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Teacher training policy in the province of Buenos Aires (2004-2007):
Curriculum, training horizons and political praxis

RESUMEN

Este articulo de investigacién se propone
analizar la politica de formacién de docentes
llevada adelante en la provincia de Buenos Ai-
res entre los afios 2004 y 2007, a través del
andlisis de los primeros desarrollos curricula-
res, los debates realizados en distintos espacios
institucionales y —finalmente— aprobacién del
nuevo disefio curricular para la formacién de
docentes. Nos interesa describir como el nue-
vo disefio curricular buscé el desarrollo do-
cente como trabajador cultural, como produc-
tor cultural, sujeto politico, con perspectivas
critico-transformativas y alto compromiso con
sus comunidades y la educacién publica. Para
ello, buscé desplegar horizontes formativos to-
mando en consideraciéon al maestro/a no sélo
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como profesional de la ensefanza, sino tam-
bién como pedagogo y como trabajador de la
cultura. La pregunta de investigacién que po-
sibilitd esta indagacién buscé analizar las con-
diciones desplegadas para el desarrollo de la
identidad profesional docente, en el marco de
los discursos sociales, educativos y curriculares
propios de un modelo societal que asignd un
rol central al Estado como impulsor, regulador
y garante del derecho a la educacién para el
conjunto de la poblacién.

Palabras clave: Curriculum, Horizontes Politi-
co-Culturales, Praxis.

ABSTRACT

This article aims to analyze the policy of
teacher training carried out in the provin-
ce of Buenos Aires between 2004 and 2007,
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through the analysis of the first curricular de-
velopments, the debates in different institutio-
nal spaces and —finally— approval of the new
curricular design for teacher training. We are
interested in describing how the new curricu-
lar design sought the development of teaching
as a cultural worker, as a cultural producer,
political subject, with critical-transformative
perspectives and high commitment to their
communities and public education. To do
this, he sought to deploy training horizons ta-
king into consideration the teacher not only as
a teaching professional but also as a pedagogue
and as a culture worker. The research question
that enabled this inquiry sought to analyze
the conditions displayed for the development
of the teaching professional identity, within
the framework of the social, educational and
curricular discourses of a societal model that
assigned a central role to the state as a driver,
regulator and guarantor of the right to educa-
tion for the population as a whole.
Keywords: Curriculum, Political-Cultural Ho-
rizons, Praxis.

Introduccién

En la Argentina, la afirmacién de la educacién
como derecho social y una mayor principali-
dad estatal fue impulsada en términos legis-
lativos por la sancién de la Ley de Educacién
Nacional (en adelante, LEN) en el afio 2006.
La mayoria de las normas sancionadas entre los
afios 2005 y 2015, en un contexto de revisién
y critica de los gobiernos neoliberales de dé-
cadas anteriores, contienen afirmaciones que
dan cuenta de la principalidad del Estado res-
pecto de la responsabilidad por la educacién,
vinculdndola a la concepcién de la educacién
como derecho social. Esta principalidad es-
tatal contrasta con las orientaciones hacia la
subsidiariedad del Estado que caracterizaron
las politicas de la dictadura hacia la educacién,
que no se modificaron significativamente du-
rante la década de 1980 y acentuadas por las
leyes sancionadas en los “90 (incluso desde la

62

dictadura). Este articulo de investigacién bus-
ca ocuparse especificamente de la politica de
formacién de docentes llevada adelante en la
provincia de Buenos Aires entre los afios 2004
y 2007, a través del andlisis de los primeros
desarrollos curriculares, los debates realizados
en distintos espacios institucionales y —final-
mente— aprobacién del nuevo disefio curricu-
lar para la formacién de docentes.

Las politicas educacionales en el
periodo 2003-2015: reposicionando
el rol regulatorio del Estado

Los modos en que se plantearon los vinculos
entre escolarizacién e igualdad fueron revisa-
dos y reformulados por la politica educativa
impulsada a partir de 2003, cuando en la Ar-
gentina se inici6 el gobierno de Néstor Kir-
chner. Tal reformulacién se dio en torno de
la equivalencia discursiva igualdad-inclusién
educativa, que dio lugar a dos cadenas de sig-
nificantes emparentadas. Una de ellas asocié
la igualdad y la inclusién educativas a la afir-
macién de la educacién como derecho social,
la principalidad de la accién estatal, la recons-
truccién de lo comtn y la consideracién de
la diversidad; mientras que la otra enlazé la
igualdad y la inclusién educativas a la idea de
centralidad de la ensefianza', el trabajo con
situaciones de desigualdad educativa —tales
como la sobredad y la repitencia— y de vul-
nerabilidad social, y la promocién de modos
organizacionales alternativos para las institu-
ciones escolares.

La LEN trajo consigo una serie de revisio-
nes y modificaciones de principios: establecié

1 Una rica y completa exploracién de esta di-
ndmica ha sido desarrollada en la tesis de doc-
torado de Alejandro Vassiliades: Regulaciones
del trabajo de enseniar en la provincia de Buenos
Aires: posiciones docentes frente a la desigualdad
social y educativa (2012) bajo la direccién de
Myriam Southwell.
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que la educacién y el conocimiento son un
bien publico y un derecho personal y social
garantizados por el Estado. Este asume un pa-
pel principal en asegurar el acceso de todos los
ciudadanos y ciudadanas a la informacién y
al conocimiento como instrumentos centrales
de la participacién en un proceso de desarrollo
con crecimiento econdémico y justicia social.
Luego de su dilucién en el dltimo tercio del
siglo XX, la nocién de igualdad aparece en el
nuevo cuerpo normativo con diversas expre-
siones que también es posible observar en el
contexto latinoamericano. De manera especi-
fica, en el caso argentino, la igualdad se inscri-
be como igualdad de oportunidades y se asocia
a los intentos por instituir algo del orden de
lo comin y que tiene expresiones en retdricas
universalistas.

En este marco, las politicas que la LEN
denomina “de promoci6n de la igualdad edu-
cativa’ aparecen asociadas al enfrentamiento
de situaciones de injusticia, marginacién, es-
tigmatizacién y otras formas de discrimina-
cién, derivada de factores socioecondmicos,
culturales, geogréficos, étnicos, de género o
de cualquier otra indole, que afecten el ejer-
cicio pleno del derecho a la educacién (LEN
art. 79). Estas politicas también se presentan
ligadas a la inclusidn, reconocimiento e in-
tegracién de todos/as los/as nifios/as, jévenes
y adultos en todos los niveles y modalidades,
principalmente los obligatorios, enfatizan-
do la necesidad de garantizar la “igualdad de
oportunidades y resultados educativos” y la
provisién de recursos materiales y pedagégicos
a aquellos alumnos/as, familias y escuelas que
se encuentren en situacién socioeconémica
desfavorable (LEN art. 80). En este sentido,
se establece la promocién de la inclusién de
nifios/as no escolarizados/as en espacios esco-
lares no formales como trénsito hacia procesos
de reinsercién escolar plenos (LEN art. 83).

Siguiendo y profundizando estos pardme-
tros, en 2009, el Consejo Federal de Educa-
cién aprobé el Plan Nacional de Educacién

Obligatoria’, en el que se plasman una serie de
significados en torno de la idea de inclusién
que venia desplegando el discurso oficial na-
cional en los tltimos afos. Se tratd de un plan
trienal que abarcaba la educacién obligatoria
definida por la Ley de Educacién Nacional: la
sala de cinco afos, la educacién primaria y la
educacién secundaria con todas sus modalida-
des. Allf se plantean una serie de problemas y
desafios relativos a los diferentes niveles y vin-
culados con la cuestién de la igualdad, presen-
tada como una linea de politica educativa. En
relacién al nivel primario, se senala la necesi-
dad de completar el acceso al nivel; de ampliar
la cobertura de las zonas rurales y avanzar con
modelos organizativos alternativos y agrupa-
mientos mds flexibles; de mejorar las tasas de
escolarizacién; de ampliar el acceso de adoles-
centes, jévenes y adultos que “abandonaron”
los estudios primarios o estdn en situacién de
encierro, a través de programas que permitan
el cumplimiento de la obligatoriedad; de me-
jorar, con “urgencia” el acceso y permanencia
en el nivel de nifios, nifas y jévenes pertene-
cientes a diferentes etnias aborigenes, contan-
do con maestros interculturales y bilingties;
de que los docentes con mayor experiencia
y calificacién se desempefien en las escuelas
mds vulnerables, siguiendo lo establecido por
la Ley de Educacién Nacional (Ministerio de
Educacién de la Nacién, 2009). Asimismo, el
Plan vincul6 la nocién de igualdad a la po-
sibilidad de reversién de algunos indicadores
relativos a situaciones de “abandono” y repi-
tencia escolar. Junto con ello, se puso un fuer-
te énfasis en la “permanencia con calidad y la
finalizacién del nivel, sobre todo en sectores
mids desfavorecidos”.

En ese discurso, el contexto de desigual-
dad social que suponian grupos excluidos de
la escolarizacién requirieron la consolidacién

2 Resolucién N°© 79/09 del Consejo Federal de

Educacién.
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de politicas que avanzaran en la “inclusién
y retencién” de nifios, nifas, adolescentes y
jovenes que atn permanecian fuera del sis-
tema educativo. En este marco, la formacién
docente inicial y continua aparecia como un
factor clave de la calidad de la educacién’.
También se liga a la extension de la jornada
y a la universalizacién de la educacién es-
colar para nifios/as de cuatro anos de edad,
priorizando a los sectores mds desfavorecidos
(LEN art. 135) como modo de favorecer la
inclusién educativa. Asimismo, el cuerpo
normativo vinculé explicitamente el trabajo
docente al logro de mayores condiciones de
igualdad, por lo que la LEN instituy$ la ca-
pacitacion y actualizacién docente integral,
gratuita y en servicio a lo largo de toda la
carrera (LEN art. 67).

Como puede observarse, la inclusién fue
el significante® central que organizé los signi-

3 En este marco, la LEN también crea, en el
dmbito del Ministerio de Educacién, el Insti-
tuto Nacional de Formacién Docente, como
organismo responsable de planificar y ejecutar
politicas de articulacion del sistema de forma-

cién docente inicial y continua (LEN art. 76).

Con el uso de la categoria significante vacio
se hace referencia a ciertos términos que son
objeto de una lucha ideoldgica muy fuerte en
la sociedad; por ello, estos términos van a pro-
pender a ser significantes tendencialmente va-
cios —nunca totalmente vacios— por el hecho
de que dada la pluralidad de conflictos que
ocurren alrededor de ellos no pueden ser fija-
dos a una tnica articulacién discursiva. Y, jus-
tamente, en el hecho de las disputas que sus-
citan en torno a ellos, reside su potencialidad
y capacidad de interpelacién. Aqui conviene
detenerse en una confusién habitual, porque
suele entenderse rdpidamente que el califica-
tivo de vacio habla en desmedro del término;
muy por el contrario, el vaciamiento parcial
habla de la potencia de un significante que
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ficados puestos a circular por las definiciones
de politica educativa (Southwell y Vassilia-
des, 2016). La nocién de inclusién comien-
za a conformarse durante este periodo, en el
significante vacio donde es posible observar
que la cadena equivalencial que lo configu-
ra se despliega a través de un conjunto de
“significantes flotantes” (Laclau, 1996) que
respondieron a demandas sociales, politicas
y culturales que supusieron la configuracién
hegemdnica de un discurso que apelaba a la
ampliacién de derechos de amplios sectores
sociales. Una condicién de posibilidad para
que esto sucediera fue la apariciéon de un ele-
mento nuevo, es decir, una diferencia que
no logra articularse discursivamente en el
marco de las politicas educativas de periodos
histéricos anteriores. El cumplimiento de la
obligatoriedad escolar, la incorporacién de
modalidades de educacidn intercultural y en
contextos de encierro, la integracién de suje-
tos que transitan por los llamados “espacios
no formales”, la cobertura en zonas rurales,
que los maestros con mayor experiencia
trabajen en las zonas mds vulnerables, son
todas aspiraciones fundadas en la premisa
de la inclusién escolar, asociada a la idea de
igualdad y sustentada en una retdrica uni-
versalista. En este marco debe leerse también
la implementacién de la Asignacién Univer-
sal por Hijo. Originada en octubre de 2009,
constituy$ una politica del Estado Nacional
que otorga una prestacién no contributiva
similar a la que reciben los hijos de los tra-
bajadores formales a aquellos nifios, nifas
y adolescentes residentes en la Reptblica
Argentina, que no tengan otra asignaciéon y
pertenezcan a grupos familiares que se en-
cuentren desocupados o se desempefien en
la economia informal. Ejecutada a través de

logra absorber a otros, se vacia parcialmente
al mismo tiempo que incorpora sentidos y
significaciones que lo exceden (Laclau, 1996).
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la ANSES, se otorga a todo ciudadano/a que
cumpla con los requisitos bdsicos, estando
su pago condicionado a la acreditacién del
cumplimiento de la escolaridad obligatoria,
controles de salud y vacunacién. De modo
general, estas medidas, han representado la
reversién de algunas de las politicas de los
90 en un contexto de significativo creci-
miento econémico. Ambas administraciones
han adoptado un discurso que enfatiza la in-
tervencion del Estado y los derechos sociales
y que en el plano pedagégico se despliega a
partir del par igualdad-inclusién (Southwell
y Vassiliades, 2016).

Acerca de la “centralidad de
la ensenanza”: notas sobre un
modo de pensar la inclusién

Desde el punto de vista de la discursividad ofi-
cial, la implementacién del Programa Integral
para la Igualdad Educativa (PIIE) por parte
del Ministerio de Educacién de la Nacién
a partir del ano 2004 constituydé una de las
vias principales a través de la cual se redefi-
nieron los términos en que se habfa plantea-
do la relacién entre educacién e igualdad en
las reformas de la década del "90 en nuestro
pais. Dirigido al nivel primario y especifica-
mente a sectores en condiciones de vulnera-
bilidad social, el PIIE presenté algunas notas
distintivas respecto de las politicas focalizadas
desplegadas en la mencionada década y puso a
circular sentidos y significados diferentes para
la escolarizacién y el trabajo docente. Entre
ellos, cabe destacar el papel principal asignado
al Estado en garantizar el derecho a la educa-
cién de las nuevas generaciones y la apuesta a
la igualdad de oportunidades educativas como
una dimensién constitutiva de la igualdad so-
cial, un valor asociado al hecho de que las ini-
ciativas pedagdgicas estén orientadas a forta-
lecer los procesos de ensefianza y aprendizaje,
reposiciondndolos y ubicdndolos en el centro
de la tarea escolar cotidiana.

Comprendié actividades de apoyo a las
iniciativas emanadas de las comunidades edu-
cativas, para lo que ofrecfa acompafamiento
pedagégico y financiero a través de un sub-
sidio, como asi también recursos e instancias
de formacidén docente, el impulso al estableci-
miento de vinculos entre la escuela y la comu-
nidad, el reparto de recursos materiales para
las escuelas, como asimismo para el mejora-
miento de la infraestructura escolar. En torno
de la idea de “reposicionar la ensefianza”, la
propuesta del PIIE pone en relacién la reali-
zaci6én del derecho a la educacién con la dis-
tribucién de bienes y el mejoramiento de las
condiciones materiales como una de las vias
para alcanzar la igualdad de oportunidades,
asociada a la igualdad social.

Asi, la nocién de centralidad de la en-
senanza estructuré el discurso pedagégico
oficial nacional desde 2004 a 2015, estando
estrechamente emparentada a la idea de in-
clusién y la reposicién del valor de la igual-
dad. Ellos se asociaron a una serie de ideas
relativas a la construccién de agrupamientos
institucionales mds flexibles y al fortaleci-
miento de la autoridad adulta y el cuidado de
las nuevas generaciones, como modos de pro-
ducir respuestas a situaciones de sobreedad,
repitencia y exclusién escolar consideradas
de “desigualdad educativa’. La “centralidad
de la ensenanza” se vio, asi, asociada a la po-
sibilidad de construccién de escenarios mds
igualitarios (Vassiliades, 2012). La nocién de
igualdad, por su parte, se tornd equivalente
de la de inclusién y se emparenté a la prin-
cipalidad estatal, la afirmacién del derecho
social de la educacién y la restitucién de lo
comun, cuestién que se expres$, fundamen-
talmente, en el tratamiento del tema de la di-
versidad, la promocién de otras modalidades
educativas, la implementacién de la Asigna-
cién Universal por Hijo y el establecimiento
del cardcter “nacional” de la educacién y del
piso comin de aprendizajes para todos/as los/
as estudiantes.
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as politicas educativas en la
L lit ducat 1
provincia de Bunos Aires: la
gran consulta bonaerense

En consonancia con los planteamientos de-
sarrollados a nivel nacional, en el 4mbito bo-
naerense la Ley Provincial de Educacién (en
adelante, LPE), sancionada en 2007, establece
y reconoce como responsabilidad indelegable
del Estado el derecho a la educacién. De este
modo, en su articulo 6 plantea la responsabi-
lidad indelegable del Estado en materia edu-
cativa. Las mdximas autoridades educativas de
la provincia fueron durante este periodo: Ma-
rio Oporto (2001-2005); Adriana Puiggrés
(2005-2007) y, nuevamente, Mario Oporto
(2007-2011).

En ese marco, se desarroll6 durante los
afios 2004 y 2005 en el dmbito de la Provin-
cia de Buenos Aires, un proceso de consulta
social en relacién a la educacidn, la formacién
docente y el rol social de la escuela. As{ lo des-
cribe quien fuera Subdirectora y Directora de
la Direccién de Educacién Superior de la Pro-
vincia de Buenos Aires (2009-2015) durante
la reformulacién e implementacién curricular
para el Profesorado de Nivel Primario:

“A.G.: En la Provincia de Buenos Aires en el
Nivel de Educacién Superior se inicié un pro-
ceso de democratizacidn de las instituciones y
de la construccién del conocimiento y del sa-
ber. Provincia de Buenos Aires empieza a to-
mar contacto con autoridades a nivel nacional
inclusive con diferentes instancias a nivel gu-
bernamental y sindical con lo que fue todo el
proceso del Congreso Pedagdgico y el Docu-
mento de Base de la CTERA en su momento,
donde se marcaba con claridad —luego de las
politicas neoliberales del "90— cudl era el esta-
do de situacién de la formacién docente a nivel
nacional y qué nivel de impacto que tenia esa
segmentacién y esta fragmentacion de la forma-
cién, fundamentalmente en los Profesorados de
Educacién Inicial y Primaria. Ese fue uno de
los ftems que se tuvo en cuenta como indicador
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de este proceso de construccién y de reformu-
lacién del Profesorado de Educacién Primaria.

Casi en paralelo también se trabaja tanto a nivel
nacional como a nivel provincial sobre lo que
fue el informe Davini®, articulado con el tra-
bajo de base de la CTERA. Se inicia entonces
un proceso de consulta provincial sobre cudles
serfan los horizontes acerca de qué escuelas y
qué docentes eran necesarios. Deberfamos te-
ner en cuenta desde el gobierno de la gestidén
central (la opinién de) la sociedad bonaerense
en su conjunto. Uno de los primeros casos que
se da es una consulta de cardcter abierta a dife-
rentes referentes, no solamente del sistema edu-
cativo, sino desde la sociedad en su conjunto,
como fueron diferentes organizaciones sociales,
barriales, bibliotecas populares, como proceso
de consulta. Después con determinados acto-
res del sistema educativo provincial. Ya en ese
momento estaban las primeras definiciones
acerca de la Ley de Educacién Provincial que se
sancioné en 20006, ese proceso que estoy men-
cionando se produce en 2004-2005, antes de
la LEN.

Por lo tanto, se inicia el proceso de consulta
—con instrumentos como talleres, entrevistas—
a otras organizaciones y al propio sistema. Se
tuvo en cuenta por supuesto a directores y
maestros de escuelas de la provincia con la ca-
racteristica de la complejidad y diversidad que
tiene. Directores y maestros de escuelas prima-
rias porque no es lo mismo las experiencias, los
recorridos, las vivencias, la construccion de la
subjetividad de una escuela, como puede ser
del conurbano y de las caracteristicas también
y la diversidad que el propio conurbano tiene;
para evitar el error de hacer una lectura general,

5  Se refiere al “Estudio de la calidad y la can-
tidad de la formacién docente investigacién
y capacitacion en Argentina’ coordinado por
Ma. Cristina Davini.
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global del conurbano que tiene sus particula-
ridades. Y desde norte a sur, de este a oeste de
la Provincia de Buenos Aires, con el universo
de escuelas primarias que la provincia tiene, se
trabajo en talleres, en entrevistas personales con
directores y maestros, también con superviso-
res que en ese momento todavia eran areales;
antes de la ley no existian los inspectores jefes
distritales y regionales. (...) Ese fue el primer
proceso” (Entrevista a Directora de Educacién
Superior).

A partir de este testimonio es posible destacar
que uno de los sentidos vinculados a la inclu-
sién tuvo vinculacién con participacién, con
la “democratizacién y/o apertura” de los senti-
dos del sistema educativo y el reconocimiento
de la diversidad en todos los aspectos del tér-
mino: social, cultural, econémica.

De modo similar, en la bisqueda de un
profundo involucramiento de los sujetos
destinatarios de dicha politica, se realizaron
también procesos de consulta a los Institutos
Superiores de Formacién Docente (ISFD), se
desarrollaron reuniones, convocatorias, jorna-
das de reflexién institucionales, en los cuales
se apuntaba a generar y promover la participa-
cién de los sujetos en la reformulacién curri-
cular. Las entrevistas realizadas a funcionarias
de gobierno, a asesoras curriculares convoca-
das para dicho fin, a docentes y directivos de
diversos ISFD de la Provincia de Buenos Ai-
res, asi como la recuperacién de algunas ideas
centrales de Jorge Huergo en tanto Director
de Educacién Superior de la Direccién Gene-
ral de Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires, permiten dar cuenta de los mis-
mos, sus disputas y sus tensiones®.

6 Para una lectura mds detallada de este proce-
50, invitamos a consultar la tesis doctoral de
Norali Boulan (2019): Politicas de formacién
de profesores de nivel primario en la provincia
de Buenos Aires. Discursos, curriculum y proce-

En este sentido, MGPC explicita la serie
de acciones promovidas por el Estado provin-
cial para desarrollar y orientar dicha consulta:

“Los disefnos surgen de la produccién de equi-
pos técnicos en consulta con los/as docentes
(profesores/as, equipos directivos e inspecto-
res/as) de los respectivos niveles. El proceso de
revisién y elaboracién conté con numerosos
aportes provenientes de diferentes actores del
sistema educativo y de la comunidad, quienes
no sdlo facilitaron insumos para el andlisis, sino
también para la validacién de los primeros do-
cumentos elaborados. Entre estos aportes, que
constituyen los antecedentes de los disefios cu-
rriculares, se destacan:

* Ronda de Consultas 2004. El futuro de la
educacion: tanto docentes como alumnos/as y
sus familias participaron a través de la respuesta
a un cuestionario.

* Plan Provincial de Consulta 2006 sobre la
nueva Ley de Educacién Nacional: en el mar-
co de la iniciativa del Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién, la provincia
de Buenos Aires impulsé y sistematizé una am-
plia consulta, utilizando multiples estrategias
dirigidas a diferentes actores, entre las que pue-
den destacarse: publicacién de articulos para
el debate, recepcidn y andlisis de documentos
elaborados por diversas organizaciones publicas
y privadas, reuniones de trabajo con represen-
tantes de distintos sectores involucrados, jorna-
das de discusion regionales, jornadas institucio-
nales, encuestas a alumnos/as, familias y foros
juveniles en el Portal ABC.

¢ Plan de Consulta 2007. Nueva Ley Provincial
de Educacion: se desarrollé una amplia cam-
pana de difusién medidtica, se distribuyeron
documentos destinados a las instituciones edu-
cativas, se organizaron jornadas institucionales
y reuniones con todos los miembros del sistema
educativo y con grupos de interés (gremios;

sos identificatorios (2006-2016), dirigida por
Myriam Southwell.
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organizaciones politicas, culturales, sociales y
comunitarias; asociaciones estudiantiles; orga-
nismos de Derechos Humanos; cdmaras em-
presariales; organizaciones de la produccién y
el trabajo; credos religiosos; rectores/as de uni-
versidades nacionales y privadas con asiento en
la Provincia; colegios profesionales).

* Materiales de desarrollo curricular que intro-
dujeron en los distintos niveles y modalidades
enfoques conceptuales y orientaciones diddcti-
cas que implicaron revisiones de los disefios en
vigencia.

* Informes de resultados de los operativos de
evaluacién y de investigaciones cualitativas ela-
boradas por los equipos técnicos de la DGCyE.
* Experiencias innovadoras realizadas funda-
mentalmente en el marco de distintos progra-
mas educativos que se implementaron durante
los tltimos afios en las instituciones del sistema.
* Informes de supervisién que dieron cuenta
del tratamiento institucional de materiales de
desarrollo curricular, asi como de las experien-
cias innovadoras.

* Observaciones y relevamientos de los Equipos
Técnicos Regionales en el marco de los encuen-
tros de capacitacion docente.

* Encuentros provinciales, regionales y distri-
tales con representantes del sistema educativo
organizados por las Direcciones Provinciales de
nivel.

* Visitas a instituciones educativas de autori-
dades y equipos técnicos de la DGCyE. Estas
valiosas contribuciones confirmaron la necesi-
dad de producir nuevos disefios curriculares.

(DGCyE, MGPC: 10)".

“Se hicieron también algunos talleres con los
estudiantes, porque también fueron tenidos en
cuenta, pero en ese momento con mayor grado
de implicancia los docentes y los equipos di-

7 Direccién General de Cultura y Educacién

(2007). Marco General de la Politica Curricu-
lar. La Plata.
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rectivos en forma conjunta con los inspectores.
sPor qué digo esto? porque es importante des-
tacar que la transformacién o la modificacién
de esos disefios curriculares tenfan un sentido
social y politico educativo transformador o por
lo menos en ese momento se intentaba que
pudiese romper con las estructuras o con las
matrices de cardcter social e institucional que el
propio nivel tenfa acerca de lo que es formar un
docente para la educacién primaria” (Entrevista
a Directora de Educacion Superior).

Todo este proceso implic6 la conformacién
de una Mesa de Discusién y Consenso, con-
formada por todos los actores anteriormente
mencionados: los funcionarios de la DES, de
la DIPREGEP®, los representantes gremiales
de los sindicatos docentes de la provincia,
los Representantes de los Consejos Directi-
vos Regionales y los especialistas convocados
a fin de realizar una sintesis de las consultas,
debates y discusiones propuestos en las etapas
previas para llegar, de ese modo, a la “Redac-
cién del Documento Final de Transformacion
Curricular”.

El disefio curricular de la
formacién docente

A partir de lo enunciado por los Lineamienos
Curriculares Nacionales (LCN), el gobierno
de la provincia de Buenos Aires desarrollé el
proceso de redefinicién curricular que permi-
tirdn la formulacién de los Disefios Curricula-
res (DC) para los Profesorados de Educacién
Primaria, Educacién Inicial y Educacién Fisi-
ca. En esa politica curricular se retoman los li-
neamientos de la Ley de Educacién Provincial
en relacién a prescribir la ensefianza de con-
tenidos educativos, social y cientificamente
pertinentes. Para ello, la Direccién General de
Cultura y Educacién elaboré “disefios, pro-

Direccién Provincial de Educacién de Ges-

8

tién Privada.
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puestas y materiales de desarrollo curricular™
(DGCyE, MGPC, 2007: 10). Asi, el Marco
General de la Politica Curricular (2007) esta-
blece el Estado en relacién a la construccién
de lo social:

“Algunas representaciones describen al Estado
como una totalidad homogénea, como una en-
tidad aislada, separada y distante de la sociedad,
que lleva adelante un proyecto uniforme. Sin
embargo, esta concepcién resulta insuficiente
para explicar la complejidad del Estado. En esta
perspectiva, éste constituye una construccion
social y, por lo tanto, contiene la conflictividad
y las diferencias presentes en la comunidad. Es
conveniente pensar las politicas estatales como
posicionamientos que involucran distintos pro-
yectos e intereses que se dan en el marco de pro-
cesos sociales mds amplios, en lugar de entender-
las como discursos y acciones univocas.

El Estado, ademds, como modo de organi-
zacién juridica de los ciudadanos/as para la
consecucién de sus proyectos de vida, es quien
debe garantizar los derechos de todos los suje-
tos. [...] Ante la preponderancia de las acciones
focalizadas, impulsadas en la década de 1990,
los disefios y propuestas curriculares constitu-
yen un componente significativo de las politi-
cas publicas universales en materia educativa,
concebidas como herramientas para hacer efec-
tiva la igualdad y la inclusién” (DGCyE, DES,
MGPC, 2007: 12).

Los DC de Formacién Docente establecieron
la extensién de la carrera de Profesorado en
Educacién Primaria a cuatro afios, lo cual po-
siciona a sus graduados en igualdad de condi-
ciones en relacién a los graduados universita-
rios ante la posibilidad de acceder a posgrados
universitarios; la creacién de un espacio curri-

9  Direccién General de Cultura y Educacidn.
Direccién de Educacién Superior (2007).
Marco General de la Politica Curricular. La
Plata.

cular, los “Talleres de Integracién Interdisci-
plinarios” (TAIN) que se configuraron como
un espacio donde cada institucién formadora
dispone en forma mensual de cuatro horas con
el propésito de discutir diversas problemdticas
politico-pedagdgicos con la participaciéon de
profesores y de docentes en formacién de cada
institucién y cuyo eje estructural es el “Campo
de la Prictica Docente” y las “Herramientas
de la Prdctica” correspondientes a cada afio de
la carrera. Estos espacios de intercambio sur-
gieron por la necesidad de unificar la histdrica
atomizacién y fragmentacién de las diversas
cdtedras, de modo de pensar la formacién
como una totalidad, con visién critica y con la
intencién de favorecer la participacién demo-
cratica, donde, particularmente los estudian-
tes pudieran expresar, debatir y consensuar la
propia formacién que estaban recibiendo.

Asi se encuentra expresado en el anexo de
la Resolucién 24 del Consejo Federal de Edu-
cacién del 2007, que establece los LCN, deta-
llan los fundamentos politico-pedagdgicos que
configuran dicha politica educativa, formulan
referencias al rol docente la importancia de la
actualizacién y desarrollo de una formacién
que apunte a la criticidad y autonomia de los
maestros, donde se comprende el ejercicio de
la docencia desde una perspectiva politica, re-
flexiva, critica y propositiva:

25.1. La docencia como prictica de mediacién
cultural reflexiva y critica, caracterizada por la
capacidad para contextualizar las intervencio-
nes de ensefianza en pos de encontrar diferentes
y mejores formas de posibilitar los aprendizajes
de los alumnos y apoyar procesos democrdticos
al interior de las instituciones educativas y de
las aulas, a partir de ideales de justicia y de logro
de mejores y mds dignas condiciones de vida
para todos los alumnos

25.2. La docencia como trabajo profesional
institucionalizado, que se lleva a cabo en las
instituciones educativas, en el marco de la
construccién colectiva de intereses publicos, de
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aspiraciones compartidas y del derecho social
a la educacién. Ello implica la necesaria au-
tonomia y responsabilidad profesional para la
genuina toma personal de decisiones para en-
sefiar, como una actividad comprometida, enri-
quecedora y para construir espacios de trabajo
compartido y colaborativo en las instituciones
escolares en las que el trabajo del equipo docen-
te pueda primar por sobre el trabajo individual
y aislado. Requiere, asimismo, del ejercicio de
la autoridad pedagdgica, no como autoridad
formal, sino como profesional reconocido y
legitimado por su responsabilidad en la ense-
flanza y sus propuestas educativas.

25.3. La docencia como préctica pedagdgica
construida a partir de la transmisién de conoci-
mientos y de las formas apropiadas para poner-
los a disposicidn de sus alumnos y que toma a la
diversidad como contexto. Ello implica la capa-
cidad de analizar la prictica cotidiana incorpo-
rando las dimensiones siempre particulares del
contexto de la prictica tanto a nivel organiza-
cional como del aula, en vistas a la mejora con-
tinua de la ensefianza. Estas précticas requieren
interrogarse acerca de la contextualizacién de
los principios generales de la ensefianza en los
espacios locales de su realizacion.

25.4. La docencia como prictica centrada en la
ensefianza implica capacidad para:

* dominar los conocimientos a ensefiar y actua-
lizar su propio marco de referencia teérico

* adecuar, producir y evaluar contenidos
curriculares

* reconocer el sentido educativo de los conte-
nidos a ensefar

* ampliar su propio horizonte cultural mds alld
de los contenidos culturales imprescindibles
para ensefar en la clase

* identificar las caracteristicas y necesidades de
aprendizaje de los alumnos como base para su
actuacién docente

* organizar y dirigir situaciones de aprendizaje,
utilizando al contexto sociopolitico, sociocultu-
ral y sociolingiiistico como fuente de ensefianza
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* concebir y desarrollar dispositivos pedagdgi-
cos para la diversidad asentados sobre la con-
fianza en las posibilidades de aprender de los
alumnos

e involucrar activamente a los alumnos en sus
aprendizajes y en su trabajo

* acompafiar el avance en el aprendizaje de los
alumnos identificando tanto los factores que lo
potencian como los obstdculos que constituyen
dificultades para el aprender

* tomar decisiones sobre la administracién de
los tiempos y el ambiente del aula para permi-
tir el logro de aprendizajes del conjunto de los
alumnos

e conducir los procesos grupales y facilitar el
aprendizaje individual

* reconocer y utilizar los recursos disponibles
en la escuela para su aprovechamiento en la
ensefanza

* seleccionar y utilizar nuevas tecnologfas de
manera contextualizada

* reconocer las caracteristicas y necesidades del
contexto inmediato y mediato de la escuela y
de las familias

* participar en el intercambio y comunicacién
con las familias para retroalimentar su propia
tarea

* trabajar en equipo con otros docentes, cla-
borar proyectos institucionales compartidos y
participar y proponer actividades propias de la

escuela” (CFCyE, Res 24/07: 8-9).

El DC para el Profesorado de Educacién Pri-
maria 2007 establecié una serie de modifica-
ciones, entre las cuales queremos destacar:

* La duracién de la carrera, que se extiende de

tres a cuatro anos.

* El campo de prictica docente incluye dos

ejes, la “Practicas en terreno” y las “Herra-
mientas de la prictica’, que se configuran
como ejes transversales de todos los afos,
focalizado en diversos espacios sociales, no
s6lo en el escolar.

* Se genera el Taller de Integracién Interdisci-

plinar (TAIN), como un espacio curricular
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transversal a todas las materias en cada uno
de los anos, compuesto por 4 horas reloj
mensuales, con el objeto de brindar trata-
miento a las diversas problemdticas y/o te-
mdticas que cada institucién y/o estudiantes
y docentes consideren oportunas tratar en
funcién del eje mencionado para cada afio
de la carrera.

“Se puede plantear una caracteristica particu-
lar del disefio de la Provincia de Buenos Aires.
Fue un reclamo histérico que los docentes de la
formacién inicial tenfan, que era tener tiempo
de trabajo con los estudiantes y con los docen-
tes de otras dreas o campos del conocimiento.
Por lo tanto, esos disefios integran a los Talleres
Integradores Interdisciplinarios (TAIN). Es el
trabajo compartido de docentes y estudiantes
alo largo de todo el ciclo lectivo y de todos los
afnos de formacién” (Entrevista a Directora de
Educacién Superior).

“El diseno curricular estd organizado alrededor
de cinco Campos y Trayectos opcionales, vin-
culados por preguntas centrales y organizadores
de relaciones entre las diferentes Materias que
los componen:

* Campo de Actualizacién Formativa. ;Qué as-
pectos de la formacién previa es necesario pro-
fundizar para transitar la formacién docente?

e Campo de la Fundamentacion. ;Cudl es el
sentido de la docencia en el mundo actual en la
sociedad latinoamericana y argentina?

* Campo de la Subjetividad y las Culturas.
sQué saberes permiten el reconocimiento y la
comprensién del mundo subjetivo y cultural
del sujeto de la educacién?

e Campo de los Saberes a Ensenar. ;Cudles
son los nicleos de saberes significativos y so-
cialmente productivos que se articulan en la
ensefianza?

e Campo de la Prictica Docente. ;Cudles son
los recorridos formativos necesarios para asu-
mir una praxis transformadora de la prictica
docente?

* Trayectos Formativos Opcionales. ;Cudles son
los recorridos complementarios de la formacién
que percibe y propone cada Institucién?” (DC,
2007: 27 y siguientes).

De acuerdo a la incidencia de Jorge Huergo
en su rol de Director de Educacién Superior
(DES) durante este proceso en el periodo
2005-2007, resulta productivo recuperar su
concepcidn sobre la gestién publica’. Huer-
go (2010) sostiene dos observaciones, por un
lado, se relaciona con la guerra y su finalidad,
retomando los términos de Paulo Freire, es el
exterminio del otro, su disolucién. En cam-
bio, en la segunda acepcién, apoyando en los
planteos freireanos discute con la nocién em-
presarial de “gestionar”, apoyada desde logicas
mercantilistas. De acuerdo con ello, Huergo
supone que la gestién es (y debe ser) un pro-
ducto colectivo: una accién y un “hacer con
otros”. Es decir, entiende la gestién en relacién
a la constitucién de identidades, las relaciones
de poder en ella implicadas y las diversas arti-
culaciones necesarias para construir hegemo-
nifa. En sus palabras, la gestién es:

“[...] un proceso de construccidn colectiva des-
de las identidades, las experiencias y las habi-
lidades de quienes alli participan. Esto quiere
decir que el proceso de gestion no debe apuntar
a la negacion o aplanamiento de diferencias, o
al acallamiento de conflictos; sino que necesa-
riamente debe articularlos, construyendo pro-
cesos colectivos, donde lo ‘colectivo’ no es lo
homogéneo, sino una plataforma y un horizon-
te comun, una trama de diferencias articuladas

10 Partiendo de un anlisis etimolégico del con-
cepto, se acerca a su significado proveniente
de término “gestio-onis”. Segun explicita, el
mismo puede comprenderse a partir de dos
concepciones del verbo “gestar”, la primera,
como el accionar a llegar adelante, pero que
también posee un segundo significado relati-
vo con “gestacién”, “llevar encima”.

71



Myriam Southwell y Novali Boulan “Politica de for

Iy

A,

te en la provincia de Buenos Aires (2004-2007)”

en una concrecién social. Lo que implica el re-
conocimiento y la produccién de una cultura
colectiva, organizacional o institucional. [...]
La gestion implica también una concepcién
y una prictica respecto del poder, de la admi-
nistracion y la circulacién del mismo y de las
formas de construir consensos y hegemonias
dentro de una determinada organizacién o ins-
titucién. Vale recalcar que la construccién de
hegemonias (segiin lo expresan los filésofos Er-
nesto Laclau y Chantal Mouffe) no significa in-
mediatamente el planteamiento de situaciones
de dominio, sino la posibilidad y el proyecto de
articulacién de fuerzas y de diferencias, a través
de un imaginario y un objetivo comun. Por eso,
gestionar es mds que conducir (2010: 3).

Esta concepcién tuvo una significativa inci-
dencia en lo propuesto en el MGPC. Asimis-
mo, es factible encontrar la concepcién del
curriculum desarrollada por Alicia de Alba
(1995) en relacién a los sujetos sociales que
se implican en el mismo. De acuerdo al ani-
lisis de los documentos de circulacién interna
que conformaron el proceso de consulta para
la redefinicién curricular, consideramos que
los aportes de la autora pueden evidenciarse
en, al menos, dos sentidos: la participacién de
tres tipos de sujetos, esto es, sujetos de deter-
minacién curricular, sujetos de estructuracién
formal del curriculum y sujetos de desarrollo
curricular, asi como sus funciones especificas,
pero, en segundo lugar, y quizds ésta dimen-
sién es la que cobra mayor relevancia, es que
las funciones mismas que se determinan para
cada uno de los sujetos se relacionan y se re-
troalimentan mutuamente. Consideremos
mds explicitamente esta afirmacién: si bien de
Alba plantea, claro estd, el curriculum como
un conjunto de negociaciones, puede leerse
que los sujetos intervinientes poseen distintos
niveles de participacién (Estado, institucio-
nes, pricticas cotidianas —docentes y estu-
diantes en el espacio cotidiano del aula-) en
el caso particular que nos ocupa, puede sos-
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tenerse que mediante el proceso de consulta
promovido desde el Estado Provincial (sujeto
de determinacién curricular), las funciones
de los sujetos de estructuracién y desarrollo
curricular se producen en el mismo nivel de
significacién, negociaciéon e importancia. De
este modo, la consulta se configuré como un
proceso de retroalimentacién entre los sujetos
de determinacién curricular, los sujetos de es-
tructuracién formal del curriculum y los suje-
tos de desarrollo curricular. Parece existir alli
una orientacién que apela a la construccién
participativa y con cierto nivel de horizontali-
dad en la toma de decisiones en el proceso de
redefinicién curricular.

De las implicancias de estos procesos es
muy clara la narracién que testimonia quien
era en ese momento Directora Provincial de
Educacién Superior y Capacitacién Educativa:

“En ese momento ocurre algo grave que es el
hecho de que nosotros tenfamos muy avanzado
el proceso de construccién curricular, no exen-
to de todas estas tensiones con algunos grupos
que estaban realmente “de punta’. Se dio que
estuvo antes que la Resolucién 24/07", es de-
cir, nuestros disenos estaban antes que los linea-
mientos federales y era un problemén porque
producir lineamientos federales se hacfa por
primera vez en la historia. Implicaba generar
un sistema nacional de formacién docente que
fijara extensién de la carrera, cantidad de afos
académicos, lineamientos en términos de asig-
naturas o talleres o ateneos, qué formato iba a
tener la unidad curricular, qué contenidos fun-
damentales. [...] Ademds nuestro disefio iba
a introducir algo que fue una negociacién de
dltimo minuto, cémo entraba en el diseno el

11 La entrevistada refiere a la Resolucién 24 del
Consejo Federal De Educacion del afo 2007,
que establece los “Lineamientos Curricula-
res Nacionales para la Formacién Docente

Inicial”.
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TAIN'2, Esta era una discusién enorme tam-
bién en la que venfan participando activamente
los sindicatos. [...] Porque nuestro disefio era
mucho mds disruptivo, desde la técnica de es-
critura curricular hasta el enfoque tedrico, el
marco politico pedagdgico.”

Planteado desde la comprensién del contexto
social consecuente de la crisis social y politica
de 2001, los “Documentos Bases de Discu-
siéon”: DB 1, DB II y DB III, enviados a los
ISFD suponen un posicionamiento que recha-
za el “relato tinico” desarrollado por el neolibe-
ralismo, lo cual implica la necesidad de invitar
y hacer participes a los actores involucrados
en el proceso de definicién curricular, bajo un
proceso basado en el didlogo. Esto nos orienta,
necesariamente, a otro aspecto sefialado con el
que comprendemos la redefinicién de la poli-
tica curricular: la concepcién de la educacién
como acto politico.

“La propuesta de redefinicion curricular no va
en el sentido de una fundacién o una innova-
cién que desconozca a los sujetos y los procesos
histéricos de nuestra educacién. Ni siquiera en
el sentido de una ‘reforma’, que tipificé la eta-
pa anterior del estado neoliberal. La propuesta
pretende recoger y resignificar matrices de pen-
samiento, de politica educativa y de précticas
pedagdgicas que fueron experimentadas en
nuestro pais y en América Latina, con un senti-
do popular, critico y liberador. En ese sentido,
hablamos de ‘redefinicién’, aludiendo a una

12 Talleres de Integracién, que se orientan a
reuniones presenciales entre profesores y
estudiantes de los Institutos de Formacién
Docente y que se constituyen como espacios
curriculares nuevos (horas obligatorias y pa-
gadas a los docentes) por fuera de los espacios
constituidos por las materias de la carrera,
precisamente, para lograr la articulacién e in-
tegracion de los contenidos dictados en cada
una de ellas.

resignificacion y un reacomodamiento mds que
a una ‘reforma’, que permita trabajar elemen-
tos curriculares de fondo y no meramente de
forma, apuntando a reforzar aquello que pueda
fortalecerse y profundizarse, a transformar lo
que deba modificarse, a la vez que a abandonar
o morigerar aquellos elementos que significan
cuestiones formales o que no contribuyen sig-
nificativamente a la formacién deseada” (DG-

CyE -DES, DB I, 2006: 16).

Se hace evidente alli, la nocién del curriculum
como proceso de desarrollo participativo, pero
también el destacado de un posicionamiento
docente, asociado a la construccién de los sa-
beres que realizan los docentes en contextos
histéricos, politicos, sociales, culturales y eco-
némicos particulares dentro de determinadas
condiciones de posibilidad para que ello ocu-
rra. En este sentido, se procura explicar la con-
cepcién no sélo acerca del rol docente, sino
también de la educacién como acto politico
y una concepcién de la docencia que procura
acercarse a la nocién de “tradiciones docentes”
que se consideré dentro de dicho proceso de
redefinicién curricular, asi como el rol del Es-
tado, las politicas putblicas y la funcién de los
asesores, expertos en educacién, que fueron
convocados para tal fin.

Vinculado con esta nocién, en los tltimos
afios he venido desarrollando el concepto de
posicién docente (Southwell, 2008; 2013;
2015). Cuando nos preguntarnos acerca de
qué hace la diferencia de las trayectorias de
formacién que ofrecen unas y otras institucio-
nes, partimos de retomar valiosas indagaciones
sobre las regulaciones del trabajo docente en
los estudios de historia, politica y sociologia
de la educacién en los ultimos afos. Desde
diversos marcos tedricos y epistemoldgicos,
un vasto numero de investigaciones se han
dedicado a analizar la cuestién para aproxi-
marse a dar cuenta de problemas tales como
las relaciones entre educacién escolar y repro-
duccién social y cultural, los vinculos entre el
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trabajo docente y la produccién o el combate
de la desigualdad, las disputas en torno de de-
rechos laborales de los profesores, las diversas
orientaciones del Estado, etcétera. Desde estos
ricos y necesarios abordajes, hemos ido bus-
cando incorporar otras dimensiones para se-
guir aproximdndonos a esa pregunta —siempre
abierta— sobre ;qué hace la diferencia? Cuan-
do notamos como en instituciones similares,
que atienden a matriculas muy similares, que
trabajan con los obstdculos y las posibilidades
comunes, con docentes igualmente regulados
y con condiciones salariales iguales, habilitan
trayectos formativos sustantivamente distintos
para sus estudiantes.

En esa busqueda hemos abordado el modo
en que los y las educadores construyen posi-
ciones docentes en el trabajo cotidiano con si-
tuaciones de desigualdad social y educativa,
que suponen una particular lectura de esos
problemas y la configuracién de identidades
que organizan relaciones, dindmicas y estra-
tegias para su resolucién, a partir de concep-
ciones especificas respecto del sentido de su
tarea, la presencia de elementos histéricos de
la profesién y la presencia de sentidos utépicos
y democratizadores que se hibridan y articulan
precaria y paraddjicamente con otros paterna-
listas 0 normalizadores (Southwell y Vassilia-
des, 2014). La idea de posicién docente recoge
un conjunto de revisiones que movimientos
como el “giro cultural” o “hermenéutico” y
“giro discursivo” incluyeron en el campo de la
investigacién social y educativa. En particular,
se funda en la necesidad de considerar de for-
ma central la construccién de significaciones
por parte de los sujetos y de superar los anilisis
aprioristicos de la subjetividad, despegdndola
de ser un efecto de determinaciones de algin
tipo. Por un lado, la nocién de posicidn docente
se funda en la idea de que la ensefanza su-
pone el establecimiento de una relacién con
la cultura que no estd situada en coordenadas
predefinidas, fijas y definitivas. Esta relacién
supone vinculos con los saberes y las formas de
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su ensefanza que nunca se encuentra del todo
estabilizada, al sufrir alteraciones motorizadas
por la bisqueda e invencién de respuestas en
el contexto de los procesos de escolarizacién.

Hablar de sujeto remite a posiciones de
sujeto en el interior de un discurso. Los suje-
tos no constituyen el origen de las relaciones
sociales, ya que la experiencia depende de con-
diciones discursivas de posibilidad (Laclau y
Moufe, 1987). Sefialan que es imprescindible
tener en cuenta que las posiciones de sujeto se
configuran una serie de posiciones diferencia-
les. En este marco, la categoria de posicién do-
cente se refiere, as{, a una construccién que se
da en la relacién, no siendo posible definirla,
establecerla y asirla de antemano y desgajada
de la construccion histérica de dicho trabajo.
Se compone de la circulacién de sentidos y de
los discursos que regulan y organizan el tra-
bajo de ensefiar y, especificamente, a los mul-
tiples modos en que los ensefiantes asumen,
viven y piensan su tarea y los problemas, de-
saffos y utopfas que se plantean en torno de
ella. La construccién de una posicién docen-
te implica formas de sensibilidad y modos en
que los y las docentes se dejan interpelar por
las situaciones y los otros con los que trabajan
cotidianamente, como as{ también por las vias
a través de las cuales intentan ponerse a dispo-
sicién, desarrollan su trabajo de ensenanza y
prefiguran vinculos que no estdn previamen-
te establecidos, sino que se construyen en la
relacién. Asimismo, esta conceptualizaci(')n
acentua la dimensién de posicién activa, deci-
sional, dilemdtica, inherentemente politica en
posiciones que se desarrollan en cada situacién
(Southwell, 2013).

Contorno social, horizontes
formativos y praxis: nociones

en interpelacién y reflexién

Como hemos mencionado, el Plan de Trabajo
propuesto a los ISFD, no se redujo a una serie
de lineas de acciones verticales desde los nive-
les gubernamentales, con el asesoramiento de
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especialistas para concluir en una implementa-
cién de las determinadas acciones. Por el con-
trario, supuso un proceso circular de consulta,
orientado por los funcionarios de la Direccién
de Educacién Superior de la provincia de Bue-
nos Alires.

En las entrevistas realizadas a docentes y
autoridades de los ISFDs, se evidencian las
tensiones, las disputas y las interpretaciones
que la redefinicién curricular suponfa.

“Muchos docentes de este instituto fueron
convocados badsicamente en el drea de préctica,
muchos, como cinco o seis, y en algunas dreas
de las diddcticas especificas, que después los pu-
sieron, los nominaron en los documentos preli-
minares y en realidad muchos de ellos pidieron
sacar sus nombres del documento preliminar,
porque en ese momento muchos interpretaron
que era una discusién que en realidad estaba
definida antes, esto fue lo que pasé en esta ins-
titucién” (Directora de la Regién 1).

“Trabajé en formacién docente por més de 20
aflos y en un instituto en particular, 22 anos.
Con lo cual pasé por distintos planes de estu-
dio sobre todo en el Profesorado de Educacién
Primaria y cuando se hace este cambio, hay
algo que resulta absolutamente novedoso que
se da ahi y es que no se plantea sélo en el cam-
bio curricular en términos de curriculum, de
la prescripcién del plan de estudios, sino que
desde el vamos lo que hace —sobre todo Jorge
Huergo personalmente y con el equipo que
él tenfa— hacen todo lo que es un proceso de
acompafiamiento a la implementacién curricu-
lar. Yo fui parte de eso, se inicia con el primer
afio (de la carrera) y a medida que avanzan se va
acompafando a lo largo de los afios. De hecho,
lo que se noté es que a medida que corrfan los
afios la participacién nos era mds dificultosa.
Uno sabe que hay pensamientos que son de
financiamientos, de otras cuestiones. El tercer
afio ya era un poco mds dificil, pero se vefa un
trabajo sostenido en las practicas y en el cuerpo
incluso, de considerar que no se podia plantear

algiin tipo de cambio sélo mandando docu-
mentos. Sino que habia un trabajo muy com-
prometido de encuentros con las personas, con
equipos, con juntar gente de distintas regiones
y ponerse a trabajar y a trabajar en las repre-
sentaciones, en lo que eso venfa a cuestionar
de varias situaciones. Lo mds novedoso en este
Disefio es que la prictica docente como verte-
brador, como eje vertebrador de la formacién;
es algo que ya venia de los documentos de Na-
cién y que viene incluso de la gestién de los
anos 90, que venfa de la mano del BID, de los
documentos que se elaboraron en ese momento
y que habia financiamiento externo para hacer
esos cambios. La diferencia es que acd lo que
se planteaba era una idea de prictica docente
que no era solo lo estrictamente escolarizado,
entonces se planted la gran novedad que era
que el primer afio de practica era por fuera del
sistema educativo y trabajar cuestiones mucho
desde Freire, en generacién de educacion, ade-
mds de lo formal educacién popular y tratando
de trabajar algo de eso” (Entrevista a Docente
Campo de la Practica Region 11).

“A la luz de los afios uno va viendo que siempre
que aparece una reforma curricular, un disefio
nuevo genera expectativa, genera inseguridades.
No todos estdn de acuerdo en que una reforma
curricular es un desafio que hay que afrontar,
pero no desde la queja, sino que hay que po-
nerse a estudiar. Eso fue un poco lo que pasd,
pero bueno mis alld de eso, los profesores sélo
pudieron discutir, pero no pudieron contestar
ninguna conclusién, ninguna posicién defini-
da de manera institucional. [...] Después de
otras cuestiones, por ejemplo, los profesores
estuvimos todos un tanto en desacuerdo, yo me
puedo incluir en esto, en el tema de considerar
al docente como un animador cultural” (Entre-
vista a Directora de la Regién 4).

El documento que finalmente configurd el
DC se caracteriza por plantearse como un
documento que, sin perder su condicién
prescriptiva, posee una marcada y profunda
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fundamentacion tedrica, donde pueden leerse
particularmente los aspectos analizados en este
trabajo y la explicitacién de las materias que
componen cada campo de la carrera, consti-
tuidas por un minimo de contenidos, omi-
tiendo metodologias y/o sugerencia de trabajo
para los mismos.

En relacién a la categoria “horizonte for-
mativo”, la misma se presenta como una no-
cién amplia y abierta, dentro de la cual se pue-
den evidenciar tres claros sentidos en cuanto a
la configuracién de un rol docente y una clara
definicién sobre el mismo. Desde esta perspec-
tiva, se asume al docente como trabajador de
la cultura, como pedagogo y como profesional
de la ensefianza. Tal como expresa el propio
marco curricular:

“La nocién de horizonte formativo alude a esa
zona de imaginacién en la tensién entre un su-
jeto real y tendencial (si la tendencia al futuro
fuera “natural”) y un sujeto deseado (siempre
imposible). Como nocién histdrico-prospecti-
va, toma distancia de una mera enumeracién
de “competencias”, asi como de la idea de perfil
de formacion, en la medida en que pone énfasis
en un proceso de construccién en un campo
educativo condicionado histérica y sociocultu-
ralmente, lleno de tensiones e incertidumbres,
complejo y cambiante, marcado por relaciones
intersubjetivas y por encuadres institucionales,
mds que en la realizacién de una imagen ya cris-
talizada de antemano que se caracteriza general-
mente por una serie de competencias.

Por ello al proponerse horizontes formativos, el
curriculum posee efectos de sentido que son,
fundamentalmente, efectos de produccién de
identidades sociales particulares. (...) Por eso se
opta por hablar no sélo de un maestro/a pro-
fesional de la ensefianza, sino también de un
maestro/a pedagogo y también trabajador cul-
tural (transmisor, movilizador y creador cultu-
ral). En todos los casos se alude a un trabajador
de la educacién, a un trabajador del campo in-
telectual. La regulacién de su trabajo, entonces,
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no proviene sélo de las normativas estatutarias
ylo educativas en general, ni de las prescrip-
ciones institucionales a su prictica, como asi
tampoco de los avances del conocimiento pe-
dagdgico o disciplinar, ni sélo de las innovacio-
nes sobre las pricticas de la ensefianza, muchas
veces disefiadas por el mercado editorial. Tam-
bién proviene de la construccién colectiva de la
practica docente y del discurso pedagégico que
la comprende y posibilita. (...)

El docente es hacedor de cultura y tiene que ser
hacedor del discurso sobre las culturas y la edu-
cacién. En el horizonte formativo se reconocen
tres propoésitos:

* El fortalecimiento de la identidad y la signifi-
cacién social de la profesién docente;

* La construccién del maestro/a como produc-
tor colectivo del discurso pedagdgico;

e El posicionamiento activo del maestro/a
como trabajador de la cultura” (DGCyE- DES-
DC: 15-16).

En segundo lugar, la participacién de la co-
munidad educativa en la reformulacién de la
politica curricular interpela a los sujetos que se
encuentran en formacién a ser sujetos con voz
propia en la definicién de su propia tarea y rol,
en tanto se reconocen los distintos campos de
significacién de los sujetos involucrados en el
acto educativo. En relacién a los docentes en
el proceso de definicién curricular:

“[...] la concepcién relacional del sujeto peda-
gbgico plantea como ineludible considerar al
docente como agente activo e irremplazable
para la toma de decisiones curriculares. En este
sentido, la mediacién que los/as docentes ha-
cen al interpretar las indicaciones curriculares,
al descontextualizar y recontextualizar los sabe-
res propios de las distintas disciplinas —produ-
cidos por otros/as en otros contextos y que son
patrimonio y legado comin— para re-crearlos
y transmitirlos, los/as ubica como profesiona-
les criticos/as capaces de dar sentido a su dia-
rio accionar. El/la docente es productor/a de
conocimiento, un conocimiento relacionado
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con la transmisién cultural y la generacién de
condiciones que hacen posibles los aprendiza-
jes en cada uno de los contextos especificos”

(DGCyE-DES-MGPC, 2007: 20)".

De este modo, en el Documento Base II de
Discusién: contexto y fundamentacién', en-
tiende al sujeto en formacién al que se inter-
pela como un sujeto complejo, distando de
considerarlo como un sujeto que retransmite
linealmente los acuerdos curriculares aborda-
dos. De este modo, supone

“El verdadero texto curricular [...] es aquel que
se construye en el encuentro entre dos hori-
zontes de significacion: el de la propuesta y los
agentes que la llevan adelante, la administran,
la gobiernan y la ensefan, y el de quienes estdn
en proceso de formacién. Sin embargo, ambos
comparten un mismo contexto sociocultural:
en ¢l estdn inmersos y de ¢l devienen las posi-
bilidades de significacién” (DES, DB II, 2006:
16).

Cuando se apela a la nocién de interpelacidn,
aludimos, entre otros, a las significaciones
otorgadas por Stuart Hall (1996). El autor
es muy claro en relacién a la distincién entre
identidad e identificacién, donde la interpe-
lacién cobra un rol central. De este modo,
comprende la nocién “identidad” como “pun-
to de sutura” o “punto de encuentro” entre
los discursos que intentan “interpelarnos” o
ubicarnos en un lugar particular en tanto su-
jetos sociales de discursos particulares y, por
otro lado, por los procesos de construccion
de subjetividades, es decir, los procesos “[...]

13 DGCyE. Marco General de la Politica Curri-
cular (2007: 20).

14 DGCyE. Direccién de Educacién Superior
y Capacitacién Educativa. (20006). Redefi-
nicion de la Formacion Docente de Inicial y
EGB. Documento de Discusion II: Contexto y
fundamentacion.

que nos construyen como sujetos susceptibles
de «decirse». De tal modo, las identidades son
puntos de adhesién temporaria a las posicio-
nes subjetivas que nos construyen las practi-
cas discursivas [...]” (Hall, 1996: 20). De este
modo, el autor supone que las identidades son
el resultado exitoso de una “articulacién o en-
cadenamiento” en el discurso.

La idea de que una sutura eficaz del sujeto a una
posicién subjetiva requiere no sélo que aquel
sea «convocado», sino que resulte investido en
la posicién, significa que la sutura debe pensar-
se como una articulacién y no como un proceso
unilateral, y esto, a su vez, pone firmemente la
identificacidn, si no las identidades, en la agen-
da teérica (Hall, 1996: 21).

En este sentido, es interesante recuperar una
de las respuestas proporcionadas por los ISFD,
en relacién estrictamente a la configuracién
del rol docente como sujeto promotor de la
cultura. La directora de la Regién 4 indicaba
que en relacién al docente como “trabajador
de la cultura’, el sentido con el cual se pensé
dicha categoria en una primera lectura, tuvo
que ver con la nocién de “animador cultural”
y ello preocupaba a la comunidad educativa
de esa institucién en particular, especialmente
al desarrollo de la formacién de un docente.
Asimismo, también explicita que luego de un
tiempo y de diversas aclaraciones y acciones
especificas, esas preocupaciones se fueron di-
luyendo. En sus palabras:

“Nosotros siempre habfamos sido como ins-
titucién muy celosos de formar docentes para
ese 0 aquel nivel. Entonces nunca digamos que
la educacién es una préctica social sino enten-
diamos que nuestra funcién especifica ante la
sociedad era formar docentes. Y que la cultura
es un sector muy amplio que lo compartimos
con muchos agentes educadores sociales. En-
tonces nosotros en ese lugar de profesional de
la ensefianza y de formadores de formadores,
nos parecié que se estaban confundiendo por
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ejemplo con el cine, con el teatro, con la lite-
ratura, con las sociedades de fomento, con el
deporte. Nos parecié que nos estaban metiendo
en un mundo cultural en el que, estd muy bien,
pero nos parecié en ese momento que perdfa-
mos especificidad. [...] esa especie de resque-
mor que generd el rol de animador cultural. A
nosotros nos costé mucho entender eso. A mi
me parece muy bien que los alumnos en primer
afio trabajen, un poco descubran o redescubran
la comunidad como un espacio educador, que
vean instituciones especificas donde se educa de
otra manera que no sea la escuela (Entrevista a
Directora de Regién 4).

La entrevistada realiza referencia al Campo de
la Practica 1, correspondiente al primer afio
de la carrera cuyo eje es, segun lo prescripto
por el DC, “Ciudad educadora’ y en donde
los estudiantes transitan por espacios distintos
a las instituciones educativas, vale decir, no se
insertan en el espacio de la prictica en institu-
ciones del sistema educativo formal®.

Este ejemplo nos permite afirmar la com-
plejidad del proceso de redefinicién curricular,
pero, fundamentalmente, la diferenciacién en
los “elementos” que la interpelacién contiene
y la adhesién o “punto de sutura” que los do-
centes realizan a los mismos. Para esclarecer
esta afirmacién debemos realizar dos obser-
vaciones. Por un lado, la primera referencia
en cuanto a los sentidos de los diversos roles
docentes, pero particularmente, el rol de “tra-
bajador cultural” permitirfa afirmar que los
docentes pretenden ciertas especificaciones en
cuanto al rol que debe configurar el proceso
de formacién, pero, por otro lado y del mismo
modo, se asume como elemento positivo el
cardcter abierto y politico de la categoria “ho-

15 Particularmente sobre estos aspectos nos de-
tenemos, dado que allf analizamos las tensio-
nes que produjeron los nuevos roles docentes
que se insertan en la idea de los “horizontes
formativos” propuestos por el DC.
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rizonte formativo”, la cual, precisamente por
dicho cardcter no permitirfa denotar demasia-
das especiﬁcaciones, si a su vez, se encuentra
orientada por la “praxis docente” como ele-
mento articulador de la formacién y con lo
cual los docentes acuerdan.

“Las tensiones estaban dadas en las miradas,
en el posicionamiento acerca de qué implicaba
formar a un docente para la educacién prima-
ria. (...) Cuando dicen que la ensefianza es un
proceso apolitico, con la ensefianza no se debe
hacer politica, esa es una de las tensiones, una
discusién que fue fuerte en las instituciones.
Otra de las tensiones que también se generd
fue el proceso a partir de implementacién de
acompafiamientos del disefio, que fue el traba-
jo que se hizo posterior del acompanamiento
que fue tomando justamente esas tensiones 16-
gicas, por supuesto, de cualquier estructura del
disefio como propuesta politico pedagdgica del
Estado provincial o nacional. (...) Otra tensién
que también surgié fue por matriz cultural y
social de los porcentajes de los campos, que
hacfan que tuviesen determinadas situaciones
de conflictividad entre los docentes curricula-
ristas areales o especialistas y los docentes del
campo de la formacién general. También se
marcé otro trabajo, hubo que trabajar sobre esa
tensiéon” (Entrevista a Directora de Educacién
Superior).

La categorfa praxis recorre ampliamente el
DC y se convierte en el eje estructurante del
mismo, no sélo en el espacio destinado es-
trictamente a la “Prdctica docente”, sino que
también se encuentra incluido como conteni-
do especifico de materias correspondientes al
cuarto ano, tales como “Reflexién filoséfica de
la educacién” y “Dimensién ético-politica de
la praxis docente”, por lo cual resulta factible
sefialar que la politica curricular implemen-
tada, sostiene una visién de la educacién que
dista del aplicacionismo proveniente de las
précticas educativas tecnocréticas y existe en el
mismo un contundente intento por configu-
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rar un discurso educativo que apela a la reflexi-
vidad, la politicidad y la transformacién de un
orden social desigual mediante la educacidn,
entendida ésta como derecho.

En esta direccién, desde los inicios de
las discusiones en relacién a la Redefiniciéon
de la Formacién Docente, expresada en los
documentos base de discusién (que hemos
denominado para clarificar la lectura, DB 1,
DB II, DB III), se postula dicha afirmacién
fundamentdndola desde los aportes de autores
exponentes de dichas consideraciones, tales
como Henry Giroux, Peter Mc Laren, Tomaz
Tadeu da Silva y Paulo Freire. Por otro lado,
es importante sefialar que dichos documen-
tos de discusion se apoyan en nociones po-
sestructuralistas y andlisis especificos sobre el
curriculum. Asimismo, se asume, dentro de
este marco referencial de la concepcién de la
educacién como acto politico y la definicién y
determinacién curricular desde dicha perspec-
tiva, la importancia de las disputas de poder,
donde la categoria “subjetividad” cobra una
real importancia.

En sintesis, podemos afirmar que la po-
litica educativa plasmada en el DC para la
formacién de profesores plantea una nocién
acerca de la educacién que supone proponer
espacios educativos que se constituyan en es-
pacios democriticos, que profundicen la parti-
cipacién, en el didlogo fundado y propositivo,
en la busqueda de valores éticos, de verdad y
justicia. Se piensa, de este modo, en propues-
tas educativas que permitan la resignificacion
de la escuela y de la ensenanza, como espacio
de recuperacién de lo publico, en la reconcep-
tualizacién y circulaciéon de saberes, represen-
taciones y conocimientos. En este sentido, los
docentes en formacion son interpelados como
actores clave para dicha reconfiguracion.

De igual modo, la centralidad de la ense-
fianza como quehacer profesional de la docen-
cia se evidencia tanto en el proceso de redefini-
cién curricular como en la configuracién final
de los Disenos Curriculares para la Educacién

Superior. En este sentido, nos permitimos
una extensa cita del Documento Base I que
fue enviado durante el proceso de consulta y
formulacién del DC a los ISFD por la clari-
dad conceptual con que pueden evidenciarse,
por un lado, las concepciones de la “préctica
docente” como ¢je de la formacién, pero, asi-
mismo, la educacién como objeto de transfor-
macién social:

“Tenemos como propdsito politico formativo
considerar a la préctica docente como un objeto
de transformacién. (...) no estamos hablando
de una “adaptacién” con sentido pragmdtico
a las précticas como se dan en los ambientes
de trabajo, o sea, de un “acomodamiento” al
habitus. Hablamos de un proceso dialéctico de
reflexién sobre la prictica y sobre la reflexién
en la accién (Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez,
1992: 419) como eje de formacién, que implica
una doble tarea: des-aprender la prictica que los
cuerpos aprendieron tempranamente, como el
juego que se juega en las instituciones educati-
vas (Edelstein, 1995: 44), esto es: una prdctica
alienada (por mds que se la presente como “la
realidad”), a la vez que des-aprender 1a 16gica de
préctica y la préctica tedrica (lo que nos con-
figura histéricamente como docentes, a la vez
que la teorizacién implicita en el hacer); y re-
aprender una préctica que parte de la recupe-
racion de la voz de los sujetos (cf. Barco, 1994:

25-26; Davini, 1995: 126)” (DB 1, 2006: 27).

De acuerdo con ello, el planteo acerca de la
préctica docente cuyo significante es la “pra-
xis”, articula, dentro de la politica curricular,
otros sentidos que conforman la identificaciéon
docente, en tanto trabajador cultural, promo-
tor de la transformacién, pero esencialmente,
como sujeto con capacidad critica.

“Considerar la practica docente como un ob-
jeto de transformacién requiere un continuo y
dificil proceso de autosocioandlisis, donde se
pase de la fluctuacion a la articulacién entre la
practica docente como objeto y la subjetivacién
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de la practica docente. Pareciera que la dnica
manera de pensar la préctica docente como ob-
jeto de transformacién, fuera hacerlo ponien-
do énfasis en el sujeto de transformacion, que
compromete, que implica en ello la identidad
docente y, que a la vez, lo hace en una suer-
te de desimplicacion del sujeto docente de la
trama que lo somete, que lo controla, que lo
disciplina. Es decir: pensar y trabajar la prictica
docente en el marco de la dialéctica sujecion (o
sujetacién)/subjetivacién. Subjetivacién para la
cual es necesario experimentar un proceso de
desnaturalizacion de la prictica docente. Este
proceso de trabajo y pensamiento se produce a
partir de la reflexién compleja entre los forma-
dores y con los estudiantes docentes en forma-
cién” (DC, 2007: 27).

“Se pudo ir trabajando esta cuestion de praxis
porque ellos (el equipo de gestién) generaron
una praxis en la propia instancia. No habla-
ban de capacitacién sino de acompafiamiento
capacitante, porque ademds, gente que estaba
durante muchos afos dictando el campo de la
prdctica de golpe no tenfa que ir a la escuela.
Tampoco debian ir a hacer apoyo escolar, en-
tonces ahi, en esa instancia, era empezar a hacer
algo, volver y poner en discusién cémo habia
ido y cémo se priorizaba eso. Desde ahi hay
algo que se vivid, realmente se puso en acto lo
que se estaba proponiendo” (Docente Campo
de la Préctica Regi6n 11).

Algunas lineas para concluir

El andlisis de la politica curricular bonaeren-
se despliega nociones acerca de la educacién
que procuraron recuperar el cardcter politico,
social y cultural de la misma, entendiéndola
en el horizonte de la igualdad, en lugar de la
equidad, significante con el cual se habia con-
figurado el discurso educativo de la reforma
noventista. De acuerdo con ello, la idea de
educacion se asocié con la expansion de dere-
chos y la democratizacién de la sociedad desde
una perspectiva que se orient6é en una nocién
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de justicia mucho mds amplia que la estricta-
mente juridica. En este sentido, se produce un
reforzamiento significativo de la centralidad
de la ensefianza, una nueva interpretacién de
la funcién docente que se distanciaba de la
perspectiva tecnocrdtica y que es claramente
expresada en los lineamientos curriculares que
analizamos.

En ese marco, la nocién de inclusién se
configuré como el significante vacio que es-
tructurd el discurso educativo kirchnerista,
pero también como un significante que dispu-
t6 y reestructuré los sentidos de la configura-
cién discursiva previa, que se habia formulado,
tanto a nivel nacional como provincial, desde
la tecnocracia educativa y cuyo significante
era uno con historia, reactivado en distintos
momentos: la “profesionalizacién” docente
(Southwell, 2007).

La nueva politica curricular de la Provin-
cia de Buenos Aires presenté una muy exten-
sa fundamentacién tedrica donde es factible
observar una puesta en funcionamiento de la
nocién de trabajo, entendida como proceso
cultural, politico y pedagégico. Asi, el DC se
configurd en una prictica discursiva que no
s6lo reconocia los sujetos curriculares en un
horizonte de igualdad, sino que fundamental-
mente, procur$ reorientar la formacién do-
cente a partir de la nocién de ensefianza arti-
culada a partir de la centralidad sociocultural,
la diversidad y la intencién politico-pedagdgi-
ca que toda propuesta educativa conlleva, pero
que aqui es impulsada desde la propia politica
educativa y la normativa curricular.

De acuerdo con lo anterior, el DC presen-
t6 dentro de los elementos constitutivos ini-
ciales una serie de conceptualizaciones globa-
les: ® practica transformadora de la Formacién
Docente como concepto ¢je; ® profesional de
la ensefianza, pedagogo hacedor del discurso
de la educacién y maestro/a como hacedor de
cultura y del discurso cultural como horizonte
formativo que confiere la direccionalidad a la
totalidad de la propuesta; ® posicionamien-
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to transformador frente a los desafios que le
plantea la problemadtica dulica, institucional y
social; ® continuum formativo que se produce
en los espacios singulares de actuacién dentro
de los cuales adquieren preeminencia diversos
conflictos; * sujetos formadores y en forma-
cién que se entrelazan en el proceso curricular;
* construccién participativa del curriculum,
que se reconoce, propicia y pone en accién
como dmbito de produccién proyectual, pero
a la vez, de formacién permanente y de trans-
formacién institucional.

Asi, el DC apela al necesario alejamiento
de las concepciones tecnocrdticas y a la con-
sideracién de los sujetos como “hacedores” de
las practicas. En este sentido, supone que “[...]
el docente es un actor clave para reconstruir el
sentido sociopolitico de la escuela ptblica y a
la educacién piablica como politica cultural;
para no dejar las politicas culturales en manos
del mercado ni de otros espacios corporativos”
(DC, 2007: 13).

De igual modo, la perspectiva del proceso
estudiado propicié un paradigma articulador
con centralidad sociocultural y con intencio-
nalidad politico cultural. Se lo considera ar-
ticulador porque en €l interactian y se inte-
rrelacionan otras 16gicas: la légica disciplinar,
la 16gica psicoldgica, la légica de los saberes
pedagégico-didécticos y la légica de la préc-
tica docente. Pero en ¢él se privilegia la légica
articulatoria, producida por la perspectiva y
el significado sociocultural. Sin desconocer la
construccion tedrico epistemolégica de cada
légica, se pone el acento en la centralidad so-
ciocultural del campo que las contiene y arti-
cula, y desde donde se propone avanzar en su
reconocimiento. La intencionalidad politico-
cultural estd dada por la bsqueda de incidir
desde la Formacién Docente en la reconstruc-
cién del sentido politico-cultural de la escue-
la y del sentido de la docencia en el mundo
actual, tomando como referencia y tradicién
el camino recorrido por la educacién en La-

tinoamérica, que da sentido a ese paradigma
articulador con centralidad sociocultural.

El discurso curricular analizado dispuso un
lugar central para la nocién de horizonte for-
mativo, en la bisqueda de una construccién
para la subjetividad docente como trabajador
cultural, como productor cultural, sujeto po-
litico, con perspectivas critico-transformativas
y alto compromiso con sus comunidades y la
educacién publica. Para ello, buscé desplegar
horizontes formativos tomando en considera-
cién al maestro/a no sélo como profesional de
la ensenanza, sino también como pedagogo y
como trabajador de la cultura. Asi, el planteo
acerca de la practica docente cuyo significante
se configuré en torno a la “praxis”, articula,
dentro de la politica curricular, otros senti-
dos que conforman la identificacién docente,
en tanto trabajador cultural, promotor de la
transformacion, pero esencialmente, como
sujeto con capacidad critica. Se postulaba, de
este modo, en propuestas educativas que per-
mitan la resignificacion de la escuela y la ense-
fianza, como espacio de recuperacion de lo pu-
blico, en la reconceptualizacién y circulacién
de saberes, representaciones y conocimientos.
En este sentido, los docentes en formacién son
interpelados como actores clave para dicha
reconfiguracion.
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