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RESUMEN

Esta investigacion nace del interés por hacer visibles las experiencias de profesores
experimentados y recién iniciados en la practica docente, documentando singularidades de
su hacer en aquellas mediaciones cotidianas puestas en juego en la tarea de ensefar a
ensefiar, en busqueda -por qué no- de indicios para nuevas practicas y sentidos. Sostiene
Achilli “dar existencia tedrica a lo obvio, a lo oculto, contradictorio y desconocido de la vida
diaria, recuperando al sujeto de las acciones socioeducativas, recuperando su racionalidad
subjetiva” (2008, p.52).

Las preguntas que guian esta investigacion son ¢los docentes recuperan en sus propuestas
las preocupaciones que hoy instalan los discursos politicos y tedricos? ¢Desde qué
concepciones (de ensefianza, de aprendizaje, especificas del campo de la EF) se ofrecen esos
conocimientos? ¢Qué conocimientos privilegian los docentes en sus propuestas? iCuales son
los conocimientos que los docentes de la formacidén reconocen con imprescindibles para los
estudiantes? ¢Son diferentes las propuestas de los docentes recién iniciados y las de
aquellos que tienen mas experiencia? ¢Cémo ensefan a enseiar los profesores de Practica

docente del PEF?

PALABRAS CLAVE: Educacion Fisica, Formacion Docente, Ensefianza.
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INTRODUCCION

Desde el afio 2003 en adelante podemos reconocer una serie de decisiones en politica
educativa que, en sintonia con las actuales discusiones especificas en el campo de la formacion
docente, dan cuenta de un movimiento sostenido hacia el cambio y que alcanzd su concrecidn
con la aprobacidn en el afio 2006 de la Ley de Educacion Nacional donde se expresa un interés
por mejorar la calidad de la formacién docente, reflejado en la creacién del Instituto Nacional
de Formacion Docente (INFD), que inicia en el afio 2007 un proceso federal de transformacion
de la formacion en todo el pais.

Tanto los discursos politicos como los tedricos han instalado y fortalecido una perspectiva
particular para entender la labor de los docentes en la formacion. Al respecto, las
recomendaciones para los profesorados de Educacidon Fisica (EF) publicadas por el INFD
explicitan que los docentes formadores sean mediadores profesionales, creativos y expertos,
que andamian el proceso de formacién, que impliquen a los alumnos para poner en accion
todas sus capacidades (perceptivas, légico motrices, actitudinales, emocionales, relacionales,
expresivas, coordinativas y condicionales) para ir superando su nivel de habilidad motriz y
reflexionando acerca de las formas mas adecuadas para la ensefianza. (Hisse 2009, p. 68)

Estas definiciones han jerarquizado el trabajo de los profesores en el nivel superior, ubicandolos
en el centro de la escena en relacidn a la problematica sobre la formacién inicial y a la vez han
instalado -a fuerza discursiva y curricular- nuevas preocupaciones pedagdgicas y didacticas a
tener en cuenta por los docentes en su trabajo, poniendo en la mira su quehacer cotidiano.

El interés tedrico y curricular es explicito, superar una racionalidad instrumental situando la
labor docente en relacién a una ensenfanza reflexiva, facilitar los aprendizajes a los
estudiantes, construir propuestas que alberguen a todos, investigar la propia practica y
problematizar el objeto de estudio. Sin embargo, encontramos trabajos de investigacién que
evidencian que aquello que sucede en los IFD es otra cosa.

Furman, Poenitz y Podestd, analizan las evaluaciones finales de la carrera de Profesorado de
Biologia, tomando como caso una institucion del nordeste de Argentina. A partir del estudio de
caso, las investigadoras participan de las instancias de evaluacién y luego realizan entrevistas
semiestructuradas a los docentes. Los resultados del analisis de los datos muestran que “Los
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profesores [...] ponen el acento, sobre todo, en conocer si los alumnos manejan definiciones y
vocabulario especifico y si pueden dar descripciones y explicaciones sencillas de los conceptos
estudiados. Esto nos permite conjeturar que la falta de una evaluacion de competencias de
pensamiento mds complejas puede ser reflejo de una ausencia del trabajo con modos mds
complejos de operar con el conocimiento dentro de las clases, una pregunta que seria
interesante abordar en un futuro trabajo”. (2012, p.186)

La “conjetura” de Furman, Poenitz y Podestd (2012) respecto de los modos de operar de los
docentes dentro de las clases es la puerta que abrimos para ingresar al aula, como espacio
privilegiado para recuperar los modos en que los docentes realizan la tarea de ensefar a
ensefiar en el diario encuentro con sus estudiantes, futuros profesores de EF, en el marco de
las actuales discusiones politicas y tedricas, entendiendo que a ensefiar se aprende y el espacio
del aula en la formacién docente se constituye en un contexto real de accién, donde la
integracién de conocimiento y experiencia genera las bases para “aprender a ensefar”.
Recuperar las propuestas de ensefianza de los docentes nos permitira estudiar los procesos y
légicas particulares de traduccion, sintesis y operativizacién de un objeto de conocimiento

referido a la ensefianza de la EF en la escuela.

DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA / DESCRIPCION DEL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

Indagar por los modos en que los profesores de la formacién docente ensefan, instala una
interrogacién didactica que pregunta por el método. Histéricamente, la idea del método ha
sido asociado a una corriente tecnisista que ingresé en el campo didactico en la década del 70
y que refiere a “una serie de pasos rigidos, secuenciados; reglas fijas, sumatoria de técnicas y
procedimientos vdlidos para resolver cualquier problema, en cualquier situacion o contexto”
(Edelstein, 1996, p. 79). Sin embargo perspectivas mds actuales entienden la cuestion
metodoldgica en relacién directa con un problema de conocimiento.

Definir lo metodoldgico implica el acercamiento a un objeto que se rige por una Idgica
particular en su construccion [...] penetrar en esa Idgica para luego, en un sequndo problema,

atender al problema de como abordar el objeto en su Idgica particular a partir de las

peculiaridades del sujeto que aprende. (Edelstein, 1996, p. 81)
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Esto implica comprender que lo metodoldgico se encuentra en intima relacién con las
concepciones tedricas que los docentes tienen en relacion a la ensefanza, el aprendizaje vy el
objeto a ser ensefado. Dice Edelstein “asi concebida la metodologia desde la cual un docente
se posiciona como ensefiante, estd en gran parte imbricada con las perspectivas que él adopta
en la indagacion de su campo de conocimiento [...] Perspectiva que pone en juego principios y
procedimientos de orden tedrico y derivados de la prdctica. Estilo que, en consecuencia, en su
complejo entramado, expresa también su trayectoria (de vida, académica, de trabajo) aun
cuando no pueda ser objetivada, en tanto se juega en las prdcticas”. (1996, p. 83)
Complejizando el analisis, investigaciones como las de Vezub (2016), Alliaud y Vezub (2011) y
Guevara (2016) advierten sobre la necesidad de dar visibilidad a los saberes practicos que los
docentes despliegan cotidianamente en su tarea de ensefiar.

El saber reune aspectos formalizados y otros de cardcter prdctico y procedimental. [...] Los sa-
beres prdcticos son fruto de las experiencias cotidianas de la profesion, estdn contextualizados
y se adquieren en situacion de trabajo. Los docentes construyen saber pedagdgico al
reflexionar sistemdticamente sobre su prdctica de ensefiar, dialogar con otros pares, producir y
escribir textos de la prdctica. (Vezub, 2016)

El saber comprendido en estos términos invita a despejar tedricamente algunas dimensiones
de su constitucidn. En nuestro caso, el saber a indagar se imbrica en el campo especifico de la
EF, por lo que interesa detenernos sintéticamente en él para dar algunas pistas sobre aquello
gue nos convoca.

La hegemonia en el campo de la EF se dirime entre posiciones que la entienden como una
disciplina ligada la salud, la actividad fisica, el disciplinamiento™ y al rendimiento deportivo y
una linea que pugna por inscribirla en el territorio de la educacién, donde la EF se constituye
en una practica pedagdgica que ofrece saberes valiosos de la cultura corporal y el
conocimiento subjetivo de si. (Ainsenstein, Bracht, Gonzalez, Rozengardt)

A riesgo de avanzar en hipdtesis, podriamos suponer que la formacién docente en EF tiene
como desafio resolver un doble caracter “practico” (Amuchastegui, 2004) construido a partir
de sus marcas fundacionales: un conocimiento que se resuelve en el hacer y que no requiere

mas que la imitacién y la repeticiéon de una serie de movimientos estereotipados para ser al-
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canzado. El impacto de la idea del método asociado a una corriente tecnicista (Edelstein, 1996,
p. 79) en el campo de la EF encontro terreno fértil para su desarrollo.

Esta episteme estaria presente, como conocimiento tdcito, en los modos de entender el campo
de la EF por los docentes en la formacion, también reflejada en las estrategias puestas en
accion para la ensefianza en las aulas y en los modos de entender la funcidn profesional de los
futuros docentes en las instituciones escolares.

Esta particularidad propia del campo de la formacidon en EF se complejiza al imbricarse entre
las caracteristicas comunes que implica la labor que cotidianamente llevan adelante todos los
docentes del sistema educativo, sean de diversas disciplinas o de distintos niveles.

Entre las marcas distintivas que signan la tarea docente, la transmisiéon de la cultura y los
saberes es sustantiva, pero ese saber que se transmite es generado en otros contextos. Como
sostiene Terigi (2013) en todas las instituciones existen maestros y profesores que transmiten
unos conocimientos especificos que no son producidos por ellos, paradéjicamente y al mismo
tiempo, producen un saber particular que es el que permite esa transmision. Ese saber
particular producido sobre la ensefianza que Terigi ilumina paraddjicamente no es recuperado
por los docentes: el saber sobre la transmision producido en el sistema escolar no suele ser
reconocido como tal (Terigi, 2007) y, debido a ello, tiende a permanecer informulado. No es
reconocido por los mismos actores, los docentes [...] Entre los docentes, el caso mds llamativo
de falta de reconocimiento y formulacion del propio saber posiblemente sea el de los
profesores de Prdctica y Residencia de la formacion docente inicial. (Terigi, 2013, p. 11)
Diversos estudios, como los de Alliaud (2006) y (2007), Feldman vy Suarez (en Alliaud 2006) ,
han visibilizado una dimensién prdctica del trabajo de ensefar en los procesos de formacion
docente. Vezub (2006) pone en evidencia un movimiento desde una légica centrada en el
conocimiento experto hacia un enfoque que valoriza la practica profesional, el saber hacer,
como fuente de conocimiento, indagacién y construccién de propuestas de ensefianza.

Tanto la afirmacion de Terigi como los resultados de las investigaciones dan pie a esta
investigacion a recuperar los modos en que los profesores de la Practica Docente y Residencia
ensefian a ensefiar EF en una institucidon particular como es el IPEF, teniendo en cuenta que
otra de las caracteristicas comunes de la labor docente es la ensefianza, en el marco de las

regulaciones institucionales (Terigi, 2013)
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“(..) proponer una definicion institucional de la ensefianza implica proponer que la
institucionalidad funciona produciendo restricciones determinadas a la funcion. Asi, la
autonomia de los docentes —un valor defendido con distinta intensidad segun los niveles del
sistema educativo que se consideren— nunca es absoluta, pues la posicion institucional produce
restricciones a lo que los docentes pueden hacer o dejar de hacer”. (Terigi, 2013, p. 14)

Se selecciona para esta investigaciéon la carrera de PEF que ofrece la Facultad de Educacién Fi-
sica de la Universidad Provincial de Cérdoba. Si bien no es la Unica casa de formacién en EF de
la regién, se la reconoce como institucion de amplia trayectoria en el campo, nuclea la ma-
yoria de los estudiantes, cuenta con 2300 alumnos provenientes de diversas las latitudes del
pais y una planta docente de 150 profesores.

El plan de estudios para el PEF organiza las asignaturas, seminarios y talleres que se ofrecen en
tres campos: formacion especifica, formacién general y de la practica docente (Disefio
Curricular, PEF, 2013). El campo de la practica docente ofrece una unidad curricular anual en
cada afio de la formacién y es en los ultimos dos afios donde cobra mayor relevancia la
practica de residencia en instituciones educativas de formacidn primaria y secundaria.

La doble referencia permanente entre la casa de formacidn y la escuela donde los estudiantes
realizan sus residencias, vuelven a la Practica Docente Il y Residencia y a la practica Docente VI
y Residencia, en espacios privilegiados para mirar como los docentes que ofrecen estos
espacios de formacidon enseflan a ensefar a sus estudiantes. Al respecto Alliaud (2014)
sostiene que: “(...) el Profesor de Prdctica es la figura clave en este proceso. En estos espacios el
docente en formacion tiene que aprender a ensefiar a través de las ensefianzas que le imparta
su “maestro” y de las condiciones que éste genere para lograr su aprendizaje. Son los
formadores/ profesores de prdctica los responsables principales de transmitir el oficio a
quienes se estdn formando. Porque son los profesores de Prdctica los que mds saben (o
deberian procurar saber) del oficio”.

Se seleccionaran a cuatro profesores de Practica Docente y Residencia®’, dos de la Practica
Docente Ill y dos de la Practica Docente IV. El primer criterio de seleccién sera la
accesibilidad, no es posible ingresar a las clases sino a partir de los permisos e interés por

participar de los docentes. El segundo criterio serd generacional, permitiendo la compa-
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racion entre profesores con experiencia especifica en la tarea y aquellos que recién
comienzan su recorrido en la formacién docente.

En linea con el problema, este trabajo se inscribe en la l6gica de la investigacién cualitativa y
en el paradigma interpretativo, ya que permitird reconstruir con cierta exhaustividad aquello
gue emerge de los datos, atribuyendo “sentidos” al decir y al hacer docente en el cotidiano de
la clase, indagando desde un enfoque etnogréafico, en busca de “documentar lo no
documentado de la realidad social” (Rockwell, 2009, p.21).

Destacamos que la busqueda no sera guiada por la légica de las buenas practicas, tampoco in-
teresa develar si se acercan o se alejan de los planteos teéricos acerca de aquello que se define
como un buen docente. En un trabajo de investigacion en el que Lea Vezub (2016) revisa
cuales son los conocimientos y las aptitudes profesionales que los formadores se proponen
trasmitir y construir en la formacion inicial y qué saberes consideran relevantes para poder
efectuar dicha transmisién, sostiene que la preocupacion de su trabajo “fue el rescate de las
voces y de la experiencia de los formadores en tanto protagonistas, sujetos clave y muchas
veces silenciados del saber pedagdgico”. (Vezub, 2016, pag. 5)

“(...) es la historia no documentada la que se trata de reconstruir a la luz de este enfoque que
sienta sus raices en la recuperacion de lo cotidiano como categoria central, tedrica y empirica;
aquello que aparece obvio, fragmentario, recurrente, contradictorio, divergente, con efecto de
sentido para los actores sociales, aspecto solo posible de identificar a partir de indicios que es
necesario descifrar”. (Edelstein, 2011, p.115)

Ingresar al aula, espacio privilegiado para la transmisidn de un saber, nos permitira encontrar
algunas respuestas acerca de cdmo los docentes ensefian a ensefiar.

Sin embargo hay algo mas. Sin dudas, el aula es ese lugar en el que la transmisién se despliega,
pero pareciera que para que efectivamente suceda aquello por lo que la ensefianza se desvela:
el aprendizaje, es necesario que se juegue algo dificil de capturar.

Una interesante investigacion realizada en el IPEF con estudiantes de Practica Docente y
Resi-dencia IV, concluye que los saberes practicos han prevalecido sobre los saberes eruditos
y disciplinares al momento de tomar decisiones sobre la ensefianza. (Cena, Etcheverry,
Ordofiez; 2017) En las entrevistas los estudiantes destacan cdmo algunos docentes han

dejado huella en su formacién, con mucha menos referencia al papel del conocimiento
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adquirido a lo largo de la carrera, lo que me invita a pensar en maestros con nombre y
apellido que resignifican los saberes del campo.

Al respecto, Recalcati (2016) sostiene que no olvidamos a los maestros que han dejado una
marca en nosotros: “(...) no sélo por lo que nos ensefiaron, por el contenido de sus enunciados,
sino sobre todo por como nos lo ensefiaron, por el enigma irresoluble de su enunciacion, por su
fuerza carismdtica y misteriosa [...] No el contenido del conocimiento, sino la transmision del
amor por el conocimiento”. (pag. 114)

El amor, la pasidn, el afecto, la emocién. Aquellas fuerzas que impulsan al sujeto hacia el saber
y que se despliegan en la clase seran también las que movilicen esta investigacion y se vuelvan

objeto para darles visibilidad, nombrar y reconocer sus efectos.

CONCLUSIONES

La investigacion se encuentra en etapa de sistematizacién de los datos obtenidos. La tarea con
el recorte empirico comenzé documentando de forma escrita y a través de audios y video, las
clases de los profesores. Al momento el trabajo es de reconstruccion del registro de cada clase
a partir de una nueva escucha, en este caso de los audios correspondientes.

A la vez se rescatan algunos fragmentos que resultaron llamativos de los registros de
observacién recuperando aquello que da a pensar el recorte empirico: preguntas, inferencias,
conjeturas y vinculaciones tedricas.

La tarea que sigue es poner en didlogo las categorias a la luz del problema de
investigacion, intentando mantener los sentidos dados por los actores en el contexto de la
clase y a la vez “desgarrar la trama de relaciones que se entreteje continuamente en la
experiencia” (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, pag. 33, 2008) donde hay voces que se
encuentran y también hay significados que se pierden, producto seguramente de los

limites e intereses del investigador.
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Ley de Educacion Nacional N° 2626 http.//portal.educacion.gov.ar/consejo/files/2009/12/
ley_de_educ_nacl.pdf

Ley de Educacion Superior N° 24521 http://www.coneau.edu.ar/archivos/447.pdf

Contenidos Bdsicos Comunes para el nivel inicial y primario (1995)

Disefio Curricular. Profesorado de Educacion Fisica. Provincia de Cordoba (2013)

% Los analisis historicos sobre la conformacion del campo de la EF muestran cdmo sus objetivos estuvieron
orientados hacia el mejoramiento corporal con tendencia a disciplinar y fortalecer el cuerpo a fin de dominarlo,
para lograr mejores rendimientos militares, laborales y deportivos (Aisenstein, 2006) o para compensar las tareas
que la escuela debia ensefiar (Bracht, 1996).

%% para acceder a los espacios de la practica docente en el PEF, los docentes deben poseer como titulo habilitante el

de profesor de EF.
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