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RESUMEN
Se presenta una propuesta de tesis de doctorado cuyo problema de investigación es el análisis de los grados de institucionalidad que guardan las relaciones entre ámbitos formadores en la Provincia de Buenos Aires. Para construir el problema se pondrán en tensión las relaciones entre Institutos de Formación Docente, espacios de educación no formal y escuelas. También se apelará a las tradiciones formativas y los modos de vinculación que involucran.     
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INTRODUCCIÓN
A pesar de que los contenidos vinculados al campo de la práctica han ido cobrando mayor espacio en las sucesivas modificaciones de los diseños curriculares para la formación docente inicial, esto no ha significado una mejora en el desempeño esperado de los egresados. Los problemas relativos a la articulación entre los saberes aprendidos en la formación inicial y los requeridos en los contextos de desempeños se han mantenido en la agenda. La falta de coincidencia entre los modelos de escuela para los que se forma y las características reales de las instituciones donde los egresados se insertarán como maestros, es expresión de un problema clave respecto a la formación docente, como lo es la articulación entre la teoría y la práctica. El desajuste entre los requerimientos del campo laboral y la formación profesional no es nuevo (Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997; Vezub 2007; Garcia 2007)). Sin embargo, esta problemática se acrecienta ante las nuevas demandas vinculadas a los cambios y necesidades contextuales. 

Zabalza Beraza (2011) señala los modos de vinculación entre los ámbitos formadores (AF) como uno de los mayores desafíos a atender por el prácticum en los próximos años, junto a otros aspectos candentes tales como la propia denominación del campo, su fundamentación teórica, la predominancia de aspectos organizativos, la preponderancia de la valoración de cuestiones emocionales en la evaluación de los estudiantes y  la escasa incorporación de las tecnologías. Respecto de los protocolos de cooperación entre instituciones, según el autor, sería esperable que un mayor desarrollo del campo de la  práctica como componente central de la preparación de maestros,  propiciara mayores grados de formalidad, estabilidad y acuerdos entre las instituciones que se ocupan de la formación. 
El desarrollo que sigue presenta el problema, las hipótesis, los antecedentes del ámbito local y algunas cuestiones de índole metodológico, de un trabajo de investigación que se desarrollará el año próximo en la Región XI de la provincia de Buenos Aires. Con su realización, nos proponemos analizar el grado de institucionalidad del campo de la práctica docente (CPD), a través de uno de sus componentes centrales: las relaciones entre los ámbitos formadores, poniendo foco en los modos de relaciones que se dan entre los Institutos de Formación Docente (IFD), los  espacios de educación no formal y las escuelas donde los estudiantes realizan las prácticas de 1° y 4° año respectivamente. Las preguntan que orientan la investigación son: ¿Qué características se manifiestan en los modos de relaciones que se establecen entre los ámbitos formadores? ¿Qué grado de institucionalización tienen esas relaciones? ¿Qué vinculación puede establecerse entre las relaciones inter- institucionales que acontecen y las tendencias formativas para la práctica docente?
PLANTEO DEL PROBLEMA

Los discursos de los organismos internacionales, en particular UNESCO y OEI,  han contribuido a instalar la idea en torno a la necesidad de revisar las propuestas de formación docente  poniendo a la práctica como eje central en las orientaciones curriculares tendientes a la profesionalización (Dias, 2015)
. Este “giro hacia la práctica”, en los programas de formación docente inicial, ha ido en consonancia con la percepción desde la política educativa del rol clave que tiene la preparación de los maestros en el desempeño escolar de los niños (Grudnoff, Haigh, y Mackisack, 2016).  

Esta tendencia, tuvo su correlato en la normativa nacional y se manifestó en la profundización de los avances respecto a formación docente inicial a partir de la sanción de la Ley de Educación Nacional en el año 2006 con la creación del Instituto Nacional de Formación Docente (INFD). Las revisiones curriculares de cada jurisdicción iniciadas entonces, incorporaron por prescripción nacional, al campo de la práctica
 como eje articulador de las propuestas formativas desde el 1° año de las carreras docentes. Si bien esta tendencia comenzó la década anterior, con las reformas de los ’90, es la creación del INFD lo que otorgó un impulso mayor a la política de  formación docente. Documentos elaborados en el seno del Consejo Federal de Educación (CFE) alentaron entonces a las jurisdicciones a avanzar hacia modos de colaboración entre IFD y escuelas, tarea que las distintas provincias fueron plasmando en sus respectivas reglamentaciones. Sin embargo, la provincia de Buenos Aires no cuenta con normativa al respecto y los intercambios entre los ámbitos formadores adquieren diferentes matices atravesados por cuestiones de índole contextuales y hasta personales. 
Este desarrollo que venimos realizando abona  nuestra hipótesis inicial acerca de que la centralidad del campo de la práctica docente para la FDI es una tendencia instalada con fuerte consenso a nivel académico y discursivo, pero no ha tenido el suficiente correlato en el modo en que las propuestas formativas se llevan adelante. Esto es, declamado el papel central del campo de la práctica e incorporado desde el inicio de la carrera, no es tan claro que la puesta en acto de esas intenciones haya sido acompañada con la misma vehemencia. Este estado de situación se expresaría en el bajo grado de institucionalidad de las relaciones entre los ámbitos formadores.  

Avanzando en este desarrollo, nos planteamos una segunda hipótesis vinculada a un posible “desacople” entre las tradiciones formativas y los modos de relaciones entre las instituciones formadoras que los harían viables. Esta situación parece expresarse en que los modelos de organización del CPD y de colaboración institucional que se llevan adelante no guardan coherencia con el modelo formativo en el que se inscriben a nivel teórico, las propuestas curriculares en vigencia. Quizá el caso de mayor coherencia haya sido el del modelo tradicional y los departamentos de aplicación, situación que explicaría el éxito del modelo en términos de su coherencia y la persistencia de sus rasgos. Los enfoques formativos han avanzado desde un esquema “aplicacionista” hasta un enfoque centrado en el desarrollo de comunidades de aprendizaje (Le Cornú y Ewing, 2009), pero los formatos institucionales de relación entre los ámbitos formadores han quedado “estancados”. 

De alguna manera, podría pensarse que la distancia entre la formación recibida y los desafíos laborales, se replica entre los fundamentos formativos y sus modos de realización. Consideramos que  cada modelo formativo  requiere un modo particular de relación entre ámbitos formadores, que no está  garantizado por la propuesta curricular y que requiere definiciones en cuanto a condiciones institucionales de viabilidad. La existencia o no de estas condiciones y el grado de desarrollo de las mismas, operan facilitando o por el contrario obstruyendo sus posibilidades de concreción. 

Así estaríamos ante una situación de “triple distancias” que se vincularían entre sí: la existente  entre el desarrollo teórico del campo  y sus condiciones de posibilidad, entre el discurso de la  política educativa y las condiciones de viabilidad de esas políticas, que se expresan y adquieren mayor visibilidad a través de la distancia entre la formación teórica y las demandas del campo laboral.       

Identificaremos por el momento dos cuestiones en torno a las relaciones entre ámbitos formadores (en adelante AF) que consideramos de ayuda para construir el problema. La primera vinculada a la política educativa y la segunda más ligada a cuestiones pedagógicas, nos referimos a:

· Las normas relacionadas a los vínculos entre ámbitos AF sancionadas a partir de 2007.

· La importancia del contexto en la realización de las prácticas docentes.

En cuanto al primer aspecto señalado, como se indicó más arriba, la normativa nacional profundizó los avances respecto a la FDI a partir de la sanción de la Ley de Educación Nacional en el año 2006 con la creación del Instituto Nacional de Formación Docente. Se iniciaron entonces una serie de iniciativas tendientes a mejorar la FDI a partir del fortalecimiento de aspectos organizacionales de la gestión de los institutos de formación docente y la inclusión en la dimensión formativa de líneas de acción vinculadas con el desarrollo profesional docente, el apoyo pedagógico a escuelas y la investigación. No profundizaremos en este apartado sobre cuestiones generales vinculadas a las regulaciones, sin embargo, nos interesa destacar que las resoluciones 24/07 y 30/07del CFE dedican una parte  importante de su extensión a la cuestión del vínculo entre instituciones formadoras y escuelas asociadas.
Nos interesa poder dar cuenta de las maneras en que esas relaciones  se juegan en la cotidianeidad de las instituciones implicadas. Por otra parte, las resoluciones del CFE debieran ser implementadas en cada jurisdicción. Sin embargo, la provincia de Buenos Aires no ha producido hasta el momento un marco normativo que regule los intercambios entre los AF; ante este “vacío normativo”, asumimos que las prácticas de vinculación que existen, se darán de manera diferente entre sí y por tanto resulta relevante conocer las características que adquieren y las tradiciones  respecto a la formación docente que esas modalidades expresarían.

En cuanto al valor del contexto en la realización de las prácticas docentes, Davini (2002), alerta acerca de la importancia que tiene  su consideración en el aprendizaje de la práctica profesional para el ejercicio de la docencia. La decisión de focalizar el trabajo de investigación en el 1° y 4° año de la carrera de Profesorado para la Enseñanza Primaria (PEP), permite poner en consideración dos contextos de realización bien diferentes entre sí,  se trata por una parte de espacios de educación no formal y por otra de escuelas. Nos preguntamos si esta diferencia en los contextos de realización, tendrá algún correlato con el tipo de relaciones mantenidas entre los ámbitos formadores.

El Marco Orientador del Diseño Curricular del Campo de la Práctica Docente para 1° año dice:

En la Práctica en terreno de ¡° año, se realiza una experiencia social, en la que el futuro docente se vincule con el campo sociocultural de la comunidad, a través de organizaciones de la misma, en una práctica no escolarizada y no reducida a acciones de apoyo escolar…Esta estrategia alienta a un vínculo de colaboración orgánica que favorezca la contribución social, cultural y  educativa para el desarrollo local, a la vez que el encuentro sistemático con la sociedad, la cultura y el conocimiento contemporáneos (cf. MECyT,2005:12 y 26).   

En cuanto a las escuelas, un aspecto pertinente a revisar serían las características de las instituciones donde se realizan las prácticas profesionales. Hay en torno a esta cuestión, opiniones diversas. Por una parte,  Diker y Terigi (1997) advierten acerca de necesidad de ofrecer una gama heterogénea de instituciones que representen las posibilidades de inserción laboral posterior. En el mismo sentido se pronuncian otros autores (Marcelo Garcia 2007; Vezub 2007). Desde una postura diferente, Camilloni afirma que “la práctica en una escuela mala es destructiva (…) si la escuela es un lugar de formación y así debe ser, la escuela donde se practica y se forma debe ser excelente, no solo para el docente en formación, si no para sus alumnos.” (2011: 24). Cabe aquí la pregunta acerca de qué tipo de escuela es una escuela “excelente”; ¿existen realmente este tipo de escuelas? ¿Representan las instituciones en las que los egresados se insertarán durante su carrera profesional? Abonando la primer postura, el trabajo de corte empírico de Flores-Lueg y Turra Diaz (2019), recupera la importancia que le asignan los estudiantes de Pedagogía chilenos a la posibilidad de realizar prácticas profesionales en ámbitos rurales que los enfrentan a  desafíos diferentes y contribuyen a revisar sus concepciones acerca de la escuela, la comunidad y el rol docente.  Por su parte, el Diseño Curricular de la Provincia de Buenos Aires (2007), parece recoger estos señalamientos al prescribir que las instituciones donde se realice la Residencia deben pertenecer a contextos diversos: urbanos y rurales e incluso a diferentes modalidades. Como se ve, la selección de las escuelas no es una cuestión menor, en relación a esto podríamos preguntarnos si adquieren configuraciones distintas los vínculos entre AF según el tipo de institución de que se trate, por ejemplo escuelas denominadas “urbanas” y otras ubicadas en zonas periféricas.
En virtud del recorrido que venimos realizando, diferenciaremos por el momento dos dimensiones de análisis para el abordaje del problema. Distinguimos una dimensión normativa y una interaccional o situacional, siendo esta última dimensión donde se aloja el problema de investigación. La dimensión normativa se compone por el plano nacional (resoluciones, planes nacionales, acuerdos federales), jurisdiccional (prescripciones curriculares, documentos y normas jurisdiccionales) e institucional (reglamentos de práctica, convenios de trabajo, acuerdos de colaboración institucional). En cuanto la dimensión interaccional/situacional, nos permitirá dar cuenta de las maneras en que esas relaciones  se juegan en la cotidianeidad de las instituciones implicadas. Asumiendo que los vínculos entre profesorados y escuelas suponen algún tipo de intercambio entre ellos que no necesariamente se encuadran en las regulaciones impuestas a nivel normativo, plantearemos los planos de los términos y el de los objetos de intercambio entre AF. En el primer caso, es decir respecto a los términos, se tomarán en consideración las finalidades, los participantes, responsabilidades atribuidas a los mismos, sus expectativas, beneficiarios,  modalidad de circulación de la información, reglas en uso no explicitadas en el nivel normativo, entre otros aspectos. Formarían parte de este plano las respuestas a preguntas tales como: ¿quiénes participan y de qué manera en la puesta en marcha de las relaciones entre los ámbitos formadores? ¿En qué condiciones? ¿Con qué responsabilidades? 
En cuanto al plano de los objetos de intercambio, nos referimos a cuestiones tales como: ¿cuáles son los “bienes” que se intercambian? ¿Quiénes son los poseedores primarios de esos bienes? ¿Qué valor se les asigna? Cabe aclarar que las preguntas precedentes tan solo ilustran algunas de las cuestiones que se abordarán, seguramente podrán ser enriquecidas durante el desarrollo del trabajo. A continuación, se sintetiza en un cuadro la perspectiva de abordaje del problema:

	Dimensión
	Sub-dimensiones
	Descripción

	Normativa
	Nacional

Jurisdiccional

Institucional
	Resoluciones, planes nacionales, acuerdos federales.

Prescripciones curriculares, documentos y normas jurisdiccionales.

Reglamentos de práctica, convenios de trabajo, acuerdos de colaboración institucional.



	Interaccional o situacional
	Términos de intercambio
Objetos de intercambio

	Finalidades de los intercambios. Participantes; responsabilidades;  expectativas, beneficiarios; modalidad de circulación de los “bienes”, etc. 

“Bienes” que se intercambian (ej: información, conocimiento; tiempo, contenidos, etc). Valor asignado.


LAS TRADICIONES FORMATIVAS Y  EL DISEÑO CURRICULAR VIGENTE 

Tomamos de Davini (1995)  la noción de  tradiciones en la formación docente, como “Configuraciones de pensamiento y de acción, que construidas históricamente, se mantienen a lo largo del tiempo en cuanto están institucionalizadas, incorporadas a las prácticas y a la conciencia de los sujeto”
(20). Nos focalizaremos en el devenir de estos modos de asumir la formación docente inicial en el ámbito local, sin que eso signifique desconocer la influencia que han tenido para ello, la evolución del campo en el ámbito internacional. 

Las tradiciones de la formación docente pueden ser reagrupadas  en dos grandes corrientes (Perez Gomez 1992; Davini, 2015): aplicacionistas por una parte y de índole reflexiva por otra.  En el caso de las primeras, la práctica es concebida como un lugar de puesta en acción de las teorías. Por el contrario, la corriente reflexiva, recupera el valor de la complejidad de las situaciones áulicas, su carácter contextual y multidimensional. Desde esta perspectiva la reflexión en y sobre las prácticas debiera ocupar un lugar central en la formación. Si nos detenemos en el modo en que estas corrientes, con sus diferentes matices fueron expresándose en la formación docente inicial en el ámbito local, encontraremos que en el caso de las primeras, se dan en consonancia con la evolución del campo en el ámbito internacional. Sin embargo, respecto de la segunda corriente, no sucede de la misma manera. Davini  (1995) identificaba a finales del siglo XX la existencia de tendencias  a nivel discursivo, no consolidadas en la práctica. Es hacia comienzos de este siglo que esas expresiones comienzan a tener correlato al menos en los planes de formación aunque no tenemos casi evidencias de cómo se jugaron en la práctica. Nos parece importante recordar en este punto que los paradigmas formativos se inscriben en un modo de concebir la práctica profesional, involucran un modo de supervisión, una manera particular de desempeñar los roles en el caso de los participantes involucrados en la formación y una intencionalidad política que los haga viables (Le Cornu y Ewing (2008).   

Dentro de la primera corriente, se podrían diferenciar para la formación inicial de docentes en el ámbito local, tres tradiciones la normalizadora-disciplinadora, a partir de la cual se construyó el sistema educativo. Su impronta sigue impactando aun en la actualidad. La académica cuyo desarrollo puede situarse a principios del siglo XX, con mayor influencia en la formación de docentes de nivel medio, revalorizada por la pedagogía social de los contenidos en la década del ’80. La eficientista, cuyo auge puede ubicarse en las décadas del ’60 y el ‘70 (Davini 1995, 2015; DIker y Terigi, 1997). La corriente reflexiva, presenta interesantes matices representados en las expresiones de la  práctica reflexiva; la investigación-acción; la perspectiva de la reflexión en la práctica para la reconstrucción social (Perez Gomez 1992; Davini 2015). 

Le Cornu y Ewing (2008) suman a estas corrientes una tercera: comunidades de aprendizaje, inspirándose en los trabajos acerca de las comunidades de práctica (Wenger, Lave). 

El Diseño Curricular para la formación de grado de la provincia de Buenos Aires, pareciera encuadrarse dentro de la línea que Perez Gomez  (1992)  identifica como  la de la práctica como crítica y reconstrucción social. Desde esta expresión, la enseñanza es considerada como actividad ético-política;  el punto de partida es el reconocimiento del compromiso hacia la construcción de una sociedad más justa. La formación para la práctica tendría como finalidad su transformación. 

LAS TRADICIONES FORMATIVAS Y LAS RELACIONES ENTRE AMBITOS FORMADORES: ANTECEDENTES LOCALES  

Numerosos trabajos del ámbito local se han ocupado del tema de la formación para la práctica profesional desde una perspectiva teórica abonando el desarrollo del campo con una mirada crítica inspirada en los enfoques reflexivos sobre la práctica. Adquieren un tinte propositivo al  realizar sugerencias en cuanto a dispositivos de formación fértiles para la promoción de estos enfoques. Podemos incluir en este grupo los trabajos de Davini (1995);  Edelstein y Coria (1995); Diker y Terigi (1997): Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli (2009); Sanjurjo (2009); Edelstein (2011); Davini (2015). La mayoría de estas producciones, de alguna manera se han referido a  las relaciones entre ámbitos formadores en cuanto a su potencial para favorecer u obturar procesos formativos sustentados en una concepción amplia de la práctica docente como práctica social, atravesada por diversos condicionamientos. En líneas generales, describen la relación entre institutos y escuelas como un vínculo basado en la formalidad, en cuestiones de índole burocrática. Lejos de promover el enriquecimiento mutuo, este tipo de relaciones refuerza la concepción del aula como espacio “íntimo y aislado” de despliegue de la enseñanza, dejando por fuera las variables contextuales que atraviesan la práctica docente. Davini (2015) en consonancia con Zabalza (2011) sostiene que es necesario revisar los acuerdos entre profesorados y escuelas, dando un mayor grado de institucionalidad a la relación. Su trabajo abona la perspectiva organizacional para el análisis de las relaciones entre los ámbitos formadores en el sentido de recuperar los márgenes de acción de que disponen los sujetos para el desarrollo de las tareas.  

En cuanto a investigaciones empíricas, podemos citar los trabajos de Loyola y Poliak 2002; Garrote e Isod 2002; Guevara 2016. Los dos primeros trabajos forman parte de  un grupo de investigaciones cualitativas coordinadas por Davini sobre el periodo de residencia y coinciden en la importancia que adquiere el vínculo entre profesorados y escuelas durante esta clave etapa formativa. Guevara (2016) en el contexto de su tesis doctoral acerca de cómo se transmite el oficio de maestra de nivel inicial, sugiere el de estudio los vínculos inter-institucionales en orden a documentar aquellas condiciones que hacen posible relaciones de colaboración entre las instituciones formadoras.
Un antecedente clave por las características de exhaustividad del trabajo y la actualidad de sus conclusiones es el Estudio Nacional “El campo de las prácticas en la formación docente inicial” realizado por el INFoD en colaboración con equipos de investigación de los ISFD y el apoyo de los referentes de investigación de las diferentes jurisdicciones. Este estudio generó conocimiento acerca de los modos de organización y funcionamiento de la formación para la práctica profesional en la formación inicial de docentes de nivel primario y secundario, tanto de profesorados de nivel terciario (de gestión estatal y privada) como universitarios a partir de las transformaciones de los planes de estudio realizadas en el contexto de la sanción de la Ley Nacional de Educación de 2006 y de la creación del INFD. Sus resultados dan cuenta de diferencias en los modos de relación entre profesorados de educación primaria y secundaria y las escuelas sedes de la práctica profesional. Se advierte que en el caso de la FDI para el nivel primario se dan mayores niveles de intercambio entre las instituciones involucradas, siendo además frecuente que los profesores y estudiantes participen en actividades institucionales. El rol de los directores de las instituciones formadoras se restringe a cuestiones de tipo administrativas. Asimismo, se advierte que los estudiantes dan cuenta de diferencias entre los modos de trabajo promovidos desde la formación inicial y los que predominan en las aulas del nivel.  
No encontramos en la producción local, trabajos empíricos que pongan en tensión los modos de relación mantenidos entre las instituciones formadoras con las tradiciones formativas que los sustentan. En ese sentido, consideramos que este trabajo puede ser un aporte al campo. 

BREVES CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS
Se realizará una investigación de tipo cualitativo
. Siguiendo las dimensiones de análisis antes descriptas se proponen las siguientes técnicas de recolección de datos:
Dimensión  normativa: para cada uno de sus niveles se prevé análisis de documentos y regulaciones tales como: resoluciones del CFE, planes integrales de acciones sobre FDI, diseño curricular de Educación Superior para la Formación Inicial de Docentes de Nivel Primario de la provincia de Buenos Aires; resoluciones, disposiciones y comunicaciones vigentes en relación al Campo de la práctica, reglamento de prácticas institucionales, convenios de trabajo, actas acuerdo, cronogramas de trabajo y otros documentos escritos que surjan en el campo con el propósito de regular los intercambios entre los ámbitos formadores.
Para la dimensión interaccional/ situacional, las técnicas previstas son: entrevistas a supervisores de ambos niveles; directores de IDF, referentes de espacios de educación no formal, maestros orientadores. Registro de conversaciones informales. Observación de  situaciones relevantes.  
El referente territorial, será la Región XI de la Provincia de Buenos La elección de esta región obedece a que se trata de una unidad territorial con alto crecimiento demográfico reciente y condiciones particulares en cuanto a transporte público y distancias territoriales. En concurrencia con este criterio se suma el de factibilidad de acceso. 

Se considerarán dos tipos de Institutos de formación docente, con diferentes tradiciones y localizaciones para analizar si estas son variables que inciden en los modos de relaciones que se establecen  entre los ámbitos formadores  y el grado de institucionalización que esas relaciones mantienen o adquieren. Por una parte, en el caso de  Campana, se trabajará con el ISD N° 116, se trata de una unidad académica (ex Escuela Normal Superior). Respecto a Pilar, el referente empírico será el ISFD N° 51 de creación provincial. En ambos casos se prevé un trabajo de indagación con sus respectivos espacios asociados dividido en dos etapas; en la primera de ellas se trabajará en un nivel de mayor generalidad a través de entrevistas a supervisores de ambos niveles, directores de ISFD,  referentes de los espacios de educación no formal, directores de todas las escuelas primarias sedes de residencia y profesores de prácticas en orden a detectar diferentes experiencias de vinculación. En una segunda etapa se profundizará en las relaciones entre los IFD y dos instituciones asociadas, tomando en cada caso un espacio de educación no formal y una escuela. 
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�Si bien la autora señala que bajo ese significante subyacen  diferentes significados en los discursos que pretenden posicionarse en el campo de la formación, la centralidad del tema es evidente.


� Tomaremos la denominación “Campo de la Práctica” para referirnos al ámbito  de enseñanza y aprendizaje vinculado a la instrumentación para la práctica profesional  de 1° a 4° año.     


� El destacado es de la autora.


� Por razones de espacio no profundizaremos  en esta ponencia en la caracterización  de este enfoque. Al respecto tomamos como referencia los trabajos de Sautu, R. (2005); Sautu, R., Boniolo, P., Dalle, P., Elbert, R. (2010 );  Wainerman C., y Sautu, R. (2011), 
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