia y Pedagogia, por lo que al poco tiempo de recibirme
de profesora reunia dos condiciones importantes para ocuparme de la formacién en
practicas docentes: experiencia como maestra de grado y el titulo que me habilitaba a
trabajar como formadora de formadores. Coincidié, ademas, con la disposicion de llevar
la formacién docente de maestros para la educacién primaria como carrera de nivel
superior, motivo por el cual se crearon muchos espacios en esos nuevos profesorados®.

Ademas de esos hechos casuales que se conjugaron para que comience a
desempenarme como profesora de practicas desde muy temprana edad, diversos
motivos sirvieron para movilizar mi insatisfaccion respecto de lo que se hacia en esos
espacios: mis cuestionamientos al modelo normalista en el que me habia formado y a los
modelos tecnocraticos en boga, mi militancia gremial, las aperturas democraticas que
permitian ponernos en contacto con teorias criticas, entre otros. Por lo que la busqueda
de nuevas apoyaturas tedricas acompafid siempre mis practicas.

Y en ese camino jugaron un rol especial quienes abrieron nuevos horizontes
para abordar esta problematica. Sin duda, las lecturas de los materiales producidos por
el Dr. Miguel Angel Zabalza? se encuentran entre esos hitos. Mucho mds haber podido
conocerlo personalmente —a partir de una estancia académica que realicé con el Dr.
Felipe Trillo en febrero/marzo del afio 1999-, lo que me posibilitdé conocer publicaciones
suyas a las que no teniamos acceso en Argentina y ponerme en contacto con el desarrollo
de los Simposios sobre practicum primero, sobre practicas externas mas adelante vy, al
tiempo, con la REPPE (Asociacién para el desarrollo del practicum y de las practicas
externas). La estancia en la Universidad de Santiago de Compostela significé un impulso
importante para mi tesis doctoral que estaba en pleno proceso de desarrollo. Por ello,
agradezco a los coordinadores de este proyecto la invitacién a publicar sobre este tema
en homenaje al Dr. Zabalza.

El articulo intenta tomar la propuesta de los coordinadores de realizar un balance
critico de la masiva introduccién del campo de las practicas en los disefios de formacién
profesional, sefialar algunos aspectos clave y delinear sugerencias para la mejora. A tal
fin iniciaré con una breve descripcién del estado en el que se encuentran los disefios de
formacion profesional en Argentina, en relacién al campo de las practicas. A continuacion,

1 En Argentina este hecho se produce entre los afios 1971/73.

2 El profesor Zabalza fue conocido como autor en nuestro pais, en primer lugar, entre los docentes dedicados a la
formacién de maestros para el Nivel Inicial. En cambio, el libro Disefio y desarrollo del curriculum, publicado en
1997 por la editorial Narcea, fue un texto que rapidamente se difundié entre formadores de formadores para
todos los niveles y especialidades. Los diarios de clase como documentos para estudiar cualitativamente los
dilemas prdcticos de los profesores, publicado en 1988 por la Universidad de Santiago de Compostela llegd a
nuestras manos a partir de docentes que habian realizado intercambios previos a mi estadia.

3 Aprobé la tesis titulada “Los procesos metacognitivos en la Formacidon Docente. El caso de la Residencia Docente
en la carrera de Ciencias de la Educacién” en setiembre de 2002.



analizaré lo que considero uno de los obstdculos nodales que contribuye a neutralizar
los cambios generados en los disefios curriculares: la persistencia —en las practicas y en
los supuestos que las sostienen— de concepciones instrumentalistas de la practica. Para
ello me valdré de conceptos tales como habitus profesional (Bourdieu, 1992; Perrenoud,
2005) supuestos basicos subyacentes (Lorez Arnaiz, 1986), tradiciones (Davini, 2015),
corrupcion de las teorias en las practicas (Frondizi, 1955) y teoria de la curvatura de la
vara (Saviani, 1981). Finalmente comentaré algunos proyectos que intentan acompaiiar
los cambios curriculares y movilizar las resistencias (Sanjurjo, 2017).

Estado actual del desarrollo del campo de las practicas en los diseios
de formacion profesional en Argentina

La preocupacion por la formacién inicial en las practicas profesionales ha tenido en
el mundo en general, en Argentina en particular, un desarrollo muy dispar. Algunas
carreras fueron disenadas, desde su origen, como impensables sin un considerable
espacio para la formacidén en practicas profesionales. Carreras tales como Medicina,
Enfermeria, Docencia, Odontologia, Arquitectura, entre otras, surgen con un considerable
reconocimiento de la necesidad de incluir espacios dedicados a la formacién para
las futuras practicas profesionales. Si bien, durante mucho tiempo ha predominado
el modelo de formacién que separa la teoria de la prdactica, que le da una jerarquia
superior a la teoria porque es la que informa, la que da forma a la practica y ésta es una
mera aplicacién, la inclusion del campo de las practicas en esas carreras fue un hecho
indiscutible. En otras carreras se consideraba innecesario incluir ese campo hasta hace
poco tiempo. Las experiencias con el mundo del trabajo quedaban libradas a la buena
voluntad o interés de algunos profesores que, aisladamente, se ocupaban de ello.

La Ley de Educacién Superior N° 24.521, promulgada en 1995 en Argentina, fue
un hito para unificar criterios, pues establece en su articulo N° 43:

Cuando se trate de titulos correspondientes a profesiones reguladas por el Estado,
los planes de estudio deberdn tener en cuenta los contenidos curriculares basicos y
los criterios sobre intensidad de la formacidon practica que establezca el Ministerio de
Cultura y Educacién, en acuerdo con el Consejo de Universidades.

Se trata de un articulo clave para el tema que nos ocupa, pues normativiza la
exigencia de incrementar la formacion en précticas para todas las carreras de formacién
profesional. Esa exigencia fue regulada por el estado, segun lo que el mismo articulo
establece. En primera instancia, fue una exigencia para las carreras consideradas
prioritariamente de interés social: las del area de la salud, las ingenierias y las de
formacion docente; luego se extendiod a todas las de formacidn profesional. El incremento
de la intensidad de la formacién en practicas llevé a revisar el criterio aplicacionista
gue preveia experiencias practicas al final de la carrera. La exigencia de la revisiéon del
campo de las practicas dio lugar a experiencias novedosas —como el caso de la carrera
de Medicina de la Universidad Nacional de Rosario, la que basd el disefio curricular en
el trabajo con problemas de la practica desde el inicio—, generéd muchas resistencias de
parte de quienes todavia sostienen posturas academicistas* y puso en cuestién y revisién
todos los disefios de formacion profesional.

4 Se entiende por academicismo aquellas posturas que sostienen que para desarrollar una practica profesional sélo
es necesaria una formacion tedrica.



Especificamente, en cuanto a los disefios de formacién docente, la década de
los 90 se caracterizd por la implementacidn de politicas neoliberales que generaron el
abandono del rol del estado en educacidn. Pero, en el 2007, con la creacidon del INFD
(Instituto Nacional de Formacién Docente)® con la finalidad de retomar la formacion
docente como politica de estado. Ese organismo estatal produjo resoluciones, vigentes
para los institutos de nivel superior dedicados a la formacién docente en todo el pais.
La Resolucién N° 24/07 del INFD regula las condiciones que deben cumplimentar los
disefos de formacidon docente en para que tengan validez nacional. Establece tres
campos formativos con porcentajes aproximados en relacidn a la carga horaria que cada
uno debe tener: el campo de la formacién especifica debera contemplar entre un 50%
y un 60% de la totalidad de horas que prevea el plan, el campo de la formacién general
(el que abarca la formacién pedagdgica) debera cumplimentar entre un 25% y un 35 %
y el campo de la formacidn en las practicas docentes debera prever entre un 15% y un
25%. Ademas, indica que el campo de formacién en las practicas debe tener presencia
en todos los afios y se constituye en el eje articulador de los otros campos.

A pesar de que la normativa vino a cubrir un vacio legal importante, el campo
de la formacién en practicas pre-profesionales ha tenido un desarrollo muy desigual,
dependiendo de las historias institucionales y de las tradiciones formativas. En las
carreras de formacidn docente, los institutos de nivel superior —respondiendo a su larga
trayectoria pedagdgica— han logrado unificar los criterios curriculares desde hace casi
dos décadas, estando el campo de la practica desde el inicio de la carrera y como eje
articulador de los otros campos. En la universidad todavia siguen vigentes disefios que
prevén las practicas como un apéndice final de la carrera y es muy habitual encontrar,
aun hoy, docentes que defienden explicitamente la practica docente como aplicacidn de
la formacidn tedrica en las disciplinas especificas.

No obstante estas diferencias, hay un denominador comun: las dificultades para
comprender que el incremento del tiempo dedicado a la formacidn en las practicas
debe acompafiarse con un cambio de perspectiva epistemoldgica acerca de la relacidon
entre la teoria y la prdctica. De lo contrario, se corre el riesgo de hacer mds de lo
mismo, lo que reforzaria algunos males que los nuevos enfoques intentan superar. Otro
denominador comun —que permite, en parte, explicar las dificultades— ha sido la falta
de acompafiamiento en la implementacion de los nuevos disefios y la escasa discusion
acerca de los fundamentos que sostienen la propuesta de incrementar el campo de la
formacion en las practicas. Ello ha producido vicios que no sélo impiden alcanzar los
cambios esperados, sino que habilitan posturas conservadoras en el tema que nos ocupa.

Cambiar cabezas es mas complejo que aprobar disefos: la fuerza de
la tradicion instrumentalista de la practica

Como explicité en la introduccion, participo de una comunidad de practicas® que
viene abordando el problema de la formacidn en practicas profesionales desde hace

> Esnecesario aclarar que la formacion docente en Argentina se lleva a cabo en dos instituciones de Nivel Superior:
las universidades (nacionales y provinciales) y los institutos de educacidn superior (provinciales), ambos regulados
por el Estado pero con distintos niveles de autonomia. El INFD regula el funcionamiento de los institutos. La
universidad tiene mayores niveles de autonomia.

6 Seentiende por comunidad de practicas a espacios autogestionarios de interaccion y de mediacién donde un grupo
de profesionales con intereses afines reflexionan sobre su practica, se apoyan y construyen, socializadamente,
conocimientos que les ayudan a desarrollarse y mejorar sus practicas y su profesionalizacion.



tres décadas, aproximadamente. Esa comunidad reldne a profesores de practica de la
universidad, de institutos de nivel superior y coformadores’, seguin la actividad de la
cual se trate. La experiencia reunida como docentes de este campo, las investigaciones
realizadas durante dos décadas®, nuestros desempefios como asesores en diversas
facultades y en carreras de posgrado nos permitio reunir informacién y realizar analisis
qgue fundamentan la hipdtesis que intento explicitar en el titulo del articuloy en el subtitulo
de este item. Dicho de otra manera, parto de la hipétesis de que una de las mayores
dificultades con la que nos encontramos en la implementacion de disefios de formacién
profesional desde enfoques reflexivos y criticos de la practica es la persistencia —tanto en
las creencias como en las practicas de los docentes— de concepciones instrumentalistas
de la practica y de su relacion con la teoria.

Para fundamentar esta hipdtesis, comenzaré explicitando, brevemente, qué
entiendo por concepcion instrumentalista de la practica, en contraposicidon a enfoques
reflexivos y criticos en los que se fundamentan los nuevos disefios de formacion. Le
brevedad de esta explicitacion se debe, por un lado, al espacio del que disponemos;
por otro, porque hay buenas producciones al respecto. Ello me permitird detenerme
en conceptos que ayudan a comprender las razones por las cuales esa concepcién
instrumentalista de la practica—superada enlasteorias—sigue ofreciendo tanta resistencia
en las practicas, sigue metiéndose en los recodos de las prdacticas (Davini, 1995). Para
desarrollar mi hipotesis me serviré de conceptos que explican en qué consisten esas
pre-concepciones persistentes y permiten comprender los procesos de construccién de
esos presupuestos. Abordaré, a tal fin, los conceptos de habitus, de supuestos bdasicos
subyacentes y de tradiciones.

En un trabajo anterior (Sanjurjo, 2017) me detengo en analizar los procesos
historicos y sociales que permiten explicar, en parte, la fuerza de la tradicién
instrumentalista. Los diversos modos de organizacién social y del trabajo —esclavista,
feudal, capitalista— basan su eficiencia precisamente en promover una falsa dicotomia
entre el trabajo manual y el intelectual (Sennett; 2009). Tanto la fabrica como la escuela
—las dos instituciones mas importantes de la modernidad— se organizan alrededor de la
idea de que el trabajo intelectual precede y da forma al trabajo manual y, ademas, lo
coloca en un plano jerarquicamente superior, otorgdndole mayor poder. Algunos autores
(Fernandez, 1994; Garay, 2000; Sennett, 2018) senalan, desde hace tiempo, el poder
subjetivante de las formas de organizacién social y de los mandatos institucionales. El
modo de organizacidn social y del trabajo, las instituciones en la que nos vamos formando

7 Denominamos asi a quienes reciben practicantes en espacios de docencia y de otras practicas pre-profesionales
8  Sintesis de las investigaciones realizadas:
1997/2001: Andlisis comparativo entre las incumbencias que establece el plan de la Carrera de Ciencias de la
Educacidn, Facultad de Humanidades y Artes UNR, las residencias y las salidas laborales de los graduados.
2001/2004: El diario de clases como instrumento de construccién del conocimiento profesional. El caso de la
residencia docente.
2005/2007: Los procesos de construccion del conocimiento profesional docente en el espacio de Residencia. El
caso de la carrera de Ciencias de la Educacion.
2006/2010: La construccion del conocimiento profesional docente en los primeros procesos de socializacion
profesional. La insercidn de los graduados de la zona sur de la provincia de Santa Fe.
2009/2011: La construccion del conocimiento profesional docente en los primeros procesos de socializacion
profesional. La insercidn en las instituciones educativas de la ciudad de Rosario de los graduados docentes de las
carreras de Letras, Historia y Ciencias de la Educacidn.
2012/2016: La construccion del conocimiento profesional docente en los primeros procesos de socializacion
profesional. La insercion en las instituciones educativas de la ciudad de Rosario de los graduados docentes de la
carrera de Profesorado en Bellas Artes



formatean nuestros modos de pensar, de ver el mundo y de actuar en él. Y si bien no es
imposible modificar nuestras concepciones internalizadas, como se trata de percepciones
que se fueron construyendo cotidianamente, acriticamente, inconscientemente,
removerlas supone un trabajo sostenido que apunte a modificar cuestiones profundas,
muchas veces desconocidas para quienes las sostienen. La naturalizacion de las
construcciones sociales es un proceso comun, generalizado, inconsciente y resistente al
cambio que requiere de esfuerzos y conviccién, tanto de parte de quien estd atravesado
por ese proceso como de quienes intentan ayudar a modificar esas creencias.

Entiendo por tradicion instrumentalista de la practica y de su relacién con la
teoria a las concepciones que reducen la practica a la aplicacién de técnicas —de alli
gue se las denomina, también, postura tecnicista o tecnocratica—, que derivan en una
concepcidn aplicacionista de la practica y normativista de la formacidn. Subyace a esta
manera de entender las practicas profesionales la creencia de que el trabajo profesional
es similar al de un técnico u operario que debe saber usar los conocimientos producidos
por los tedricos. Desde este enfoque, la formacion consiste en el aprendizaje de teoriasyy,
fundamentalmente, de procesos técnicos que luego seran aplicados en situaciones que
ponen en contacto con el mundo del trabajo al final de la formacién y como una simple
inmersion. El profesor a cargo del espacio de practicas y residencias cumple un rol de
supervision, de control para que las practicas se desarrollen tal cual fueron previstas. Se
establece unideal de desempefioal que el futuro profesional debe ajustarse. Los docentes
a cargo de la formacidn ejercen una funcién disciplinadora, un papel modelizador que
le impide tener en cuenta la heterogeneidad de los contextos y la complejidad de las
practicas. El trabajo posterior de las experiencias en las clases de las instituciones de
formacion suele ser escaso y a veces consiste sélo en la correccidn de los proyectos y en
evaluar la adecuacion de las experiencias al modelo prefijado.

Las propuestas actuales de cambios en los disefios de formaciéon en practicas
profesionales se basan en aportes de enfoques reflexivos y criticos. Ambos surgen en
contraposicion a la perspectiva tecnocratica y positivista de entender la practica. Los
enfoques reflexivos sostienen que la articulacion teoria-practica se va estructurando a
partir de las construcciones que realizan los profesionales en el proceso de confrontacién
entre la accidén y sus marcos referenciales. Los profesionales construyen estructuras
conceptuales, teorias practicas o teorias de accidén, que les permiten ir resolviendo
problemas practicos y reconstruyendo sus esquemas tedricos. Se entiende la formacién
como un largo trayecto, como un proceso de construccién subjetivo y social, en el cual
no siempre la formacién inicial y las acciones planificadas de desarrollo profesional
tienen la incidencia esperada, reconociéndose la fuerza de los aprendizajes realizados
durante la propia biografia escolar y los procesos de socializacidon profesional (Schon,
1998; Perrenoud, 2005).

Estas contribuciones permitieron superar las limitaciones de la racionalidad
tecnocrdtica a partir del reconocimiento de que los practicos piensan cuando actuan,
que es imposible que no lo hagan y que la practica siempre es producto de la articulacién
de un entramado de condicionantes entre los cuales las creencias, los valores y el
conocimiento de quien las lleva a cabo juegan un papel importante. Ademds, que
subyace a toda practica una légica posible de ser comprendida y modificada.



Esta manera de entender la prdactica se fundamenta en una forma distinta de
concebir la construccion del conocimiento profesional vy, por ende, la formacion. Si los
problemas que nos plantea la practica son singulares y requieren de nuestras acciones
construidas para resolverlos, la reflexién sobre ésta y el conocimiento que se genera a
partir de esa reflexion son de fundamental importancia. La formacion debera centrarse,
entonces, en el analisis sistematico de situaciones problematicas, en el ejercicio de toma
de decisiones fundamentadas, en aprender a mirar las practicas desde las teorias y a
construir teorias a partir de las practicas.

Los enfoques criticos agregan un grado de profundidad y complejidad a la
problematica de la formacion de profesionales, articuldndola a problemas de valores
e intereses sociales y otorgdndole una funcién emancipadora. Desde la racionalidad
critica, tanto la practica como la teoria son construcciones sociales que se llevan a
cabo en contextos determinados, respondiendo a intereses concretos y su articulaciéon
es dialéctica. La teoria critica persigue no solamente el cambio del pensamiento y del
conocimiento individual de los docentes, sino el compromiso con los problemas sociales
gue requieren la intervencion de los mismos para su transformacion.

El enfoque critico es heredero de los aportes de Bourdieu (1992) para quien
las practicas se llevan a cabo en espacios histéricamente constituidos, respondiendo
a intereses especificos. Para comprender la complejidad del proceso de construcciéon
subjetivo y social de las practicas, las dimensiones no racionales de nuestras acciones,
recuperamos del mismo autor el concepto de habitus, entendiendo por tal los esquemas
adquiridos en la historia incorporada puestos en acto en las practicas cotidianas. Son
organizadores de la accion, lo que controla la accién a través de diversos mecanismos.
Son esquemas de percepcidn, decisidn y accidén que movilizan débilmente el pensamiento
racional. Se caracterizan por no ser facilmente verbalizables, pueden estar en la base de la
actuacion de manera inconsciente, se expresan con relativa certeza en sus afirmaciones,
son poco complejos y resistentes a los cambios.

Bourdieu entiende el habitus como la gramatica generativa de las practicas,
como el sistema de disposiciones duraderas, producto de todas las experiencias pasadas
gue se pueden transponer analdgicamente para resolver otros problemas y asumir
tareas enormemente diferenciadas, ya que constituyen una matriz de percepciones,
apreciaciones, acciones. El habitus profesional actia como mediador entre los saberes y
las situaciones que exigen una accién, ya que toda accidn profesional, signada por un alto
grado de imprevisibilidad e incertidumbre, no siempre se apoya en los conocimientos
tedricos, sino que recurre a formas internalizadas. La revisién de esos esquemas
internalizados posibilita la construccién de una practica mds coherente con los propios
principios y teorias a las que adherimos.

El habitus se aprende mediante un proceso de familiarizacién practica, que
no pasa por la consciencia. La incorporacién inconsciente del habitus mediante la
socializacién supone la apropiacién practica de los esquemas que sirven para producir
practicas adecuadas a los grupos de pertenenciay a la situacién, respondiendo al interés
por participar en diversos campos sociales. A través del habitus se incorpora, se hace
cuerpo, el grupo social de pertenencia.

El concepto de supuestos basicos subyacentes, tomado de Lores Arnaiz
(1986), resulta también esclarecedor para referirnos a las concepciones internalizadas



inconscientemente. Se entiende por tal, las concepciones basicas sobre el hombre, el
mundo, la educacién, las relaciones sociales que el sujeto va construyendo a partir de
Sus experiencias, sus prejuicios, sus creencias, su pertenencia a un grupo social, a una
comunidad cientifica determinada, sus lealtades ideoldgicas, politicas, entre otras. Son
supuestos porque en general no son factibles de ser demostrados o no hay preocupacion
porque asi sea. Son bdsicos porque son las columnas vertebrales que sostienen teorias
y practicas. Son subyacentes porque no se hacen explicitos, a veces ni para quienes los
sostienen. Lores Arnaiz lo utiliza para analizar los supuestos no demostrables en los
gue se basan todas las teorias, pero es extrapolable al analisis de las practicas. Resulta
potente para comprender las concepciones que subyacen a nuestra toma de decisionesy
permite tomar conciencia de las contradicciones que a veces se producen entre nuestras
practicas y las teorias que decimos sostener.

El desarrollo realizado tanto del concepto de habitus como del de supuestos
basicos subyacentes permite comprender que si bien se trata de procesos subjetivos y
subjetivantes —en el sentido que juegan un rol importante en la construccion de nuestras
subjetividades— son producto de procesos sociales. La construccion del habitus es
contextuada, producto de sistemas de valores y acciones colectivas. Los presupuestos en
los que se sostiene el habitus son consecuencias de pertenencia y lealtades a momentos
histdricos, a grupos sociales determinados. Cuando algunos supuestos bdsicos o habitus
tienen la suficiente fuerza como para perdurar en el tiempo —mas alla incluso de su
valoracién explicita— se constituyen en una tradicién.

Entiendo por tradicion las configuraciones de pensamiento y de accidon que,
construidas histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan
institucionalizadas, incorporadas a las prdcticas y a la conciencia de los sujetos. Esto es
gue, mas alld del momento histérico que como matriz de origen las acuiid, sobreviven
actualmente en la organizacion, en el curriculo, en las practicas y en los modos de percibir
de los sujetos, orientando toda una gama de acciones. (Davini, 1995, p. 20)

La articulacidon de los conceptos trabajados permite inferir que la concepcion
instrumentalista de la practica se constituye en una tradicion porque responde a
configuraciones construidas histéricamente, se ha incorporado a las practicas y a la
conciencia de los sujetos, resiste a los cambios a pesar de que las teorias demuestren la
necesidad de superar las visiones a la que respondid, sobrevive en las practicas mas alla
de que las normativas intenten batallar contra ella. Es producto de habitus profesionales
porgue se trata de esquemas adquiridos en la historia incorporada puestos en acto
en las practicas cotidianas, esquemas de percepcidn, decisién y accién que movilizan
débilmente el pensamiento racional. De alli su persistencia. Ademas, se sostiene en
supuestos, creencias y valoraciones no demostrables o que ya fueron contradichas
por investigaciones y teorias construidas a través de la actividad cientifica. Es habitual,
incluso, que las practicas se contradigan con las propias convicciones tedricas, pues una
cosa es comprender y coincidir, otra pensar y actuar con otra cabeza.

Las innovaciones implementados en el campo de la formacion en practicas
sin el acompafamiento necesario del cambio de cabezas, de un trabajo sostenido
para contribuir en la deconstruccién de la tradicidon instrumentalista de la practica,
ha provocado algunas desviaciones y riesgos que trataré de explicar a través de dos



conceptos clave: el de corrupcion de las teorias en las practicas y el de curvatura de la
vara.

El concepto de corrupcidon de las teorias en la practica—entendido como el proceso
através del cual se produce una simplificacidén de las teorias al ser interpretadas y puestas
en acto por los docentes sin la suficiente apropiacidn de los principios que la originaron—
es tomado de Frondizi (1955). En el articulo citado en las referencias bibliograficas, el
autor analiza la simplificacion o deformacién que las ideas de la escuela nueva sufrieron
en la interpretacién que hicieron algunos docentes en la practica, proceso al que llama
corrupcién de las teorias. Entre otros, analiza principios de la escuela nueva tales como
los de actividad, libertad, interés mostrando coémo sufrieron diversas deformaciones a
partir de interpretaciones que no respetan los principios originales que sostuvo la teoria.

Este concepto ha resultado didacticamente potente para analizar el proceso de
corrupcién de otras teorias en las practicas. En el tema que nos ocupa, resulta prometedor
para analizar el riesgo de corrupcidén que puede resultar de erréneas interpretaciones
del principio de aprender de la prdctica aportado ya por el movimiento de la escuela
nueva (Dewey, 1933) y resignificado por las teorias reflexivas (Schén, 1989; Perrenuod,
2005). Dichos aportes han mostrado que la practica es fuente de conocimiento, que
los practicos piensan y toman decisiones mientras actuan y que la reflexidon sobre las
decisiones tomadas y las consecuencias que produjeron les posibilita incrementar su
conocimiento practico, en el caso de los profesionales, su conocimiento profesional. Ese
principio, construido a partir de investigaciones acerca de cdmo actuan los profesionales
cuando toman decisiones practicas, ha permitido comprender la necesidad de poner
a los futuros profesionales en contacto con las practicas desde muy temprano en la
formacion pre-profesional. Pero ninguna investigacién o aporte desde este enfoque
sostiene que no es necesaria la formacion tedrica. Por el contrario, todos sefialan que
la mera practica, sin el acompafiamiento de apoyaturas tedricas que permitan realizar
confrontaciones fundamentadas, puede ser sumamente perniciosa pues puede derivar
en una formacion meramente artesanal que lo Unico que logre sea reforzar los gajes de
la profesion, el habitus profesional internalizado acriticamente. Entender que los nuevos
disefios proponen que la formacién gire alrededor de la practica, sin las suficientes
apoyaturas tedricas, es una posicién que hemos encontrado en algunas comunidades de
practica y que no sélo corrompe el sustento tedrico de los enfoques reflexivos, sino que
aviva la reaccion conservadora de quienes siguen sosteniendo que sélo basta la teoria o
gue ésta debe tener una jerarquia y un lugar desmedido en el curriculum.

Se podria presuponer que son actitudes que iran acomodandose durante el
proceso, pues la teoria de la curvatura de la vara (Saviani, 1981)° sostiene que cuando
las teorias y practicas se gestan en fuerte oposicion a las predominantes llegan a adoptar
posiciones extremas hasta que logran un punto medio. Estoy convencida de que la
implementacidn de innovaciones fundamentadas, como lo es la ampliacién del campo
de las practicas en los diseiios de formacidn profesional, no puede quedar librada al azar
de movimientos pendulares.

A modo de cierre de este item sintetizaré algunas de las corrupciones, riesgos,
presupuestos que circulan alrededor del incremento de las practicas en los disefios

® Saviani toma dicho concepto de Lenin, quien refiriéndose a los movimientos politicos justifica su posicion

radicalizada a través de esa metafora.



de formacion profesional y que necesitan de acciones que posibiliten su revision.
Comprenderlos permitira prevenirlos a partir de proyectos de acompafamiento.

Un supuesto que acompafié la implementaciéon de los nuevos curriculum es que
basta un buen disefo, la programacién de buenos entornos y buenos dispositivos para
garantizar los cambios esperados. La realidad ha demostrado que es insuficiente, que los
buenos disefios y buenos entornos fracasan si no hay docentes que se apropien de los
enfoques que los sustentan. Precisamente, a diferencia de los modelos tecnocraticos de
formacidn profesional —los que ponen en el centro de la escena pedagdgica el método,
las técnicas—, para los enfoques reflexivos y criticos el principal instrumento es el propio
docente, su creatividad y su conocimiento profesional.

Otro presupuesto es que incrementar las horas de practicas basta, de por si,
para garantizar los cambios esperados. Como sefalamos mas arriba, si incrementamos
las horas dedicadas a las practicas pero se siguen realizando actividades desde una
concepcion instrumentalista, estamos incrementando, también, los males que estos
nuevos disefios dicen venir a superar. En algunos casos, la exigencia de ese incremento,
sin el suficiente conocimiento de los fundamentos, llevd a confundir practicas con
trabajos practicos. En un caso, se incluyd en el campo de las practicas todos los trabajos
practicos que se realizaban en las distintas asignaturas. Sin desconocer que muchos
trabajos practicos que se venian realizando en diferentes espacios curriculares pueden
apuntar a la formacion en practicas pre-profesionales, requeririan un ordenamiento,
jerarquizacion y secuenciacién y la inclusidn de practicas sistematicas en terreno.

Por otra parte, una posible desviacién de los enfoques reflexivos sefialado por
las teorias criticas, es la adopcién de ciertas posturas psicologistas e ingenuas que
analizan cémo piensan y cdmo actuan los docentes sin tener en cuenta los contextos, las
condiciones y los intereses antagdnicos que se ponen en juego; posturas que consideran
que el cambio de pensamiento genera linealmente el cambio en las practicas. Una
perspectiva critica supone reconocer las complejas articulaciones entre contexto,
pensamiento, accidn, intereses. Por ello considero que la perspectiva reflexiva® debe
complementarse con los aportes de los enfoques criticos.

Algunas experiencias que pretenden acompafiar los cambios en el campo de las
prdcticas

Como traté de fundamentar en el item anterior, el cambio de perspectiva —entre
docentes y responsables de la implementacidn de los nuevos disefios— desde la tradicidon
instrumentalista hacia enfoques reflexivos y criticos no se garantiza con sdélo disponer
de nuevos curriculum. Es necesario acompafar las innovaciones —que no suponen
s6lo un cambio técnico sino de supuestos internalizados— con propuestas formales y
sistematicas y promover la socializacion mas o menos permanente de las practicas. La
socializacidn de las practicas reflexivas es una via de incalculable valor. “La orquestacion
de los habitus obliga al que cambia, no solamente a un trabajo sobre si mismo, lo que no
resulta facil, sino también a una nueva negociacién de los compromisos y las costumbres
que rigen las relaciones con los demas” (Perrenoud, 2006: 159). Ni el habitus ni la actitud
reflexiva se construyen en solitario y espontaneamente; por ello, es necesaria una accién
sistematica para su revision.

1 Nos referimos con este concepto a los enfoques denominados por otros autores: perspectiva practica, teorias
hermenéuticas reflexivas.



Si deseamos hacer de ello la parte central del oficio de ensefante para que se
convierta en una profesion de pleno derecho, corresponde especialmente a la formacion,
inicial y continua, desarrollar la actitud reflexiva y facilitar los conocimientos y el saber
hacer correspondientes. (Perrenoud, 2006: 43)

La construccion del habitus tiene en cada sujeto aspectos singulares, pero se
inscribe en la historia de toda la generacidn a la que se pertenece, a la culturay a la
historia de la que se forma parte.

Partiendo del convencimiento acerca de lo antedicho, a finales de los 90, década
en la que se introdujo el campo de las practicas en los disefios de formaciéon docente
—de forma muy genérica, sin especificaciones de ningln tipo— un grupo de profesores
de practica de la universidad y de institutos de formaciéon docente constituimos una
comunidad de practicas que realizé actividades de investigacién y de autoformacién
hasta la actualidad. En muchas de esas actividades se fueron integrando a los practicantes
y a los co-formadores. Esa comunidad posibilité la construccion de marcos tedricos
comunes y de dispositivos de formacion. Dado el espacio del que disponemos comentaré
brevemente las experiencias mas destacables.

Conformamos una red de profesores de practica —con el objetivo de socializar
preocupaciones y propuestas— constituida por mas de cuarenta docentes, que
comenzd a reunirse peridodicamente para socializar preocupaciones y experiencias, lo
qgue finalmente se proyectd como dos capacitaciones presentadas y aprobadas por el
Ministerio de Educacidn provincial y por la universidad. La primera abordd, durante dos
afios, la tension formacion tedrica-formacién para las practicas; la segunda, también con
una duracién de dos afios, trabajo la tensién formacion pedagdgica-formacién especifica.

Fue necesario generar un formato novedoso, ya que se trataba de una
capacitacion socializada entre un grupo de expertos en la tematica. Alternativamente
todos los profesores de la red fueron asumiendo la tarea de preparar contenidos tedricos,
bibliografia y proponer actividades para cada uno de los encuentros. También fue
necesario construir un formato novedoso para la evaluacién, pues todos los integrantes
de la red habian sido docentes en alguna de las jornadas. A tal fin, los participantes
tuvimos que presentar el trabajo final, de cada una de las capacitaciones, en forma
anonima. Los trabajos fueron distribuidos para su correccién y finalmente se concretd
una jornada de devolucién y socializacion de las producciones.

La experiencia se continu6 con la presentacion de un proyecto de investigacion, en
la convocatoria de Proyectos de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica Orientados (PICTO,
2005), titulado “La construccion del conocimiento profesional docente en los primeros
procesos de socializacion profesional. La insercidon de los graduados docentes de la zona
sur de la Provincia de Santa Fe en las instituciones del medio”, coordinado por la catedra
de Residencia Docente de la universidad y participaron cuarenta y tres profesores de
catorce institutos provinciales. La investigacién se desarrollé durante cinco anos y abarcé
el estudio de principiantes graduados de los profesorados de Nivel Inicial, de Nivel
Primario, de Educacion Fisica y de diversas disciplinas de Nivel Medio. La investigacién
completa fue publicada (Sanjurjo y otros, 2011) y los docentes participantes presentaron
producciones parciales en congresos y en revistas institucionales. Parte del grupo publicé
un libro que es consultado en todas las instituciones de formacién docente del pais y en



el extranjero (Sanjurjo y otros, 2009) relacionado con los nuevos enfoques y dispositivos
de formacion. La red disefid, ademads, propuestas dirigidas a los docentes co-formadores
y a los recién graduados. Con algunas interrupciones la red continla sus actividades.

En base al interés que despertaron esas actividades y a la persistencia de nuestra
preocupacion por apoyar los cambios curriculares, a través del acompafiamiento de
quienes iban a concretarlos, en el 2014 |a catedra de Residencia Docente de la Facultad
de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario (UNR) puso en marcha
una Maestria en Practica Docente, de caracter académica, dirigida a docentes dedicados
a la formacion en practicas, a directivos de las instituciones de formacién inicial, de
las instituciones de insercion y a docentes co-formadores. El interés que despertd la
Maestria —ya terminaron de cursar dos cohortes y se esta desarrollando una tercera con
maestrandos de distintas provincias del pais y del extranjero— entre docentes del campo
de la formacidn en practicas profesionales y entre quienes tienen interés en comprender
los fundamentos de sus propias practicas, llevd al equipo coordinador a disefiar una
nueva propuesta que no reemplazard a la Maestria en funcionamiento, sino que se
presenta como una alternativa.

Se trata de una Maestria en Docencia en el Campo de la Formacién en Practicas
Profesionales, de caracter profesional, que se puso en marcha durante el afio 2019,
dirigida tanto a aquellos docentes directamente relacionados con el acompafiamiento
y supervision de las practicas pre-profesionales, como asi también a autoridades
responsables de la elaboracién y concrecidn de proyectos de formacion continua de
profesionales y a profesionales preocupados en su propio desarrollo. El proyecto supuso
conformar equipos con docentes de otras facultades de la universidad, ya que, ademas
de espacios de formacién comunes a todos los maestrandos, prevé un Seminario de
identidad profesional y un Taller de practicas de ensefanza que los cursantes realizan
de acuerdo a su especialidad de base o de desempefio: en el campo de la salud, en el
campo de las disciplinas tecnolégicas y aplicadas, en el campo de las ciencias sociales,
juridicas y econdmicas y en el campo de la docencia.

En las dos maestrias, los docentes que se han ido incorporando a la catedra de
Residencia Docente son becados y los co-formadores de la cdtedra que lo deseen pueden
obtener media beca. Ello posibilita la construccidén de marcos teéricos comunes. Muchos
de ellos cursaron los seminarios y talleres centrales, pero manifestaron su falta de interés
en la realizacion de una tesis. Por tal motivo, el grupo coordinador de ambas maestrias
presentd un proyecto de Especializacién'! en Practica Docente, el que seguramente se
pondra en marcha durante el presente afio y permitird obtener un titulo de posgrado a
los cursantes no interesados en las maestrias y uno intermedio a los maestrandos.

Sibiensetratade proyectosfocalizadosycircunscriptosaunarealidad determinada
pueden resultar alentadores para la construccion de otras alternativas de desarrollo
profesional de los docentes dedicados a la formacion en practicas profesionales.

1 Las ofertas de posgrado en las universidades consisten en Especializaciones, Maestrias y Doctorado. Las
especializaciones requieren menos horas de cursado que las otras ofertas y la elaboracién de un trabajo final
integrador, que en este caso es la elaboracidn de un proyecto de intervencion en el campo de las practicas. La
Maestria profesional supone la puesta en marcha de ese proyecto y la elaboracidn de un informe. La académica
finaliza con una investigacion.
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