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presentación

la publicación que se presenta en estas páginas sintetiza parte de las 
preocupaciones del grupo de investigación políticas educativas y For-
mación docente. educación Física y prácticas de enseñanza durante 
los años 2017 y 2018, colectivo que desde su constitución, gradualmen-
te, se ha ocupado de conocer, comprender, describir y aportar conoci-
miento específico y profundo sobre las prácticas de enseñanza de los 
docentes,1 poniendo el foco especialmente en el estudio del campo de 
la educación física.
entendemos la práctica como un lugar de ensayo teórico sobre supues-
tos subjetivos de base de quien la desarrolla, los cuales, a la vez, la 
sostienen. esta práctica, profundamente ideológica, se encuentra ins-
talada en un campo de saber indefinido que reclama intervenciones: el 
de la educación física.
dada la característica humana de los problemas abordados, el recorte 
metodológico de los estudios ha sido principalmente el cualitativo, pues 
la construcción de la realidad es entendida en términos de proyectos 
colectivos. a la fecha, nos hemos venido ocupando de indagar en las si-
guientes temáticas: trayectorias profesionales y preprofesionales; con-
figuraciones prácticas de la enseñanza de la educación física; teorías 
de la evaluación; sentidos, formas y mecanismos de evaluación de la 
educación física; metodologías de la educación física, y perspectivas 
curriculares y planificación de la educación física. Ellas son abordadas 
como objetos disciplinares y en situación de intervención. es en este 
contexto que son indagadas en particular y en sus interrelaciones. nos 
preocupa cómo se piensan, se construyen y se concretan en situación 
de intervención cotidianamente.

1 tanto prácticas de docentes universitarios (académicos que enseñan en la 
universidad) y no universitarios (profesores en ejercicio profesional) como 
de estudiantes en formación preprofesional, esto es: en situación de prácti-
cas preprofesionales.
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nuestros productos surgen de estudios llevados a cabo en el sistema 
universitario (particularmente, en el instituto superior de educación Fí-
sica) y en el de la educación primaria y media.
son objetivos generales del presente trabajo: procurar establecer vín-
culos cada vez más fuertes entre el campo académico y el profesio-
nal, revisando sus proximidades y distancias, poniendo en diálogo la 
investigación con las políticas educativas y discutiendo las políticas con 
relación a las prácticas de formación; fortalecer procesos de revisión y 
reflexión en y de las prácticas profesionales en su contexto de produc-
ción; revisar la formación preprofesional, pensada como escenario de 
renovación práxica de la educación física, particularmente la orientada 
a su futura inserción crítica dentro del sistema educativo; revisar las 
metodologías de investigación en educación, especialmente las de la 
investigación de las prácticas de intervención didáctica.
En el 2017 y 2018, entre las actividades bianuales del grupo, se definió 
la elaboración de un programa de acción amplio y se incluyó en él un 
conjunto de cursos sistemáticos de formación permanente.
este libro sintetiza las ponencias, conferencias y seminarios realizados 
por integrantes del propio grupo de investigación y por otros actores 
sociales invitados, vinculados también al campo de la educación. en la 
medida en que se trata de transcripciones de conferencias, ponencias 
y charlas, su escritura presenta características del registro oral propias 
de estos géneros académicos.
los cursos debían, intencionalmente, articularse en torno de dos pro-
pósitos principales. por un lado, habilitar el encuentro y el diálogo entre 
actores universitarios y gestores de política nacional acerca de los estu-
dios recientes sobre las prácticas profesionales de formación, su inves-
tigación y sus políticas. por otro, poner a disposición de la sociedad las 
reflexiones y los debates que se suscitaran en dichos cursos, invitando 
al interesado a (re)inaugurarlos mediante sus lecturas.
el material que sigue se organiza en tres capítulos que resumen y visi-
bilizan ambos propósitos. el primero se centra en consideraciones rela-
tivas a las políticas de formación docente, que acercan investigadores 
o actores de su gestión en uruguay. el segundo aborda las prácticas 
preprofesionales docentes, con el interés de ahondar en lo que se viene 
produciendo en el medio, teniendo en cuenta su valor con respecto a 
la elaboración de algún proyecto social y colectivo. por último, el terce-
ro reflexiona sobre la investigación educativa con el fin de fomentar el 
vínculo entre la docencia y la investigación, a la vez que favorecer una 
actitud crítica frente a los problemas de las prácticas profesionales de 
formación, su investigación y sus políticas.
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esperamos que este trabajo aporte al desarrollo de la enseñanza, la 
investigación y la extensión con relación a la temática abordada y pro-
fundice los lazos entre los diversos actores sociales involucrados.
Quisiéramos, para finalizar, agradecer la participación de los coauto-
res del libro y especialmente a nuestros compañeros José luis corbo, 
sebastián de los santos, alejandra rodríguez, Facundo Berriolo, pilar 
pelfort y Florencia vitette su colaboración, pues sin ella este texto no 
habría sido posible.

Grupo Políticas Educativas y Formación Docente. 
educación Física y prácticas de enseñanza

Marcela Oroño y Mariana Sarni
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políticas de  
Formación docente

en este capítulo se transcriben las opiniones vertidas en el seminario 
políticas de Formación docente, realizado en maldonado en abril de 
2017. el seminario se llevó a cabo a partir de una conferencia previa y 
de un panel de referentes en la temática abordada.
En dicha oportunidad, nos propusimos identificar los principales proble-
mas que presenta la formación docente inicial y continua en los países 
latinoamericanos y en el contexto de los cambios y nuevos retos que la 
escolaridad contemporánea le plantea al oficio docente. A tales efectos, 
se convocó a la doctora lea vezub, investigadora argentina sobre la 
temática, quien ha revisado los principales problemas y desafíos que 
permanecen en torno de la formación inicial y del desarrollo profesional 
docente. en primer término, se detendrá en el análisis de los rasgos 
que asume el contexto de las políticas y los ámbitos que constituyen el 
campo de la formación docente. en segundo término, analizará el dis-
curso que sitúa al docente en el centro de las reformas para, finalmente, 
avanzar en la revisión de los problemas y desafíos que enfrentan las 
políticas de desarrollo profesional docente.
asimismo, se transcriben en esta sección las opiniones sobre la temá-
tica que fueron recogidas en un panel llevado a cabo por un grupo de 
destacados conductores de políticas educativas de formación de gra-
do universitario y de formación docente de la administración nacional 
de educación pública en uruguay. se dieron cita a la mesa mercedes 
collazo, luis Garibaldi y edith moraes. el panel fue moderado por la 
magíster delia chiappini, exdirectora del instituto superior de educa-
ción Física, pieza clave en el pasaje del instituto a la universidad de 
la república.
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revisión de los problemas y desafíos  
de la formación y del desarrollo profesional docente  
en américa latina

lea vezub1

una conferencia siempre es un desafío, una invitación a revisar aque-
llo en lo que una está trabajando, pensando. cuando me hicieron la 
propuesta, me dijeron que no me iban a sacar mucho de mis temas 
porque habían leído un artículo mío sobre los retos de la formación 
del profesorado y querían que presentara algo en esta línea. enton-
ces, me quedé pensando en cuál sería ese artículo, rastreando en 
mi memoria. Fui a revisar mis publicaciones y, por el nombre, me di 
cuenta de que tenía que ser un artículo de 2007, elaborado también 
a propósito de una conferencia previa que dicté en méxico, que luego 
fue publicado en la revista de la universidad de Granada con el título 
«la formación y el desarrollo profesional docente frente a los nuevos 
desafíos de la escolaridad».
por eso, tomé esta conferencia como una invitación a revisar ese trabajo, 
luego de once años de su publicación, para replantearnos si esos pro-
blemas y desafíos siguen vigentes o si se han modificado. Transcurridos 
diez años de reformas a la formación inicial, de políticas, programas de 
formación continua, experiencias de trabajo y prácticas —y todo lo que 
ustedes ya conocen sobre lo que se ha debatido en materia de formación 
docente en este tiempo en la región—, considero oportuno revisar qué 
desafíos se han cumplido, o si hoy tenemos otros nuevos. les agradezco 
nuevamente a los organizadores por recordarme ese trabajo.
pero antes de ensayar las respuestas y exploración de evidencias sobre 
estas problemáticas, permítanme desviarme brevemente para mencio-
nar tres cuestiones que van a dar un marco conceptual a esta discusión.

1 doctora en educación por la universidad de Buenos aires. profesora de 
metodología de la investigación en la universidad nacional de moreno y de 
Formación docente en la universidad de Buenos aires. docente e inves-
tigadora de la Facultad de Filosofía y letras de la universidad de Buenos 
aires, y de la universidad nacional de moreno. consultora del instituto in-
ternacional de Planeamiento de la Educación, oficina América Latina, Or-
ganización de las naciones unidas para la educación, la ciencia y la cul-
tura. Ha publicado numerosos artículos y dirige proyectos de investigación 
sobre la formación docente.
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la primera cuestión que quiero revisar con ustedes es un esquema de 
análisis vinculado al propio campo de la formación docente: a qué nos 
estamos refiriendo cuando hablamos de formación docente y cuáles 
son las lógicas o ámbitos que intervienen en la configuración de dicho 
campo, qué fuerzas intervienen en él.
la segunda tiene que ver con algunos rasgos que hacen a los escena-
rios actuales en los cuales se desarrolla la formación docente. es muy 
difícil pensar los desafíos de la formación sin referir a dichos escena-
rios: para saber qué docente queremos formar también tenemos que 
esclarecer en qué sociedad y en qué mundo vivimos, para qué quere-
mos esos docentes, para qué proyecto de escuela y de sociedad.
la tercera alude a la importancia creciente que ha adquirido el factor 
docente. me llama la atención que ya en el artículo de 2007 señalara 
esto, porque actualmente el fenómeno es todavía mayor. disculpen que 
hable de factor: me refiero a la variable docente, a la centralidad que 
adquiere el docente —su formación, su desarrollo, lo que es capaz o 
no, lo que sabe o puede hacer—, que aparece en el discurso de los 
Gobiernos educativos y de las reformas casi como el único factor de la 
mejora de los sistemas educativos. el docente es puesto en el centro 
de la escena de las políticas educativas y de la responsabilidad por la 
calidad de la educación. entonces, cabe interrogarse qué efectos pro-
voca dicha centralidad en el discurso de las políticas educativas actua-
les para finalmente llegar a la cuestión de cuáles serían algunos de los 
desafíos recientes de cara al desarrollo y la formación de los docentes, 
y así luego abrir el debate con ustedes. este es el plan de la conferencia 
y estos son los temas que quiero compartir.

el campo de la formación docente  
y el contexto de las políticas

En relación con el campo de la formación docente, podemos identificar 
tres lógicas o ámbitos diferentes que lo constituyen y que se entraman 
de una manera no siempre coherente o armoniosa entre sí. incluso, 
estos tres ámbitos o esferas —que voy a mencionar y que esquematicé 
en el siguiente gráfico— generalmente se confunden, a veces se sola-
pan entre sí, o no se distinguen adecuadamente, y esto tiene algunos 
efectos de los que no siempre somos conscientes.
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ámbitos que configuran el campo de la formación docente

Fuente: elaboración propia.

en el primer ámbito, el de las políticas, se negocian e implementan las 
agendas de los Gobiernos, de los organismos de cooperación y finan-
ciamiento de las reformas, y de algunos programas de formación. es 
la esfera del diseño y de la implementación de las políticas, en la que 
intervienen actores y niveles de gobierno diversos (estado nacional/
federal, estados provinciales y municipales en algunos países), insti-
tuciones y oferentes de la formación (sindicatos, institutos superiores 
de formación, universidades, empresas, fundaciones, etcétera), profe-
sores y capacitadores. esta diversidad de voces y de demandas son 
difíciles de compatibilizar.
a estas voces y actores se agrega, de manera creciente en la región y 
en el resto del mundo, el peso de los organismos internacionales a tra-
vés de sus documentos, recomendaciones de política y financiamiento. 
estos organismos también intervienen en las políticas de formación ini-
cial y continua, recomendando y orientando sobre distintos aspectos, 
entre los que se destacan, por ejemplo, el rediseño de las carreras do-
centes y los mecanismos de evaluación de desempeño.
en cuanto al segundo ámbito, entendemos que la formación docente 
es un espacio de intervención y de prácticas formativas concretas, en 
el que se construyen saberes profesionales y se configura la identidad 
profesional de docentes y de formadores. en esta esfera existen expe-
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riencias ricas y valiosas de distintas instituciones y colectivos docentes, 
algunas poco sistematizadas o difundidas, que podrían alimentar tanto 
la planificación de políticas como la revisión conceptual y los principios 
que sustentan la formación. Hay ideas que, primero, se materializan 
y concretan en determinadas prácticas, dispositivos o experiencias de 
formación y que, luego, pueden ser insumos para pensar las políticas y 
los programas de formación y desarrollo docente.
el tercer ámbito de configuración del campo de la formación docente es 
el de la producción específica de conocimiento científico en el área del 
conocimiento especializado, de la investigación y teorización de la for-
mación docente. en este también hay debilidades propias de la produc-
ción de conocimiento y la investigación educativa sobre la formación 
docente y desencuentros con los otros dos ámbitos que conforman este 
campo. por un lado, porque las políticas se basan poco en evidencias 
y, por el otro, porque todavía en varios países de américa latina no hay 
bases consolidadas de datos ni un conjunto sólido de investigaciones 
que permita efectuar comparaciones, trazar escenarios y construir se-
ries históricas y prospectivas sobre la formación docente.
menciono este esquema para pensar el campo de la formación docen-
te, porque, al revisar los desafíos, estos no son exactamente los mis-
mos si los pienso desde las políticas que si lo hago desde las prácticas 
o si los formulo desde la investigación. por eso, considero que es bueno 
hacer este ejercicio: ¿en dónde me posiciono para pensar e intervenir 
sobre el campo de la formación docente?
en el primer caso, estoy pensando en la formación docente como po-
lítica pública, en la que hay una serie de tensiones, de intereses con-
trapuestos. la formación docente como política pública se plasma en 
diversos documentos, en lineamientos (desde los planes de estudios y 
los documentos curriculares hasta las normativas que regulan el fun-
cionamiento del sistema, de las instituciones, las distintas líneas, accio-
nes, programas de formación continua, la carrera docente, los estatutos 
que regulan el trabajo de los docentes, etcétera). el otro actor importan-
te que, como ya dije, no podemos soslayar, porque permanentemente 
delinea la agenda de las políticas docentes, son los organismos inter-
nacionales. Últimamente hay una gran cantidad de documentos produ-
cidos en la región que enfatizan la necesidad de fortalecer la calidad 
de la formación de los docentes, de profesionalizarlos, de mejorar las 
instituciones de formación.
en cuanto a la relación del primer y el segundo ámbito de la formación, 
como les decía, la formación es un campo de intervención y hay que 
considerar la falta de diálogo y conexión que puede ocurrir entre estas 
esferas. porque alguien puede estar en este segundo lugar, ser forma-
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dor, trabajar en un instituto o universidad, muchas veces, sin enterarse 
demasiado de lo que sucede en el primero. uno puede dedicarse a la 
formación docente haciendo oídos sordos respecto de lo que ocurre en 
el campo de las políticas, y viceversa. asimismo, parece que se produ-
ce cierta desconexión entre el sistema, las instituciones de formación 
y las políticas que pretenden regirlo. si bien no son campos totalmente 
autónomos, por supuesto, porque las políticas regulan y condicionan 
parte de lo que sucede en las instituciones de formación, también sabe-
mos que las prácticas tienen vida propia.
lo que ocurre en las instituciones excede lo que puedan llegar a regular 
las políticas y las normas de la formación docente. además, hay mu-
chas experiencias de grupos de formadores que trabajan en redes, en 
distintos momentos en diferentes coyunturas, que constituyen saberes 
muy ricos, así como también hay prácticas tradicionales que son poco 
relevantes, pertinentes o democráticas para los futuros docentes. sa-
bemos que existe una dificultad para innovar en las prácticas, no todo 
está bien. Esto ya ha sido afirmado por varios autores, entre estos, 
antonio nóvoa (2009), de portugal, al caracterizar el campo de la for-
mación docente como un campo rico en discursos pero pobre en prác-
ticas: hay mucha proliferación de discursos, pero también de prácticas 
y soluciones redundantes, que se repiten de manera similar a pesar 
del tiempo, de los contextos y de la diversidad de las instituciones que 
realizan la formación.

Hay momentos en los que parece que todos decimos lo mismo, 
como si las palabras ganasen vida propia y se desconectasen 
de la realidad de las cosas. las organizaciones internacionales y 
las redes que hoy nos mantienen permanentemente conectados 
contribuyen en esta vulgata, que tiende a complicar más esta si-
tuación en lugar de resolverla.

el campo de la formación de profesores está particularmente ex-
puesto a este efecto discursivo […]. los textos, las recomenda-
ciones, los artículos y las tesis se suceden a un ritmo alucinante 
repitiendo los mismos conceptos, las mismas ideas, las mismas 
propuestas (nóvoa, 2009, p. 205).

Al hablar de la formación como práctica me refiero a lo que denomina-
mos pedagogía de la formación, es decir, a los dispositivos, los recur-
sos de formación que ponemos en juego. en este terreno, el campo 
de conocimiento académico también presenta problemas, porque en la 
pedagogía de la formación la teorización se desarrolla con una escasa 
base empírica y hay mucha desarticulación en el conocimiento: este se 
produce de manera muy fragmentada, muy atomizada, con un predo-
minio del ensayo y una tendencia a la generalización fundada en pocos 
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casos. como diría Bernard lahire (2006), puede haber un riesgo o un 
efecto de «sobreinterpretación» cuando los datos materiales no sostie-
nen las tesis del autor y son insuficientes; parecería que hay una suerte 
de desconexión entre la interpretación o las propuestas de formación y 
las situaciones.
por otra parte, el tercer ámbito de la formación docente, el campo de la 
producción de conocimiento, a veces tiene muy poco diálogo con el de 
la práctica. en las prácticas se produce gran parte de los saberes y de 
la pedagogía de la formación. Los dos ámbitos se podrían beneficiar de 
un mayor intercambio, pero los formadores no siempre aprovechan la 
producción de conocimiento formal y los especialistas suelen dialogar 
poco con las instituciones y las prácticas.
una última cuestión de interés para la distinción entre estos tres ámbi-
tos que constituyen el campo de la formación docente es que, muchas 
veces, los actores que intervienen en cada una de estas arenas están 
insertos, a la vez, en otros de ellos. es decir, al mismo tiempo que ha-
cen investigación en la universidad, por ejemplo, trabajan en la gestión 
de la política pública, en el ministerio de educación asesorando en la 
elaboración de un documento, o son capacitadores de docentes, perte-
necen a una institución y forman docentes o participan de una práctica 
como formadores. entonces, el problema es que esto que podría ser 
una riqueza, porque se hace investigación y, a su vez, se está formando 
docentes y participando en la gestión de determinados programas y po-
líticas públicas, no lo es, ya que, en lugar de que los distintos espacios 
de pertenencia se puedan potenciar, muchas veces, sucede lo contra-
rio: se obturan ciertos debates, se generan dificultades o se realizan 
transferencias más o menos lineales desde un ámbito al otro.
por ejemplo, esto sucede cuando algún resultado de una investigación 
en particular, localizada y realizada en algunos casos e instituciones o 
colectivos, se generaliza y se convierte en política pública porque los 
mismos actores, especialistas, pasan al ámbito de la gestión y la polí-
tica. Quizá no necesariamente el resultado de esa investigación deba 
convertirse en política pública; una cosa es que las políticas consideren 
la evidencia de la investigación y otra es llevarlo a la escala de todo un 
sistema educativo nacional y plantearlo para toda la formación como 
política pública. pienso en lo que ha sucedido con las narrativas docen-
tes en mi país y en cierto uso que se hace de la sistematización de las 
experiencias pedagógicas, que surgieron en el ámbito de la investiga-
ción y se han desarrollado en determinados espacios de capacitación 
y formación. sin embargo, hay que considerar las escalas: si es una 
estrategia adecuada para todas las necesidades de formación, todos 
los momentos de la trayectoria y todas las instituciones, qué tipo de 
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recursos y de tutores requiere formar, etcétera. estos son aspectos que 
no siempre se toman en cuenta.
por lo tanto, uno de los desafíos deviene de la articulación entre estos 
ámbitos: ¿cómo se nutren la política y los programas de formación de 
lo que la investigación ha demostrado que funciona en determinado 
corpus empírico, en cierta escala o instituciones, con determinados for-
madores y condiciones?

El docEntE En El cEntro dE las políticas Educativas

antes de avanzar sobre los problemas y desafíos de la formación, voy 
a mencionar el discurso que ha colocado al docente en el centro de la 
escena de las reformas y de la calidad de la educación. se puede ob-
servar que se hace una asociación bastante lineal entre los docentes 
y los problemas de la calidad, de los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes e, incluso, de la inequidad educativa. es común que se atri-
buya a los docentes la falta o escasa preparación y profesionalización, 
sin que las políticas públicas se responsabilicen demasiado.
en las últimas dos décadas, se ha puesto la formación docente en el 
centro de las políticas y las reformas educativas, y del debate educativo 
de la sociedad y los medios de comunicación en general, que les otor-
gan un lugar cada vez más prominente a los docentes. la calidad y la 
mejora de la formación de los profesores se ha convertido en una espe-
cie de mantra que se repite, a intervalos más o menos regulares, cada 
vez que se difunden los resultados de las evaluaciones de aprendizaje 
tanto nacionales como internacionales y con los cambios de gobierno y 
de gestión educativa.
prácticamente no hay ningún programa de los ministerios de educación 
que no tenga algún componente de capacitación destinado a los do-
centes. incluso, programas de otros ministerios y de otras áreas, como, 
por ejemplo, los de educación sexual, que a veces dependen de salud, 
los relativos a problemas de prevención de adicciones, a seguridad vial, 
etcétera, incluyen acciones y propuestas para que esos contenidos se 
incorporen a la formación inicial o continua de los docentes.
Hay una serie de procesos que tienen que ver con que los docentes 
hayan sido puestos en el centro del debate educativo, a saber:
• al cambio curricular no le ha seguido siempre la transformación de 

las prácticas docentes. se ha demostrado que las transformaciones 
curriculares —foco de las anteriores reformas— por sí solas y aisla-
das de otros elementos no logran los efectos buscados; se pueden 
realizar cambios en el currículo y, sin embargo, en las escuelas y 
aulas pueden permanecer más o menos los mismos resultados. 
vinculado a lo anterior, se ha comprobado también que las refor-



Formación preprofesional docente. De prácticas y políticas universitarias18

mas educativas son siempre mediadas por los actores que las im-
plementan, y entre estos, fundamentalmente, se encuentran los do-
centes; esto quiere decir que las reformas top-down son ineficaces;

• se ha tomado consciencia en la región de la escasa inversión en la 
formación de docentes durante las décadas pasadas;

• los organismos internacionales han elaborado documentos e infor-
mes que constatan la existencia de una correlación positiva entre los 
resultados de la educación y del aprendizaje y la calidad del docente.

un ejemplo de esto último es el informe bastante difundido de la con-
sultora mcKinsey, de 2007, realizado a partir de los resultados de las 
pruebas Pisa (por sus siglas en inglés: programa para la evaluación 
internacional de alumnos). dicha consultora examinó cuáles son los 
factores clave que inciden en la calidad educativa de los 10 países que 
obtuvieron los mejores resultados. las conclusiones del informe esta-
blecieron varios elementos vinculados a la docencia como factores en 
los que radicaba la diferencia. según el informe —y en una apretadísi-
ma síntesis—, los países con mejores resultados, como corea del sur, 
seleccionan y contratan a los profesores del 5 % de los egresados que 
obtienen las mejores calificaciones; Singapur y Hong Kong los reclu-
tan de la franja del 30 % con mejores promedios. luego, les brindan 
muchas oportunidades de desarrollo profesional, acompañamiento y 
formación basada en la práctica; sobre todo al inicio de la carrera, los 
docentes noveles reciben ayudas específicas.

los sistemas educativos con más alto desempeño atraen en for-
ma constante gente más capacitada a la carrera docente, lo que 
lleva, a su vez, a mejores resultados académicos. esto se logra 
por medio de un ingreso a la capacitación docente altamente se-
lectivo, procesos efectivos de selección de los aspirantes más 
apropiados y buenos salarios iniciales (aunque no extraordina-
rios). con estas premisas se eleva el estatus de la profesión, 
lo que facilita la atracción de candidatos aún mejores (Barber y 
mourshed, 2008, p. 15).

estos resultados parecen profecías autocumplidas y caminos sencillos. 
resulta bastante evidente que si selecciono a los docentes como en 
Singapur, entre quienes tienen las mejores calificaciones al egresar de 
la universidad, y les doy incentivos permanentes y les pago un buen 
salario, es decir, hago una carrera docente atractiva, voy a obtener me-
jores resultados, ya que crece la satisfacción y el compromiso con su 
trabajo, y eso se relaciona con lo que hacen con sus estudiantes.
además, otras investigaciones realizadas en escuelas de sectores vul-
nerables muestran que, a veces, el docente hace la diferencia. no to-
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dos los docentes hacen lo mismo, y algunos obtienen mejores resulta-
dos con poblaciones de nivel económico social bajo. entonces, lo que 
se debate es el tipo de estrategias que ponen en juego esos docentes, 
qué ambientes de aprendizaje generan, de qué saberes disponen, cuál 
es la base de su experticia pedagógica que logra amortiguar la inciden-
cia de variables como el nivel económico social o el ambiente familiar 
de los estudiantes en los resultados de aprendizaje.
parecería que las evaluaciones y los gobiernos están ávidos de encon-
trar responsables de esos bajos resultados y respuestas sencillas a los 
problemas de la educación. entonces, en ese escenario, debe ser inter-
pretado el posicionamiento que se hace de los docentes en el centro de 
la escena y de los debates por la calidad de la educación.
para terminar esta idea sobre la centralidad del factor docente y la ca-
lidad educativa, me importa que no se malinterprete. no digo que no 
tengan nada que ver, pues sabemos que están asociados: en la medi-
da en que fortalezcamos la formación y los saberes, las competencias 
o las capacidades y las estrategias de los docentes, vamos a tener 
una educación de mayor calidad, eso es indudable, pero todo esto por 
sí solo es insuficiente. A veces, esa sola mención omite otras variables 
y otros factores que hacen a la calidad educativa y se corre el riesgo 
de responsabilizar en exceso a los docentes. los planteos lineales 
entre calidad del plantel docente y calidad de la educación responsa-
bilizan a los docentes de forma individual por su desempeño sin con-
siderar el conjunto de variables que hacen a la calidad educativa, por 
ejemplo, de qué manera inciden las políticas de financiamiento, las 
políticas curriculares, la infraestructura y la organización institucional 
de la enseñanza asumidas en cada país y gobierno. los programas 
y las políticas de formación docente deben ser pensados en relación 
con otros factores, como las culturas institucionales, las condiciones 
de trabajo de los docentes, la organización de los puestos de trabajo, 
los sistemas de apoyo a las escuelas, la coherencia y claridad del cu-
rrículo. se requiere un cambio concurrente y simultáneo en múltiples 
dimensiones de los sistemas.
otra cuestión que quería revisar brevemente son los cambios en el con-
texto y en los sujetos de la escolarización, porque no podemos ubicar 
a los docentes como los culpables o las víctimas sin entender un poco 
qué se les exige hoy, cómo se ha transformado la escuela y su tarea. 
de manera nostálgica, se dice que antes las escuelas eran mejores y 
que los docentes sabían más: los profesores eran más cultos, esta-
ban mejor preparados, no cometían errores de ortografía, por ejemplo. 
pero, cuando se emite este tipo de discursos, nos olvidamos del con-
texto, de cómo han cambiado los alumnos, las familias y también los 
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docentes. actualmente, hay un resquebrajamiento del lazo y del vínculo 
pedagógico: es preciso negociar todo el tiempo con los intereses, las 
motivaciones de los alumnos, las razones de estar en la escuela; eso 
que antaño constituía un mandato ya no es tan claro, fundamentalmen-
te en la escuela secundaria. los alumnos están expuestos a estímulos 
bastante más interesantes que la cultura escolar y el profesor dando 
clase de matemática o historia.

los nuevos lenguajes, las nuevas maneras de comunicarse y 
establecer comunidad entre los jóvenes, la diversa y abundante 
información circulante y la doble posibilidad de recibir y producir 
información, conjugada con su vertiginosidad, plantean desafíos 
novedosos para las aulas (levy, 2013, p. 124).

se han renovado las demandas a la escuela, el contexto de escolariza-
ción se ha transmutado completamente en estos últimos veinte años, 
tanto por las características con las que llegan los alumnos a los niveles 
educativos como por las características de nuestros estudiantes de for-
mación docente. Hoy, se le exige a la escuela la elaboración colectiva de 
un proyecto institucional, mediante un trabajo efectivo con las familias 
y la comunidad, y que se comprometa y sea responsable de los resul-
tados de aprendizaje, de la calidad de la educación impartida. antes, la 
escuela secundaria expulsaba directamente a quienes tenían materias 
pendientes del curso anterior, a los repetidores, era una escuela para 
pocos; hoy, el nivel medio es parte de la escolaridad obligatoria, y este no 
es un detalle menor. la escuela debe incluir, formar en la diversidad, es 
decir, integrar a poblaciones cultural y socialmente diversas, y, para ello, 
tiene que diversificar los formatos, los tiempos, los espacios, flexibilizar el 
currículo, trabajar con alumnos con necesidades educativas especiales.
todas estas demandas impactan en la formación inicial y continua de 
los profesores e implican pensar en una nueva profesionalidad, renovar 
las bases de la identidad profesional, significan formar a un docente, 
particularmente de la escuela secundaria, que no solamente transmite 
su saber, su objeto de conocimiento, que no solo tiene que conocer 
acerca de su disciplina, sino que es más mediador, menos protagonista 
de la escena educativa. no es que antes no se hablara de aprendizaje 
significativo; hace décadas que se ha desarrollado la teoría del aprendi-
zaje significativo o del constructivismo en educación, pero hoy el apren-
dizaje significativo aparece como un imperativo. También la idea de la 
formación por competencias, que ha avanzado en américa latina y en 
europa, está muy presente. varios países han diseñado currículos por 
competencias, en los que se focaliza en el aprender a aprender, en la 
resolución de problemas situados, y no tanto en la adquisición o trans-
misión de información desconectada.
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lo que se le pide al docente hoy es que pueda gestionar una clase para 
trabajar en la diversidad, que pueda acompañar las trayectorias de los 
estudiantes para que no deserten, pues ya no es que todos accedan a 
la escuela, sino que permanezcan, y no solo que todos permanezcan, 
sino que sus aprendizajes sean significativos, relevantes y de calidad; 
que haya una equidad en la educación recibida, que el docente trabaje 
con nuevas tecnologías, en entornos digitales, que trabaje en equipo, 
que realice proyectos interdisciplinares, que reflexione sobre su prácti-
ca para mejorarla.

tabla 1 – ejemplo de referencial de competencias y saberes docentes

COMPETENCIAS 
GENERALES 

DE REFERENCIA
COMPETENCIAS MÁS ESPECÍFICAS PARA TRABAJAR 

EN LA FORMACIÓN CONTINUA

1. organizar y 
animar situaciones 
de aprendizaje 

- conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que hay 
que enseñar y su traducción en objetivos de aprendizaje.
- trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.
- trabajar a partir de los errores y los obstáculos en el aprendizaje.
- Construir y planificar dispositivos y secuencias didácticas.
- implicar a los alumnos en actividades de investigación, en proyectos de 
conocimiento

2. Gestionar la 
progresión de los 
aprendizajes

- concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas al nivel y a las 
posibilidades de los alumnos. 
- adquirir una visión longitudinal de los objetivos de la enseñanza.      
- establecer vínculos con las teorías que sostienen las actividades de
aprendizaje.
- observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendizaje, según un
enfoque formativo. 
- establecer controles periódicos de competencias y tomar decisiones de
progresión.

3. elaborar y 
hacer evolucionar 
dispositivos de 
diferenciación

- Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase.
- compartimentar, extender la gestión de clase a un espacio más amplio.
- practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes di-
ficultades.
- desarrollar la cooperación entre alumnos y ciertas formas simples de 
enseñanza mutua.

4. implicar a los 
alumnos en su 
aprendizaje y 
en su trabajo

- Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relación con el conocimien-
to, el sentido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevalua-
ción en el niño
- instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de 
escuela) y negociar con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos. 
- ofrecer actividades de formación opcionales, «a la carta». 
- Favorecer la definición de un proyecto personal del alumno.

5. trabajar en 
equipo

- elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes.
- impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.
- Formar y renovar un equipo pedagógico.
- afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, prácticas y pro-
blemas profesionales.
- Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.
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COMPETENCIAS 
GENERALES 

DE REFERENCIA

COMPETENCIAS MÁS ESPECÍFICAS PARA TRABAJAR 
EN LA FORMACIÓN CONTINUA

6. participar en 
la gestión de la 
escuela

- elaborar, negociar un proyecto institucional.
- administrar los recursos de la escuela.
- coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes (extraesco-
lares, del barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura 
de origen).
- organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participación de
los alumnos.

7. informar 
e implicar a los 
padres

- Favorecer reuniones informativas y de debate.
- dirigir las reuniones.
- implicar a los padres en la valorización de la construcción de los cono-
cimientos

8. utilizar las nue-
vas tecnologías

- utilizar los programas de edición de documentos. explotar los potencia-
les didácticos de programas en relación con los objetivos de los dominios 
de enseñanza.
- comunicar a distancia a través de la telemática.
- utilizar los instrumentos multimedia en su enseñanza.

9. afrontar los 
deberes y los 
dilemas éticos 
de la profesión

- prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.
- luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y 
sociales.
- participar en la creación de reglas de vida común referentes a la disci-
plina en la escuela, las sanciones, la apreciación de la conducta.
- analizar la relación pedagógica, la autoridad, la comunicación en clase.
- desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el sentimiento 
de justicia.

10. organizar la 
propia formación 
continua

- saber explicitar sus prácticas.
- establecer un control de competencias y un programa personal de for-
mación continua propios.
- negociar un proyecto de formación común con los compañeros (equipo, 
escuela, red).
- implicarse en las tareas a nivel general de la enseñanza o del sistema 
educativo.
- aceptar y participar en la formación de los compañeros.

Fuente: perrenoud (2004).

como se puede apreciar, por ejemplo, en el referencial de las 10 com-
petencias publicado por perrenoud (2004) —muchos de ustedes lo de-
ben de conocer; hay muchos otros referenciales de competencias en 
los que el autor plantea cuáles son las 10 nuevas competencias para 
enseñar, listados útiles para examinar qué tipo de saberes se le está 
demandando hoy a un docente—, la primera competencia es «orga-
nizar y animar situaciones de aprendizaje», y para eso se mencionan 
otras competencias más específicas, como conocer una disciplina de-
terminada, los contenidos que hay que enseñar… Hasta ahí es más 
o menos lo que siempre se supone que tuvimos que saber: transmitir 
los contenidos a enseñar, su traducción en objetivos de aprendizaje 
que después se proponen como saberes y competencias. «trabajar a 
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partir de las representaciones de los alumnos»: o sea, no solamente 
tengo que saber transmitir la disciplina, sino hacerlo considerando las 
representaciones e ideas previas de los alumnos, trabajando a partir de 
los errores y de los obstáculos en el aprendizaje, construyendo, plani-
ficando y replanificando dispositivos y secuencias didácticas… Es algo 
más complejo.
como se observa en ese referencial de competencias, al igual que en 
otros, la profesión se hace más difícil porque hay que implicar a los 
alumnos en actividades de investigación, en proyectos de conocimien-
to, y a estudiantes culturalmente diversos. entonces, realmente hay una 
serie de competencias o de habilidades y saberes que se requieren que 
son más difíciles, más sofisticados de los que le pedíamos a un docente 
cuando creamos las primeras escuelas normales a fines del siglo XIX.
Hay una distancia importante entre enseñar y tener que involucrar a 
los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo escolar; hay que dar-
les protagonismo y, además, asegurarse de que aprendan contentos, 
de que se generen procesos metacognitivos, de autorregulación de su 
aprendizaje, integrar las nuevas tecnologías.

rEvisión dE los problEmas dE la formación docEntE

para abordar los desafíos de la formación docente y revisar lo plantea-
do en el artículo de 2007, me preguntaba: ¿siguen vigentes los mismos 
desafíos o hay otros nuevos?; ¿logramos cumplir o superar algunos?; 
¿hemos podido avanzar en los retos formulados para la formación ini-
cial y el desarrollo profesional de los docentes?; ¿en qué dimensión de 
la formación y del desarrollo profesional de los docentes tuvimos mayo-
res avances y en cuál experimentamos mayores dificultades?
el trabajo anterior (vezub, 2007) estaba organizado en cuatro dimen-
siones que enunciaban los principales nudos problemáticos de la for-
mación docente:

 — la organización institucional y la regulación de la formación;

 — los aspectos curriculares de la formación inicial;

 — los modelos y enfoques de la formación, y

 — las características de los formadores, de los profesores.
como no voy a poder revisar todos estos aspectos ahora, me centra-
ré, de manera resumida, en algunos problemas de la formación inicial 
y la formación continua, para analizar, en esas dos dimensiones de 
las políticas docentes, los avances de estos últimos diez años, dando 
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una panorámica regional de américa latina e intentando enfocar los 
retos pendientes.
si hacemos un rápido balance, uno de los problemas que planteába-
mos en relación con la organización institucional de la formación fue un 
tema clásico de los diagnósticos a fines de los años noventa y principios 
de los dos mil, mencionado en numerosos documentos internacionales: 
la base institucional de la formación docente en términos de la hetero-
geneidad y diversidad de las instituciones de formación inicial.
si uno observa el sistema formador, se aprecia un sistema dual en va-
rios países de la región, conformado, por un lado, por institutos supe-
riores y, por el otro, por universidades y facultades de educación. en 
general, el sistema se ha desarrollado sobre la base de esa dualidad: 
institutos que derivan de una matriz normalista junto con institutos su-
periores creados posteriormente y universidades. cada tipo de institu-
ción presenta su propia cultura académica, sus propias dependencias, 
autonomías, formas de gobierno, calidades y funciones, a veces disími-
les. esto produce una serie de problemas en términos de la regulación y 
del gobierno del sistema. así, se han generado subsistemas de distinta 
calidad; en general, los autores atribuyen (Vaillant, 2013) mayor efica-
cia a la universidad en la formación disciplinar y teórica, y a los institutos 
superiores en los aspectos prácticos y pedagógicos de la profesión.
en los últimos años, algunos países de la región intentaron resolver la 
heterogeneidad institucional y avanzaron en el pasaje o traspaso de la 
formación docente inicial a las universidades, suspendiendo, en algu-
nos casos, la habilitación o acreditación de los institutos de formación 
docente. ese ha sido el caso de ecuador, donde, a partir del diagnóstico 
y la autoevaluación institucional y la evaluación externa, el gobierno de 
rafael correa suspendió, en 2012, la apertura de nuevas cohortes en 
los institutos superiores pedagógicos y creó la universidad nacional 
de educación como una institución de excelencia e innovación para la 
formación inicial y de posgrado y para la investigación en educación. en 
uruguay, también existen proyectos de creación en este sentido: prime-
ro, se planteó, en 2008, un instituto universitario de educación (mance-
bo, 2010), proyecto que fue abandonado, y ahora se está trabajando en 
la creación de la universidad nacional de educación, cuyos tratamiento 
de ley y resolución final están en curso. En Chile, la formación inicial 
pasó a las universidades en el año 1990. otros países, como colombia 
y méxico, mantienen la formación de docentes de educación básica 
(nivel inicial y nivel primario) en los institutos superiores y normales y 
transfirieron la formación de profesores de secundaria a las universida-
des. estas han sido algunas soluciones que se fueron dando en el trán-
sito de la formación al nivel superior y su universitarización junto con 
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los programas de mejora y fortalecimiento de los institutos superiores 
desarrollados en varios países de la región.
el problema analizado presenta avances y desafíos pendientes. las 
medidas tomadas no necesariamente han resuelto las dificultades de 
los modelos institucionales previos (desarticulación entre formación 
teórica y práctica, énfasis en la formación práctica en detrimento de la 
disciplinar, isomorfismo respecto de los niveles educativos en los que 
se forma, escasa profesionalización de los formadores, etcétera), ya 
que, muchas veces, la solución ha sido renombrar o fusionar institutos 
en una universidad pedagógica sin efectuar una revisión de los modelos 
de organización curricular, de las prácticas de formación y de la articu-
lación del trabajo de los docentes. así, se han transferido los problemas 
de base de las instituciones originarias. En definitiva, el traslado de la 
formación a las universidades o la creación de facultades pedagógicas 
no ha sido, en muchos casos, la solución, ya que esta se debe acom-
pañar de una nueva institucionalidad, un nuevo desarrollo profesional, 
un fortalecimiento académico de los formadores, entre otros aspectos.
otra de las problemáticas analizadas entonces era la escasa identidad 
del nivel y la endogamia. Con ello me refiero a que las instituciones de 
formación docente eran cerradas y mantenían muy poca relación con el 
sistema y otras organizaciones de la comunidad en general. su vínculo 
principal era con las escuelas de práctica, que luego empezamos a 
llamar escuelas asociadas o colaboradoras para tratar de superar esa 
idea aplicacionista de que las escuelas eran solo el lugar de tránsito 
de los estudiantes que iban a hacer las prácticas. en eso se avanzó 
bastante, en definir que tenía que haber una relación más colaborativa 
y productiva con el sistema educativo, con los niveles en los que se for-
ma a los docentes, la cual no podía ser solo el envío de los estudiantes 
para realizar las prácticas. es decir, tiene que haber procesos de for-
mación que incluyan a los docentes que trabajan con los practicantes, y 
proyectos de asesoramiento y de apoyo pedagógico a las escuelas. si 
bien se empezó este camino, todavía falta mucho por recorrer. también 
se avanzó en el vínculo y diálogo institutos-universidades en los países 
en los cuales permanecen los dos subsistemas de formación.
en cuanto al problema de la identidad del nivel y de los institutos su-
periores, se advertía que, cuando la formación docente estaba en los 
institutos superiores, su identidad era más similar a la cultura de la es-
cuela secundaria que a la del nivel superior y que se daban procesos 
de infantilización e isomorfismo con los niveles para los que se formaba 
(vezub, 2007). esto se observaba, por ejemplo, en el régimen de cur-
sada anual o debido a la pertenencia a un mismo curso durante toda 
la carrera, al vínculo profesor-estudiante, a la circulación de fotocopias, 
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a la poca lectura de libros, a la falta de referencias y de mención a 
los autores que desarrollaron las teorías y conceptos estudiados, a las 
prácticas de formación más escolarizadas, menos autónomas de los 
estudiantes-futuros docentes (aguerrondo y vezub, 2011).
también la falta de identidad del nivel se evidenciaba en la carencia de 
estructuras de gobierno propias: había muchos ministerios de educa-
ción que no tenían creadas direcciones de nivel superior o de forma-
ción docente; por lo tanto, la formación docente estaba dentro de la de 
educación básica o de la de educación media. a partir de los años dos 
mil, se ha notado una progresiva autonomización de las estructuras de 
gobierno de la formación docente inicial, lo que ha permitido fortalecer 
los procesos de gobierno, regular el sistema, elaborar nuevas normas 
y, en definitiva, darle mayor identidad a la formación docente. En el ni-
vel superior, algunos países han creado viceministerios de educación 
superior, en los que se inscribe la dependencia de la formación y de los 
institutos pedagógicos. en uruguay, por ejemplo, en el año 2010, se 
creó el consejo de Formación en educación, que articula las políticas 
de formación y el funcionamiento de los institutos y centros regionales 
de formación de profesores.
otro de los inconvenientes relativos a la escasa identidad del nivel cuando 
la formación estaba en los institutos superiores era la falta de desarrollo 
de otras funciones propias del nivel superior: la investigación y la exten-
sión. en eso se avanzó parcialmente, incluso en países como argentina, 
donde la formación sigue principalmente en los institutos superiores. se 
ha promovido la investigación mediante convocatorias y la conformación 
de grupos de investigación en los institutos de algunas provincias.
el currículo teórico y fragmentado es otro de los problemas que había-
mos señalado y que los diseños curriculares intentaron superar. los 
nuevos lineamientos y enfoques curriculares a partir del año 2000, de-
finidos como núcleos, ejes o áreas para la formación y, en general, con 
posterioridad a la sanción de las nuevas leyes de educación en la re-
gión, en algunos casos, avanzaron en prever algún mecanismo, instan-
cia, espacio o unidad curricular de articulación o integración, mientras 
que, en otros, eso ha permanecido sin operacionalizar.
Hay consenso en que la práctica sea, en cada una de las carreras o 
profesorados, el eje articulador de la formación docente y que dialogue 
con las otras áreas: la formación general, la fundamentación pedagó-
gica y la formación específica o disciplinar. La práctica debe incluirse 
desde el primer año, abandonando los denominados modelos curricu-
lares deductivos o consecutivos, trabajando de manera progresiva y 
mediante enfoques reflexivos, basados en el análisis de dicha práctica 
con una perspectiva simultánea o concurrente entre las distintas ma-
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terias y saberes de la formación. También en la práctica confluyen los 
aportes de las otras materias con el objetivo de elaborar herramientas 
y desarrollar capacidades necesarias para el trabajo y la enseñanza en 
las instituciones.

los dEsafíos dE las políticas y programas dE formación

retomando el esquema de análisis que planteaba al principio para 
pensar la formación, me interesa centrarme en la identificación de los 
desafíos de las políticas de formación inicial y continua o desarrollo pro-
fesional docente, según su conceptualización más reciente.
en primer lugar, y aunque parezca obvio, las políticas y programas tan-
to de formación inicial como de formación continua deben brindar herra-
mientas para trabajar con los estudiantes actuales. por un lado, porque 
una de las problemáticas recurrentes es la distancia entre la formación 
recibida y el desempeño real del oficio o profesión docente y, por el 
otro, porque las demandas pedagógicas sobre el papel de la escuela 
y del docente han cambiado y lo seguirán haciendo. de este modo, la 
brecha señalada —entre formación recibida y práctica y desempeño en 
las escuelas— posiblemente sea algo difícil de superar pero necesario 
de abordar en las instancias de la formación.
por ello, el segundo y gran desafío del desarrollo profesional docente 
es acompañar la configuración de esa nueva profesionalidad, brindan-
do herramientas y marcos conceptuales que permitan revisar la iden-
tidad profesional constituida, sea esta o bien producto de la biografía 
escolar o de las instancias de la formación inicial, o bien un entramado y 
resultante de todos estos procesos diversos, incluido, además, el de so-
cialización laboral y aprendizaje en las escuelas, es decir, la identidad 
producida en la propia experiencia y en el saber construido en las aulas.
si concordamos en que los alumnos de hoy no son los mismos que 
los de hace quince o veinte años atrás, que tenemos poblaciones es-
colares con nuevas características, entonces, la pregunta es cómo la 
formación apoya el trabajo con esos alumnos, no con el estudiante su-
puesto e ideal de las teorías psicológicas y evolutivas. el desafío es 
tanto brindar estrategias, flexibles, plurales, como dar un tratamiento 
teórico de estos temas. pero, sobre todo, formar en los criterios y el 
juicio pedagógico para que los docentes seleccionen entre estrategias 
alternativas las más adecuadas a sus grupos y contextos institucionales 
o puedan generar otras propias. no se trata solo de conocer, entender 
las características, culturas y problemáticas que viven los estudiantes, 
sino de revisar, además, las formas de vincularse con ellos y de trans-
mitir el conocimiento, y de examinar de qué modo posicionarlos en la 
relación con el saber, con el contenido escolar y la cultura a aprehender.
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lo mencionado tiene que ver con el tercer desafío: que la formación 
pueda interpelar los problemas y los contextos de la práctica. Gene-
ralmente, una de las críticas a la formación continua y a los cursos de 
capacitación es que no acompañan las necesidades que los docentes 
experimentan en su práctica. por ejemplo, cuando uno les pregunta a 
los profesores en las encuestas de evaluación de los cursos si la capa-
citación les resultó útil para su práctica pedagógica, rescatan que la for-
mación les brindó nuevos marcos referenciales y maneras de entender 
la escuela, pero el aporte a su práctica cotidiana es menor. entonces, 
en ese aspecto, hay mucho por mejorar.
Hay un texto de manuel esteve (2009) en el que plantea que lo primero 
a combatir para una formación efectiva de los profesores son los en-
foques idealizados y que es preciso centrarla en los problemas reales 
que esta enfrenta, en lo que el profesor hace en un entorno complejo, 
cambiante. en consecuencia, el reto de la formación es cómo lograr 
que los profesores sean capaces de analizar los factores que inciden en 
las dinámicas del aula para que puedan intervenir sobre estos, obtener 
un ambiente adecuado a la enseñanza y hacer que sus estudiantes al-
cancen los aprendizajes que se proponen. en este sentido, los autores 
nóvoa (2009) y esteve (2009) sostienen que debemos asumir durante 
la formación un fuerte componente práctico, centrado en el aprendizaje 
de los alumnos y en el estudio de casos concretos, teniendo como re-
ferencia el trabajo escolar. este, creo, es un gran desafío tanto para las 
políticas como para las propias prácticas de los formadores.
el cuarto desafío para la formación de los docentes que quiero destacar 
es la preparación, diseño y trabajo con secuencias de inclusión y de di-
ferenciación de los estudiantes. esto surge en el marco de las políticas 
de ampliación de derechos, de expansión de los sistemas educativos, 
de los procesos de escolarización y de la escuela secundaria. me preo-
cupa cómo los docentes se forman para contribuir a reducir la desigual-
dad de resultados, la diferencia que existe en los logros académicos 
de los diversos sectores y grupos de la sociedad cuyos aprendizajes 
son muy distintos; cómo se forman para trabajar con poblaciones de 
contextos más desfavorecidos mediante dispositivos de flexibilización 
y diferenciación curricular; qué estrategias de enseñanza se requieren, 
porque los docentes dicen que les faltan herramientas, competencias 
y recursos para trabajar con esas poblaciones. en este aspecto, falla 
también la formación continua, que no da respuesta a la construcción 
conjunta de esas estrategias. sin llegar a lo que se ha criticado en tér-
minos de «la receta», de carácter instrumental, sabemos que hay ac-
tividades y recursos que funcionan mejor que otros, que pueden ser 
probados y adaptados. para hacerlo, es preciso trabajar, sobre todo, 
en la formación continua para generar los criterios didácticos y pedagó-
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gicos correspondientes y las actitudes vinculares. cómo se forma ese 
criterio pedagógico propio —me parece— es uno de los desafíos para 
las prácticas de formación.
El quinto desafío que voy a mencionar refiere a la necesidad de fortale-
cer la institucionalidad de las políticas de formación continua mediante 
la creación de sistemas de apoyo y asistencia técnica a las escuelas 
que articulen e integren diversos espacios, instituciones, redes de for-
mación y desarrollo profesional. para ello, se debe considerar los cam-
bios que sean precisos en la carrera docente y en las plantas de las 
instituciones que se dedican a la formación.
la formación continua se ha caracterizado por ser fragmentada y desa-
rrollarse con base en programas y políticas aisladas o con baja conti-
nuidad, sujetas a los cambios de gobierno. en los últimos años, si bien 
se avanzó en la institucionalización de la formación continua, todavía se 
realiza por fuera de las estructuras existentes en el sistema. por ejem-
plo, un tema crítico en casi todos los países de américa latina es la 
formación de formadores y la inexistencia de una carrera y escalafones 
con funciones específicas para este cuerpo docente.
Los capacitadores, una vez que finalizan los programas y políticas de 
formación, vuelven a sus lugares de trabajo, a sus horas o cargos do-
centes. de este modo, se desaprovechan los recursos humanos forma-
dos para una función específica; pueden ser docentes excelentes en 
sus aulas, pero no se capitaliza el perfil que ya ha sido formado, porque 
no hay un sistema suficientemente institucionalizado y pensado para la 
formación continua.
Hay que considerar cómo se reconocen esas figuras y nuevos roles, 
que son propios de la formación y la capacitación, en la carrera docen-
te: el tutor, el acompañante de nóveles, el capacitador en la escuela, 
etcétera, porque, en general, los escalafones reconocen funciones 
con respecto a alumnos en los niveles del sistema y en la gestión 
y supervisión de las instituciones. los capacitadores quedan como 
una especie de ejército de reserva, satélite del sistema. se debería 
avanzar en la creación de una estructura más estable para la capa-
citación docente que reconozca a esas figuras en la propia carrera y 
escalafones, y posibilite movilidades más horizontales y una mayor 
diversificación de tareas.
Varios países de América Latina han modificado recientemente sus ca-
rreras docentes en el marco de modelos bastante meritocráticos, basa-
dos en evaluaciones externas periódicas. el desafío es cómo lograr una 
nueva carrera docente fruto de un proceso democrático, participativo, 
con discusión de los gremios, en la que participen las instituciones de 
formación, los actores, los ministerios; en la que todos podamos parti-
cipar y sentarnos a pensar seriamente. se trata de diseñar una nueva 
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carrera docente para esta nueva profesionalidad que queremos, que 
sea diversa y amplia, y no solo signifique estar frente a alumnos o en 
cargos de gestión.
retomando el esquema del inicio, observamos que otro problema de las 
políticas de formación continua es que se manejan con una lógica de 
causa-efecto. es decir, se supone que como consecuencia de implemen-
tar un programa de capacitación que alcance determinada cobertura el 
docente va a transformar su práctica, va a transferir al aula lo aprendi-
do en la capacitación. sin embargo, lo que muestra la investigación es 
que la cuestión es mucho más compleja (vezub, 2011). al respecto hay 
un trabajo de Justa ezpeleta (2004) —que ya tiene unos años— que lo 
plantea muy bien: para los docentes en actividad el aprender implica des-
aprender otras rutinas, desaprender ciertas identidades profesionales, 
dejar de ser, muchas veces, el maestro o profesor que es para empezar 
a ser otro. esos cambios no son sencillos, no se producen por asistir a 
un curso: requieren acompañamiento y un trabajo colectivo y sostenido.
el sexto desafío es complejo ya que responde a un cambio de paradig-
ma desde el cual pensar las políticas docentes. tiene que ver con el 
abandono de los modelos lineales que conciben la formación continua 
como la solución a los problemas de la calidad educativa (vezub, 2013) 
y por los que se espera evaluar y encontrar resultados de manera casi 
inmediata una vez implementados.

conclusiones

es preciso poner en el centro de la formación las preguntas sobre la 
identidad profesional: qué docente queremos formar y para qué escue-
la, y, de este modo, articular mejor la formación inicial con la formación 
continua. tenemos docentes formados en distintas épocas: los que 
egresan ahora van a estar durante los próximos veinte o veinticinco 
años conviviendo en el sistema con quienes se formaron hace diez 
años atrás y con otros próximos a jubilarse.
Hay que articular en las políticas de formación y desarrollo profesional 
necesidades de diverso orden y nivel:
1. del propio sistema educativo: derivadas de los procedimientos de 

evaluación o de transformación curricular, de las tecnologías de la 
información y la comunicación, o de la elaboración de proyectos 
institucionales, etcétera;

2. vinculadas a tramos, etapas o trayectorias específicas de la vida 
profesional de los docentes, y
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3. aquellas propias de las escuelas y sus contextos específicos. No es 
lo mismo enseñar en escuelas de contexto vulnerable, crítico, que 
en escuelas rurales o urbanas. las trayectorias de los docentes son 
singulares; sin embargo, la capacitación y la formación continua 
que se ofrecen, generalmente, son las mismas para todos, inde-
pendientemente de esas trayectorias recorridas.

por último, pasando a otro de los ámbitos señalados al inicio, el de los 
avances en las prácticas de formación —que podríamos pensar como 
la tela del campo de la formación—, cabe cuestionarse: ¿cuáles son los 
desafíos y, precisamente, los avances? parecería que es en las prácti-
cas de formación en las que se evidencia más retraso en comparación 
con las demás dimensiones y aspectos analizados (el currículo, la he-
terogeneidad e identidad de las instituciones, etcétera). en este ámbito, 
hay que considerar al menos tres cuestiones clave:
1. cómo avanzar en articular las áreas de conocimiento o lo que, 

para ustedes en uruguay, son los núcleos del diseño curricular o 
plan de estudios. Básicamente, el contenido de la formación ini-
cial se estructura en tres grandes áreas o núcleos: de formación 
general o fundamentación pedagógica, de formación específica 
disciplinar y de práctica docente. el desafío —en el que quedan 
muchos kilómetros por recorrer— es cómo superar la tensión en-
tre la formación disciplinar y la formación pedagógica, ya que es 
común que cada una siga su propio derrotero y que el trabajo con 
el objeto de conocimiento vaya por un lado y asuma una perspec-
tiva diferente o que dialoga poco con el trabajo de la enseñanza y 
la didáctica de ese objeto;

2. cómo pensar las prácticas de un modo verdaderamente transversal 
al currículo de la formación. si bien se avanzó a nivel curricular y de 
planes de estudio, todavía no se ha logrado efectivamente la prác-
tica de formación; me refiero a lo que hacemos como formadores 
con nuestros estudiantes;

3. cómo —en relación con el atraso que tienen nuestras prácticas de 
formación—generar dispositivos de formación más coherentes con 
las teorías que sustentamos, ser más consistentes. creo que en 
este punto hay una vacancia de la didáctica crítica vinculada a su 
componente normativo, por lo que hay mucho por hacer y operacio-
nalizar sin caer en la tecnocracia.

Hay que adoptar un enfoque en el que la práctica sea un proceso de 
aproximación creciente y gradual, que tenga una cierta complejidad, 
una forma espiralada, recursiva. para ello, debe haber un contenido 
para la práctica, porque, generalmente, la práctica se entiende como 
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espacio del hacer y se vacía de contenido. tiene que ser construida 
desde todas las unidades curriculares del plan de estudio y no solo 
desde las materias de la formación pedagógica y didáctica.
por último, un punto o aspiración importante es poder saldar el debate 
sobre cuál es el tipo de institucionalidad más adecuado para la forma-
ción docente, si las universidades o los institutos. de esta discusión se 
sale tomando lo mejor de cada organización o institución, de cada uno 
de los dos subsistemas. tenemos que lograr instituciones que com-
binen la potencia de la formación teórica disciplinar y profesional que 
tienen las universidades con la potencia de la formación pedagógica, 
del vínculo con las escuelas y con el sistema que tienen los institutos de 
formación. y habrá que seguir explorando cuáles son las potencialida-
des de cada uno de estos subsistemas. para poder hacer esto, hay que 
revisar y mejorar la relación entre la investigación y la formación docen-
te, y analizar el lugar de la investigación en la formación docente, en los 
planes de estudio y en las prácticas de formación. por una parte, pen-
sar cuál es la relación que queremos que nuestros estudiantes tengan 
con el saber y con el objeto de conocimiento que van a transmitir y del 
que se están apropiando. por otra parte, hay que examinar la relación 
y el lugar que nosotros como formadores, como profesores, tenemos y 
queremos tener con la investigación. ese es otro debate que debemos 
generar con sinceridad: si los institutos de formación tienen que hacer 
investigación y qué tipo de investigación educativa, y con qué recursos, 
formación, redes y sistemas de apoyo cuentan.
en síntesis, se trata de pensar qué saberes, habilidades y ética pro-
fesional se necesita para forjar la identidad profesional en los nuevos 
escenarios escolares, cómo generar programas de formación continua 
para las distintas etapas de la trayectoria y, por último, revisar cuestio-
nes que tienen que ver con el rediseño de una carrera docente demo-
crática y diversificada, acorde a las nuevas tareas y a la complejidad de 
las funciones. dar una nueva organización a las carreras docentes es 
clave para avanzar en varias de las políticas de formación, ya sea en 
la inicial como en la continua, puesto que no se pueden hacer ciertas 
apuestas y cambios si no hay una revisión y una reestructuración de las 
carreras docentes que todavía conservan mecanismos y estructuras de 
ascenso verticales y tradicionales.

muchas gracias por su atención.
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políticas de Formación 
de Grado

en este apartado se transcribe la presentación del encuentro prácticas 
profesionales, llevado a cabo en abril de 2017 en maldonado. moderado 
por la profesora delia chiappini, incluyó la participación de académicos 
y docentes referentes en políticas de gestión académica o profesional: 
el maestro luis Garibaldi, en representación del consejo de Formación 
en educación, la profesora mercedes collazo, de la universidad de la 
república, y la magíster edith moraes, quien representó al ministerio de 
educación y cultura.

presentación

delia chiappini1

me gustaría abrir esta instancia con palabras de Flavia terigi, quien dice 
que para formular una política se debe asumir un presente con sus pro-
blemas y desde allí expresar el futuro que se quiere construir. esta pers-
pectiva implica múltiples referencias que se ponen en juego a la hora de 
pensar una política de formación, tales como los requerimientos sociales 
específicos a la carrera, los cambios tecnológicos, el contexto educativo 
del país, etcétera; cuestiones estas que complejizan el campo en la toma 
de decisiones hacia la definición de lineamientos políticos y sus grandes 
estrategias, que, como parte sustantiva de todo currículo, proporcionan 
los sentidos que deberán orientar su coherencia interna.
si bien un currículo y sus prácticas son inevitablemente políticos, y, al 
decir de paulo Freire, toda práctica educativa supone un concepto del 
hombre y del mundo, no por ello deben restringirse estas conceptuali-
zaciones a una especie de zona implícita y casi de carácter individual. 

1 profesora de educación Física, magíster en educación y exdirectora del instituto 
superior de educación Física (isef) de 2000 a 2008. integrante de la comisión de 
pasaje del isef a la universidad de la república.
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no debemos olvidar el fuerte componente colectivo de estos enfoques, 
que se trata de construir en procesos crítico-reflexivos que permitan 
establecer acuerdos claramente consensuados y el compromiso nece-
sario para sostenerlos.
a veces, los planes de estudio son fruto de extensos debates sobre la 
elección de contenidos, su organización en disciplinas, en áreas, etcé-
tera, y poco se da lugar a la reflexión profunda de los anclajes de estos 
asuntos académicos desde una visión curricular integradora y cohe-
rente. las deliberaciones sobre las grandes líneas que sustenta una 
formación, que luego son establecidas con claridad, permiten situar a 
un colectivo: hacia dónde quiere ir, cómo quiere ir y en qué condiciones 
quiere ir, cuestiones estas indispensables para lograr, en definitiva, que 
una carrera de formación forme. y forme en el sentido que haya decidi-
do encaminarse.
en este sentido, hemos tenido la oportunidad, en algún momento, de 
conocer lineamientos políticos de formación particularmente interesan-
tes de otros países, que nos han provocado el interés de ahondar en 
su entramado curricular, ante el que, en algunos casos, a medida que 
nos adentrábamos en su lectura, nos encontrábamos progresivamente 
con mayores dificultades en términos de congruencia, de hallar sus op-
ciones académicas más concretas en relación con las intenciones de-
claradas. cada vez más, los nuevos formatos, las innovaciones de las 
prácticas, la actualización de contenidos, la inclusión de otros disposi-
tivos, etcétera, implican planes de estudio abiertos cuya dinámica exija 
un ejercicio permanente de renovación y cambio, que den respuesta a 
los tiempos que corren y, sobre todo, a los tiempos que se vienen, sin 
perder la centralidad desde donde se piensan, centralidad que también 
debe entrar en el análisis para no perder su coherencia interna.
desde esta perspectiva, a la hora de hablar de política educativa, po-
demos decir que son muchas las cuestiones que se ponen en juego, 
muchas son las interrogantes que surgen cuando se la problematiza. 
He anotado algunas para no extenderme, y las planteo, a modo de 
ejemplo, simplemente para mostrar su diversidad, las cuales pueden 
aparecer en cualquier lugar y momento del debate reflexivo.
por ejemplo, cuando hablamos de una formación básica de grado, ¿nos 
referimos a una formación que permite desempeñarse en la docencia o 
a una perspectiva de desarrollo profesional que se extiende a lo largo 
del ejercicio de la docencia? las posibles respuestas a este planteo 
situarían la formación en territorios diferentes, en donde la carrera de 
grado significaría un tiempo de formación básica para el desempeño 
profesional o apenas el comienzo de un recorrido que habrá de conti-
nuarse a lo largo de toda la práctica profesional.
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otra cuestión, que también está muy vinculada, tiene que ver con la 
famosa profesionalización docente, de la que tanto se ha hablado y 
sobre la que tanto se ha discutido y se sigue conversando. la profesio-
nalización, ¿es una adquisición o es una evolución? Hay una tendencia 
a pensar que es una evolución, y, para eso, hay que atravesarla con la 
práctica, con la reflexión de la práctica y también con la formación conti-
nua. sin embargo, la realidad, muchas veces, muestra que se adquiere 
con el título.
otra interrogante no menor que puede surgir es: ¿qué estrategias pen-
samos para lograr la sostenibilidad de una política de formación en tér-
minos de calidad: dispositivos de evaluación, una reformulación norma-
tiva o el fortalecimiento de los formadores de formadores?
en el caso de la investigación, nos preguntamos: ¿qué papel debe jugar 
en la práctica de la enseñanza?; ¿implicaría orientarse hacia una in-
vestigación aplicada, dirigida a ahondar en los problemas prácticos, la 
cual, tal vez, podría significar que se la integre a la formación docente?, 
o, de lo contrario, ¿habría que pensar en una investigación que tenga 
que ver con los campos disciplinares de la propia carrera? esto también 
es un debate importante. en diferentes países en que la formación de 
profesores se ha transformado en universitaria, se ha observado que la 
investigación se aleja progresivamente del campo práctico, aparecien-
do una clara tendencia academicista. creo que también hay que pensar 
esto, y no solamente pensarlo, sino definirlo y definir, en consecuencia, 
los dispositivos académicos que correspondan.
con la extensión también surgen interrogantes, como en qué sentidos 
o condiciones desarrollarla, cuestiones que, creo, son fundamentales a 
la hora de pensar en una política de formación.
dejo aquí estos grandes planteos a modo de introducción para dar la 
palabra a quienes hoy presentarán sus enfoques sobre la temática en el 
siguiente orden: en primer lugar, luis Garibaldi; en segundo lugar, edith 
Moraes, y, finalmente, Mercedes Collazo.





Políticas de formación de grado 39

Formación docente y universidad

luis Garibaldi1

muchas gracias, delia, y muchas gracias a quienes me han invitado y 
al instituto superior de educación Física (isef), que está organizando 
esta actividad. la introducción de delia fue más que pertinente, porque 
varios de los temas que ella trata y plantea están dentro de lo que pen-
saba compartir con ustedes con relación a lo que vemos en el consejo 
de Formación en educación.
voy a partir, en primer lugar, del concepto de política educativa de la 
formación de grado en la formación universitaria y, particularmente, en 
este caso, en la formación docente. Me gustaría comenzar por definir 
hacia dónde vamos y cuál es el punto de partida.
entiendo que tenemos que ir hacia una meta ambiciosa pero necesaria: 
considerar un derecho la educación terciaria, porque esta forma parte 
del derecho de las personas a recibir y tener una educación a lo largo 
de toda la vida; los jóvenes tienen el derecho a acceder a esa educación 
terciaria. en la medida que ese derecho se va cumpliendo, es decir, que 
la educación terciaria llega a más sectores sociales, se van generando 
obligaciones. partimos de una educación terciaria y universitaria que ha 
tenido históricamente un carácter selectivo y pretendemos llegar a una 
educación terciaria y universitaria que esté abierta a todas las personas 
jóvenes y adultas de todos los sectores sociales. por lo tanto, el objetivo 
es generalizar la educación terciaria como parte de ese derecho. creo 
que hemos avanzado mucho en el país, aunque aún nos falta mucho, 
en especial porque nos está faltando generalizar los niveles anteriores 
a la educación terciaria, es decir, la educación media.
en cifras aproximadas, si consideramos la matrícula de la universidad 
de la república (udelar) y su descentralización en el interior del país, 
la de la universidad tecnológica del uruguay (utec), el desarrollo de las 
carreras terciarias de la universidad del trabajo del uruguay (utu), la 
formación en educación y las formaciones privadas, se puede observar 
que está llegando ya a alrededor de ciento cincuenta mil personas. sin 
embargo, no es suficiente, necesitamos ampliar este número de estu-
diantes de educación terciaria.
en el año 2014 se hizo un primer censo de estudiantes en formación en 
educación. ahora tenemos un sistema de gestión estudiantil que nos 
permite conocer cuál es la realidad, quiénes son nuestros estudiantes. 
los datos nos muestran que en formación en educación estamos incor-

1 consejero del consejo de Formación en educación.
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porando a estudiantes provenientes de sectores sociales que antes no 
accedían a este nivel educativo. Fíjense que el 75 % de nuestros es-
tudiantes está proviniendo de hogares en los que los padres no tienen 
educación terciaria. obviamente, son profesiones feminizadas, más 
que las de la universidad.
el 82 % de los estudiantes son económicamente activos: algo más del 
50 % ya trabaja y el resto, más del 30 %, busca trabajo. por lo tanto, 
nuestros estudiantes van a combinar el estudio y el trabajo a lo largo 
de su carrera.
a las carreras de formación en educación estamos incorporando a per-
sonas que no son recientemente egresadas de bachillerato, sino que 
ya tienen la mayoría de edad. el 40 % es mayor de 30 años, son jefes o 
jefas de hogar y, en promedio, ingresan después de seis años de haber 
terminado la educación media superior. además, uno de cada tres es-
tudiantes ya tuvo una experiencia a nivel universitario, y un dato que no 
es menor indica que casi la mitad de los que ingresan solicita una beca. 
lamentablemente, no todos pueden obtenerla, especialmente porque 
no nos alcanzan los recursos, pero las cifras dan la idea de que prác-
ticamente la mitad de los estudiantes está planteando que necesita un 
apoyo económico para poder continuar cursando y finalizar la carrera.
Si bien estos aspectos nos dan una parte del perfil del estudiante —
porque, obviamente, acá hay otros elementos que no están registra-
dos—, me importaba partir de ellos en primer lugar porque tenemos 
que saber a qué jóvenes, a qué estudiantes, a qué personas que-
remos formar en la profesión docente para saber qué ofertas y qué 
propuestas ofrecerles.
en segundo lugar, me interesa plantear lo siguiente: cuando hablamos 
de la formación docente o la formación en educación, ¿cuál es el ob-
jetivo? Queremos formar profesionales de la educación, educadores, 
que cumplan con la labor social que tiene esta profesión, que es la de 
permitir que todas las personas accedan al patrimonio cultural de la 
humanidad.
esto nos lleva a la necesidad de que dichos futuros educadores tengan 
un compromiso ético y social. desde este punto de vista, la primera 
premisa que deberá tener en cuenta todo educador es que tiene que 
enseñar y que toda persona puede aprender. todos tenemos no solo el 
derecho, sino las posibilidades de aprender por ser seres humanos y 
por formar parte de esta sociedad.
también precisamos una formación de educadores mediante la cual 
estos aprendan a trabajar colaborativamente, entre sí y con otros pro-
fesionales. la profesión docente tiene una larga tradición y una tenden-
cia al trabajo individual; recordemos dichos como cada maestro con su 



Políticas de formación de grado 41

librito. esta postura se mantuvo en diferentes épocas, sobre todo, en 
periodos de la dictadura, pues quienes debieron dictar clases decían: 
«yo cierro la puerta de mi clase y en mi clase mando yo». si bien esta 
actitud les sirvió como ámbito de resistencia, en las etapas actuales, 
necesitamos a educadores y docentes que trabajen colaborativamente, 
que trabajen con otros. debemos dejar atrás esta propuesta de forma-
ción individual y orientarnos hacia una formación colectiva, que enseñe 
a trabajar con otros y también con otras formaciones. un ejemplo ha 
sido la incorporación obligatoria de los profesores de educación física 
en las escuelas, un cambio que implicó un desafío para los maestros 
que estábamos acostumbrados a trabajar solo entre maestros. por lo 
pronto, en este caso, se incorporó de forma obligatoria y permanente 
en el cuerpo docente a un profesor de educación física, pero podemos 
hablar también de otros profesionales que no son docentes, como psi-
cólogos y asistentes sociales.
asimismo, necesitamos a personas que se formen en un proceso por 
el que deberán seguir aprendiendo a lo largo de toda su carrera, lo que 
refiere a la formación inicial y la formación continua. Un maestro, profe-
sor, maestro técnico o educador social va a trabajar en el campo educa-
tivo por treinta y cinco o cuarenta años. es difícil imaginar el mundo, la 
sociedad regional o la nacional hacia el 2050. por lo tanto, el formador 
deberá tener condiciones de seguir aprendiendo.
El otro aspecto que hace al perfil docente es su relación con la investi-
gación. no necesitamos ni queremos formar a docentes y educadores 
como investigadores, pero sí es preciso formarlos en un medio en el 
que se investigue y se produzca conocimiento que puedan incorporar 
en la reflexión sobre su práctica.
nuestra propuesta es avanzar hacia un nivel universitario, en un trán-
sito que es más largo de lo que se supone, en tanto no empieza ahora 
ni terminará cuando se llegue a la creación de una institución universi-
taria. el tránsito va desde la formación de funcionarios —como lo era la 
formación normalista original— hasta una formación de profesionales 
autónomos, con nivel y capacidad para tomar decisiones propias.
en una etapa más cercana en el tiempo, pasamos de una formación 
que le llamábamos docente a una formación en educación, cambio que 
está muy guiado por otras figuras como los educadores sociales. No 
solamente formaremos a docentes para que den clase, sino que los 
formaremos en el campo de la educación, en sus campos disciplinares 
vinculados a la educación.
desde esta perspectiva, buscamos una formación en la que la investi-
gación esté vinculada a la enseñanza. Históricamente, el conocimiento 
se creaba en una institución diferente a donde se transmite ese conoci-
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miento para ser enseñado. incluso, más allá de que había producción 
de conocimientos pedagógicos y didácticos, estos eran transformados 
en conocimiento científico solo en las instituciones universitarias. Según 
nuestra concepción, para que sea una institución universitaria, debe ha-
ber una relación entre la creación de conocimiento y la enseñanza, por 
lo tanto, la investigación debe estar vinculada a ella. nuestro propósito 
es avanzar hacia un nivel universitario, y esto incluye procesos de tran-
sición que implican cambios culturales y cambios institucionales.
los cambios culturales llevan tiempo, y en educación hay que ser 
paciente, aunque no se puede perder el norte. en este proceso, nos 
proponemos transformar curricularmente nuestras carreras de grado, 
crear una nueva estructura docente y académica, impulsar la investiga-
ción y promover la formación de posgrados. en este sentido, tenemos 
acuerdos con distintas instituciones universitarias, especialmente con 
la udelar.
por último, me interesa plantear algunos desafíos. el primer desafío es 
la vinculación entre la innovación, la tradición y la cultura universitaria. 
¿por qué es importante? en primer lugar, porque nosotros necesitamos 
innovar, pero debemos tener cuidado para que las innovaciones no de-
jen de lado muchas tradiciones muy positivas de la formación docente 
en nuestro país, tanto en la formación magisterial como en la formación 
del profesorado, la formación técnica y la de los educadores sociales. 
como dice un dicho alemán, al que me gusta referirme, no hay que 
tirar al niño al agua sucia de la tina. esto tiene mucho que ver con ser 
lo suficientemente equilibrados para saber que hay aspectos, como la 
relación con la práctica educativa, que deben ser preservados. la for-
mación docente en uruguay tiene una larga tradición de relacionamien-
to con la práctica que no hay que perder, hay que mantenerla. segu-
ramente, habrá que modificarla para que haya una suficiente distancia 
en la práctica educativa, para que no sea exclusivamente reproductiva, 
sino que permita la reflexión y el análisis de quienes se van a formar, 
cuyo ámbito de estudio sea el campo de desempeño profesional. Ge-
nerar una nueva cultura universitaria no quiere decir dejar de lado toda 
la cultura de la docencia o de la formación docente, sino integrarla y 
relacionarla con la innovación.
El segundo desafío refiere a lo universitario de la Udelar. ¿Por qué ra-
zón? porque, en uruguay, lo universitario es udelar. se trata de una 
institución universitaria que es, además, un ente autónomo, que está en 
la constitución de la república y que concentra el 80 % de la matrícula. 
Única universidad pública por más de ciento cincuenta años. una insti-
tución que también concentra el 80 % de la investigación y la creación 
de conocimiento en el país, lo que la convierte en un modelo muy fuer-
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te. sin embargo, no todo lo de la udelar tiene que ser un modelo para la 
formación docente y no tenemos por qué ser una institución a imagen 
y semejanza de ella. se trata de recoger su experiencia, incluyendo los 
debates internos que le han permitido realizar importantes transforma-
ciones, bastante más de lo que es reconocido a nivel social y, sobre 
todo, a nivel político. considerar el modelo universitario incorporando a 
la udelar, pero no circunscribiéndolo a ella, es, sin duda, un importante 
desafío.
en relación con lo anterior, necesitamos crear una institución que sea:

 — abierta al conocimiento, a que ingresen los mejores docentes y es-
tudiantes, a que puedan entrar distintos puntos de vista, distintas 
posturas y distintas corrientes;

 — flexible, porque la flexibilidad es la característica de lo universitario 
y porque debemos tener en cuenta a los estudiantes que estamos 
incorporando, permitirles cursar de distintas formas;

 — integrada a un sistema nacional de educación pública, a lo que debe 
ser un sistema nacional de educación terciaria pública, que ahora lo 
componen la utec, la udelar, los cursos de formación terciaria de la 
utu y la Formación en educación.

otro desafío es cómo integrar enseñanza e investigación. es necesa-
rio superar algunas tendencias academicistas universitarias que esta-
blecen que para ser docente investigador hay que correr atrás de los 
papers y las publicaciones en revistas arbitradas. si bien tenemos que 
saber que hay que producir conocimiento y con rigor académico, nues-
tro foco tiene que estar en que esa investigación permita una mejor 
formación docente, una mejor formación en educación, e ilumine sobre 
los problemas de la educación, con cuidado de que no se vaya para el 
lado del academicismo.
estamos formando a maestros, profesores, maestros técnicos, educa-
dores sociales y maestros de primera infancia que van a tener que tra-
bajar como educadores y docentes, y la investigación que ellos incorpo-
ren deberá ser un elemento que les permita enfrentarse a la transmisión 
de conocimientos y a la transmisión cultural que siempre existe en todo 
proceso educativo sabiendo que no son cerradas, determinadas o defi-
nitivas, sino que están en permanente cambio. desde esta perspectiva, 
la investigación permite a estos profesionales utilizar herramientas que 
pueden aplicarse muy genéricamente en la reflexión de sus propias 
prácticas, en su relación con quienes sean los participantes o en el me-
dio que les toque trabajar.



Formación preprofesional docente. De prácticas y políticas universitarias44

lo último que quiero plantearles es un desafío permanente que tiene 
que ver con los límites de la institucionalidad y las discusiones de la 
ley: el tema de las transiciones. los momentos más difíciles de estas 
instituciones —y creo que el isef los vivió en su pasaje a la udelar— 
ocurren en la transición de provenir de un ámbito no universitario a 
adquirir carácter universitario. no debe perderse de vista que, cuando 
se está en este proceso de transición y transformación, no es que se 
pueda cambiar de un momento al otro; por eso, es preciso combinar 
adecuadamente tradición e innovación. es necesario tener en cuenta 
que las transformaciones se realizan con los docentes que ya están en 
la institución, con los estudiantes que ingresan y los que ya están es-
tudiando, y con la institución, que tiene y guarda memoria de cómo ha 
funcionado durante mucho tiempo. por lo tanto, esas transiciones son 
un gran desafío. encontrar las formas para no perder lo que hicimos, 
hallar la manera de que quienes participan de esa transición sientan 
una inestabilidad justa. es difícil decirlo de ese modo, pero todo cambio 
implica cierto estado de inestabilidad. sin embargo, se trata de que los 
involucrados no vivan esa inestabilidad de tal forma que no les permita 
participar —ni sentirse partícipes— ni aportar en ese cambio, que crean 
que todo el cambio viene de afuera y que ellos van a morir con el cam-
bio. no, ellos no solo no van ni deben morir, sino que tienen que ser 
parte de ese cambio. si no, no hay cambio posible.
en este punto, se da esta doble situación: tenemos, por un lado, una 
institución que se desarrolla hacia lo universitario, pero que, dada su 
inscripción institucional, en un momento va a tener límites, y, por otro 
lado, la expectativa de que, al transformarse en universitaria, ya ven-
drá la ley que nos ayudará a resolver todos los problemas. esto pue-
de causar parálisis. lo que sucede es que no hay leyes mágicas que 
resuelvan ningún problema. por eso, es muy importante que, cuando 
llegue la ley, estemos lo más cerca posible de lo universitario, así esta 
nos permitirá, efectivamente, dar ese salto que la limitación institucional 
nos está impidiendo.
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la perspectiva de la profesión docente

edith moraes1

muy buenas tardes para todos y todas. agradezco que me hayan invi-
tado, aunque me generaron un conflicto porque pensaba: «¿Desde qué 
lugar hablo?». lo haré desde el compromiso que he tenido siempre con 
la formación de grado y la formación de docentes y, sobre todo, por lo 
que me ha tocado vivir particularmente junto a ustedes, profesores y 
estudiantes de educación física.
las preguntas que hizo delia al inicio de esta mesa me desajustaron 
un poco lo que iba a decir, pero quiero contestar, quiero ceñirme a esas 
interrogantes, que están en torno al tema: la formación profesional de 
grado. lo primero que voy a decir es que la formación profesional no 
se agota en el grado. no obstante, no les estaré diciendo mucha cosa 
nueva o que ya no la hayan escuchado o la tengan que seguir escu-
chando en el correr de estos dos días. pero importa la razón por la cual 
no se agota en el grado, pues ¿cómo debe ser para que permita lo que 
llamamos formación continua?
me parece importante empezar por ponernos de acuerdo en los signi-
ficados de los términos y definir lo que entiendo por profesión: un con-
junto de competencias y saberes sancionados socialmente, aplicados 
en las actividades y prácticas que se ejercen públicamente para des-
empeñar y cumplir una función social. todas las profesiones se ajustan 
a estos rasgos definitorios, saberes, prácticas y función social, que les 
dan razón de ser a las profesiones y constituyen lo que hace a la iden-
tidad profesional. no es menor incluir este componente de identidad 
profesional en los procesos formativos.
no tiene por qué quedar librado al azar o al supuesto de que se cons-
truye por sí solo eso que llamamos identidad profesional. entonces, 
veamos por qué la formación de grado es importante y, a la vez, por 
qué no se agota en sí misma. es importante porque en ella se inician 
procesos claves para poder ejercer la profesión, porque lo que hace es 
certificar y habilitar el ejercicio de la profesión. Por lo tanto, ¿qué es lo 
sustancial?, ¿en dónde hay que hacer foco? cuando hablamos de for-
mación de grado —y, sin dudas, aparecen aquí las competencias y los 
saberes— en este momento, en este mundo cambiante, es altamente 
significativo y, a la vez, necesario, más que conocer un marco determi-
nado o un conjunto X de conocimientos disciplinares, que el estudiante 

1 subsecretaria del ministerio de educación y cultura, ex directora general del con-
sejo de educación inicial y primaria y, más tarde, directora general del consejo de 
Formación en educación.
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que se está formando para ejercer la profesión aprenda a relacionarse 
con el conocimiento.
esto último puede ser una frase hecha si no profundizamos en cómo 
se hace, qué es y por qué. relacionarse con el conocimiento es clave 
porque es lo que va a perdurar, es el proceso fundamental que puede 
garantizar la formación continua, y no estamos hablando de un conoci-
miento estático o de un tipo exclusivo de conocimiento, el que tiene que 
ver con la transmisión del conocimiento. es aquí que adquiere valor la 
investigación en los procesos formativos. no es que el estudiante tiene 
que salir corriendo a investigar, sino que el profesor debe acercarlo per-
manentemente a los nuevos conocimientos y a los modos de producir 
nuevos conocimientos.
la relación con el conocimiento implica algunos mecanismos de meta-
cognición, que también se desarrollan y se adquieren en los procesos 
formativos. la metacognición es aquella capacidad para conocer cómo 
cada uno conoce. ¿cuáles son los mecanismos que se activan cogniti-
vamente cuando se está conociendo?, ¿cuáles son las estrategias que 
resultan más efectivas para llegar a aprender y a conocer? estas son 
herramientas valiosísimas para una formación continua. todo esto tie-
ne que estar en equilibrio con el conocimiento práctico, con cómo esos 
conocimientos, que son los que permiten interpretar y leer una realidad 
para intervenir en ella, permiten elaborar acciones y esquemas para la 
práctica o el ejercicio de la profesión, con una mirada de análisis y re-
flexión sobre cada una de las prácticas, que pregunte siempre por qué, 
para qué, cómo y cuándo.
no quiero dejar de mencionar cómo se van construyendo los procesos 
formativos de grado y de identidad en el vínculo con los profesionales 
que forman parte de la institución, puesto que la institución formado-
ra juega un papel fundamental en esto que estoy planteando. en este 
sentido, no quiero tampoco dejar de nombrar el ethos profesional, lo 
cual, sin duda, tiene que ver con la ética, que se ajusta, se amalgama, 
en la identidad y en la relación con los otros profesionales. ¿Qué es, 
entonces, ese ethos profesional cuya construcción se inicia en la forma-
ción de grado? es un conjunto de disposiciones que se activan frente 
a situaciones sociomorales que surgen en el ejercicio de la profesión. 
por esto motivo, es importante analizar la práctica cuando hablamos de 
prácticas preprofesionales y de prácticas profesionales, porque es en 
estas instancias que se juega el ethos profesional, que identifica a cada 
uno de los distintos campos profesionales.
creo, entonces, que la formación de grado es trascendental, ya que es 
habilitadora del ejercicio de la profesión, pero, como decía anteriormen-
te, la profesión se ejerce como función social, y las sociedades cambian; 
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hoy todos vivimos en una sociedad de consumo, y los profesionales son 
bienes de consumo. me gustaría dejar esto último para que sigan pen-
sando y ahondando en lo que ello significa. Un bien de consumo hoy 
en día es el profesional, y por eso importa el ethos, la ética, cuidar y 
gestar desde ahí la dignificación continua y permanente de la profesión 
desde la formación de grado. Hay muchos ejemplos que podría poner 
con respecto a cómo cambia el lugar del profesional en la sociedad, a 
dónde queda posicionado. solamente voy a comentar algo que luis me 
hizo acordar, de cuando tuvimos que elaborar el plan de cumplimiento 
de la obligatoriedad de la educación física en la educación primaria. en 
esa oportunidad, se abrieron muchos espacios lindos —como este de 
hoy— que tenían que ver con todo lo que estoy hablando, cuyo objetivo 
era revisar, repensar y reflexionar acerca de la profesión, en torno a la 
concepción de lo que es la educación física en la escuela. ¿a qué nos 
referíamos al hablar de educación física en la escuela, cuando había 
más de una concepción? Específicamente, había dos muy enfrentadas.
primaria, como institución de mucho tiempo y con un peso de la tradi-
ción muy grande, tenía todavía resabios más arraigados de lo que se 
piensa acerca de la concepción de la educación física. era una concep-
ción muy higienista: para que se tuviera bien la columna, para corregir 
la postura, y de ahí se fue haciendo un giro a una nueva concepción 
en la que el cuerpo es el espacio que habita cada persona. el lugar del 
cuerpo en la escuela generó muchos conflictos y aún sigue generando, 
porque el cuerpo era algo que había que domesticar, que tenía que es-
tar bien sentadito y con los brazos cruzados (mucho más que esto es lo 
que vivimos hoy con la educación sexual, por ejemplo). a partir de ese 
momento, en que se revisó esta concepción, los profesionales de edu-
cación física quedaron parados en otro lugar, de cambio fundamental, 
clave en este siglo, respondiendo a las necesidades y a los derechos 
que tienen los niños y los jóvenes de hoy.
para terminar, quiero subrayar nuevamente que, desde esta perspecti-
va, la formación de grado es clave, no se agota en sí misma y, aunque 
tiene algunos puntos que se cierran, lo más importante es que deje 
abierto para que pueda existir un desarrollo profesional permanente. 
puede haber políticas que ofrezcan acciones de desarrollo permanen-
te, pero no están acompañadas de esta fuerza, estas ganas, este de-
seo de ser profesional de la educación física.

muchas gracias.
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políticas de formación de grado  
de la universidad de la república

mercedes collazo1

mi exposición tiene que ver con las políticas de formación de grado 
de la universidad de la república (udelar). en primer lugar, intenta-
remos reconstruir, desde el punto de vista histórico, los lineamientos 
que guiaron las transformaciones recientes de la enseñanza de grado 
en la udelar. en segundo lugar, compartiremos algunos de los resul-
tados de la encuesta dirigida a los directores de carreras nuevas y de 
carreras reformadas, formuladas de acuerdo con las directrices de la 
ordenanza de estudios de Grado. ello nos aportará algunas pistas 
sobre los procesos iniciales de implementación de los nuevos planes 
de estudios, lo que, en un futuro, podrá servir para ajustar y afinar los 
diseños de políticas.
veamos, entonces, los dos grandes movimientos curriculares que, a 
lo largo de las tres últimas décadas, ha desplegado la universidad: el 
primero se ubica en la década de los noventa, desde la reapertura de-
mocrática, y el segundo comienza en los años dos mil y se prolonga 
hasta la actualidad.

Fuente: elaboración propia

1 doctora de la universidad de Buenos aires (argentina), en el área de ciencias de la 
educación. coordinadora académica de la comisión sectorial de enseñanza.
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en la etapa de restauración institucional, la universidad desarrolló un 
formidable proceso instituyente, en primer lugar, con la recuperación de 
los proyectos de formación emblemáticos, que habían intentado el cam-
bio de paradigma curricular, de fuerte impronta social, en las décadas 
del cincuenta y del sesenta. arquitectura hizo su gran cambio curricular 
ya en 1952 y otras carreras se renovaron a lo largo de la década de los 
sesenta: Bellas artes, medicina, etcétera. estos planes quedaron trun-
cos con el advenimiento de la intervención universitaria. en la vuelta a 
la democracia, algunas propuestas curriculares se recuperaron y debie-
ron ajustarse en función del cambio de contexto institucional y social. 
en otros casos, como el de las ingenierías, los proyectos moderniza-
dores de los sesenta no se pudieron recuperar y operaron cambios de 
planes de estudios de forma inmediata. en este momento, también se 
crearon nuevas carreras disciplinarias y comienzan a surgir las prime-
ras carreras compartidas multidisciplinarias promovidas por la univer-
sidad. este proceso se dio en una etapa en la que las facultades y las 
escuelas tuvieron un protagonismo absoluto. se podría decir que este 
primer movimiento curricular fue impulsado desde la base universitaria 
y que se trató de una transformación promovida por los servicios univer-
sitarios sin ningún nexo con los niveles centrales, porque no había aún 
una institucionalidad generada en ese sentido.
a partir de los años dos mil, entramos en una etapa institucional de de-
sarrollo estratégico de la udelar. se comienzan a crear los organismos 
centrales, las comisiones sectoriales, luego los prorrectorados y una 
compleja estructura centralizada que cumple con el propósito de contri-
buir a la construcción de una agenda de políticas universitarias de largo 
plazo e instrumentos de estímulo y financiación específicos.
en este marco, en el año 2011, se logra cumplir con lo previsto en el 
artículo 21 de la ley orgánica y el consejo directivo central acuerda 
políticas generales que orientan la formación de grado de la univer-
sidad, especialmente enfocadas a la reformulación de los planes de 
estudios. se realiza, de este modo, por primera vez en la historia uni-
versitaria, un proceso de cambio curricular concertado, estructurado 
en cuatro grandes ejes de política educativa: de ampliación y diversifi-
cación, de flexibilización, de articulación curricular y de incorporación 
de nuevos saberes.
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Fuente: elaboración propia

este último eje está fuertemente guiado por la idea de integración cu-
rricular y tiene que ver con poder articular las funciones universitarias, 
hacer un proceso de integración disciplinaria más sustantiva, en el 
sentido de avanzar en la multidisciplina y en la multiprofesionalidad, y 
de mejora de la articulación entre teoría y práctica en las formaciones. 
también se busca introducir la preocupación —todavía muy incipiente 
en la universidad— por atender en el currículo algunos componen-
tes de la formación general que han sido descuidados en nuestras 
formaciones. este proceso de cambio es un proceso concertado cen-
tralmente que involucró varios niveles de política en interjuego. las 
políticas de las facultades, las políticas centrales y las políticas de las 
áreas de conocimiento, en este momento, en un proceso de negocia-
ción, recuperan diversas tradiciones e incorporan también ideas que 
vienen del campo internacional.
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Fuente: elaboración propia

en esta última década, la gran meta fue la democratización de la edu-
cación superior de calidad en todo el país. los centros regionales son 
fruto de ese proceso y —uno podría decir— el eje de la ampliación y 
la diversificación curricular, puesto que la creación de nuevas ofertas 
de carreras en todo el país estuvo ligada a la necesidad de descentra-
lización acelerada de la universidad. Habíamos ya empezado a crear 
nuevas carreras, a diversificar la oferta de formación, pero la descentra-
lización acrecentó el proceso de una manera decisiva.
otro gran eje es el de apertura de conocimientos y saberes, que tiene 
que ver con el tema de la flexibilidad. Diría que sintetiza dos grandes 
ideas: la flexibilidad y la articulación de carreras, imprescindibles para la 
propia descentralización. en realidad, nació más como una necesidad 
operativa, de poder funcionar en red en el país, que por otras conside-
raciones de política pedagógica. después, fuimos comprobando en la 
práctica la enorme capacidad de esta política para promover la apertura 
del conocimiento, es decir, no solo la actualización, sino la incorpora-
ción de nuevos saberes, y conferir, por fin, algún grado de autonomía al 
estudiante en la definición de su trayectoria de formación. Uno diría que 
era un viejo lema del campo pedagógico, pero que no lo practicábamos 
por la tradición netamente tubular de las carreras universitarias.
el otro gran eje de política universitaria lo constituye la navegabilidad 
entre carreras e instituciones, con todos los instrumentos disponibles 
de movilidad estudiantil —horizontal y vertical— que se desarrollaron, 
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principalmente, entre 2010 y 2020. ello sucedió, en parte, en tensión 
con las políticas de integración curricular, que tienen que ver con supe-
rar o empezar a superar la ruptura o fragmentación histórica del currícu-
lo universitario. este último es un currículo fuertemente segmentado por 
disciplinas, con una fuerte separación entre teoría y práctica, es decir, 
una desarticulación de las funciones universitarias y de las formaciones 
prácticas profesionales.
los idearios políticos de este gran proceso de transformación de las 
dos últimas décadas se han nutrido de tres grandes fuentes. por un 
lado, de las cumbres regionales y mundiales de educación superior de 
la organización de las naciones unidas para la educación, la ciencia 
y la cultura, en las cuales la universidad, representada por su rectora-
do, participó muy activamente. por otra parte, de los aportes teóricos 
nacionales, a los cuales se debe hacer también un reconocimiento, 
pues tenemos a connotados teóricos de la educación superior que 
han realizado conceptualizaciones específicas sobre la universidad 
latinoamericana. Finalmente, de las tradiciones educativas de los dis-
tintos campos de formación universitaria, entendiendo que estos tie-
nen desarrollos históricos, epistemológicos y de abordaje profesional 
y pedagógico diferenciados.
En cuanto a las tradiciones educativas, cabe señalar que la flexibiliza-
ción curricular, con sus resoluciones técnicas específicas, incluida la 
forma en que la udelar concibió la creditización de las carreras, se ori-
ginó en las ingenierías y carreras afines, que comenzaron a flexibilizar 
sus currículos ya en la década del sesenta. este impulso se cortó con 
la intervención, pero después se recuperó con mucha fuerza. se trata 
de un proceso curricular que tiene que ver con las necesidades de per-
manente apertura del campo, porque las aplicaciones tecnológicas así 
lo requieren. también recuperamos tradiciones del campo de la salud 
humana —que comprobaremos después en el siguiente panel—. Gra-
cias a esta área, incorporamos una fuertísima tradición de integración 
curricular construida a partir de los cambios de paradigma de la década 
del sesenta en sus carreras. son carreras que han estado —diría— 
casi obsesionadas con la interdisciplina y la integración en general, 
con la formación integral del profesional universitario en sus diversas 
modalidades. Finalmente, integramos también el lema de la curricula-
rización de la extensión desde la tradición reformista latinoamericana. 
si nos vamos para atrás, esta ya había sido incorporada en el plan 52 
de arquitectura, en bellas artes posteriormente y en todas las carreras 
de la salud a partir de la década del sesenta y la posdictadura. estas 
tradiciones educativas fueron restituidas y resignificadas en forma de 
directrices curriculares en una nueva etapa institucional.
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Fuente: elaboración propia

como resultado de este proceso de transformaciones, podemos desta-
car algunos avances concretos. En materia de diversificación curricular, 
en realidad, creamos, en cierto modo, una nueva universidad, porque 
duplicamos la oferta de formación entre los años 1985 y 2017, supera-
mos las 60 carreras nuevas y duplicamos la oferta de formación. esto 
implicó, asimismo, la creación y la incorporación de nuevas institucio-
nalidades, lo cual no significó incorporar solo carreras, sino también his-
toria y tradiciones institucionales. Se crearon nuevos perfiles y nuevas 
trayectorias de formación en las carreras renovadas, y nuevas modali-
dades de carreras, como las carreras compartidas —a esta altura son 
muchas; deben de alcanzar la veintena— y las binacionales.
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Fuente: elaboración propia

En materia de flexibilidad, de acuerdo con lo que nos plantearon los 
directores de las carreras reformadas, es claro que hicimos una gran 
transformación: de más de un 25% del total de créditos del diseño cu-
rricular de cada una de ellas. estamos hablando de que un 45 % de 
licenciaturas de cuatro años tienen un año entero de optatividad y elec-
tividad, o más. ahora bien: esto no fue acompañado, inicialmente, por la 
adopción de un modelo de diversificación acorde. A partir de lo declara-
do por los directores de carrera, vemos que esta flexibilidad no implicó 
la construcción de trayectorias sugeridas o de perfiles diversificados. 
y, quizás, esto es un punto de discusión para la universidad ya que se 
pueden haber generado ciertas debilidades en las trayectorias de for-
mación. Fuimos muy optimistas en la flexibilidad, pero aún no logramos, 
en todos los casos, resoluciones técnicas adecuadas para un contexto 
de numerosidad.
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Fuente: elaboración propia

También se identifica un avance importante en los acuerdos entre ca-
rreras en lo que hace a las articulaciones curriculares previstas en los 
tres campos de conocimiento; son muy elevadas en el interior de cada 
área, pero también entre áreas. ¿Quiere esto decir que todos los estu-
diantes se están movilizando entre todas las áreas del conocimiento? 
No. Significa que logramos avanzar en los acuerdos interinstitucionales. 
otra cosa es que los estudiantes efectivamente se hayan movilizado; 
de acuerdo a los indicios que tenemos, esto todavía está sucediendo, 
pero con muy poca fluidez. Respecto a los tipos de innovación curricu-
lar impulsados, comprobamos que la incorporación y el incremento de 
la formación en extensión universitaria y la formación interdisciplina-
ria fueron los aspectos más destacados por los directores de carrera. 
cómo se resuelve esta innovación en el currículo es otro capítulo a ana-
lizar. Es interesante ver cómo es valorada como muy significativa la in-
novación curricular, probablemente debido a los cambios estructurales 
que hicimos en las carreras; en cambio, la innovación en las prácticas 
de enseñanza lo es pero en mucho menor grado, tal como lo demuestra 
la literatura internacional.
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Fuente: elaboración propia

como conclusiones primarias de este gran proceso de cambio curricu-
lar que emprendió la universidad, tras el cual ya se incorporó el 90 % de 
las carreras, en primer lugar, se destaca el alto grado de flexibilidad que 
alcanzamos en los diseños curriculares, pero con bajo nivel de diversifi-
cación. tenemos que avanzar en la construcción de trayectorias sugeri-
das que no impliquen necesariamente una personalización plena, como 
lo hace ingeniería, pero sí la orientación al conjunto de los estudiantes 
en algunos sentidos que sean significativos. Alcanzamos un nivel alto 
de articulación potencial, acompañado de la organización semestral del 
currículo. prácticamente todas las carreras pasaron a una estructura 
semestral, lo cual facilitó enormemente la articulación de carreras.
asimismo, hay innovaciones curriculares importantes, especialmente 
en la incorporación de la extensión y la interdisciplina, y muy limita-
das o limitadas en la enseñanza. es muy claro también que hubo un 
desarrollo prioritario de estrategias de enseñanza semipresencial a 
raíz de los cambios curriculares. cuando preguntamos acerca de las 
estrategias institucionales puestas en práctica en el cambio curricular, 
la generalización del uso de los entornos virtuales de aprendizaje ocupa 
un primer lugar, mucho antes que la formación docente.
también promovimos un nuevo modelo de gestión curricular, que signi-
ficó una transformación cultural muy importante: se trató de delegar el 
esquema de conducción de las carreras, anteriormente a cargo de los 
consejos de facultad, a organismos académicos específicos. Este pro-
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ceso de política —comprobamos— se da hoy con una alta participación 
estudiantil en las comisiones curriculares. se comprueba, además, una 
dinamización de la articulación con la administración de la enseñanza 
de la universidad, que no se daba antes.
Finalmente, las principales dificultades que los directores visualizan es-
tán focalizadas, primordialmente, en los procesos de implementación 
curricular y, en particular, en el nivel de compromiso docente con el 
cambio curricular.

Fuente: elaboración propia

en cuanto a algunos de los desafíos pendientes en esta etapa inicial 
de transformaciones curriculares, en primer lugar, se hace necesario 
fortalecer los mecanismos de movilidad interinstitucional, no solo al in-
terior de la universidad, sino también en sus pasarelas hacia afuera. 
para ello, debemos mejorar las articulaciones institucionales y avanzar 
en el cambio cultural para que los estudiantes valoren esta oportunidad 
desde el punto de vista formativo. vemos que todavía la tubularización 
histórica les hace tener comportamientos muy uterinos; los estudiantes 
entran a una carrera con una oferta amplia y rica de cursos, pero pocos 
hacen una elección de asignaturas por fuera del establecimiento.
en segundo lugar, es preciso generalizar los procesos de evaluación 
de carreras. Existe aún un debe institucional significativo porque no te-
nemos dispositivos, ni financiamientos, para la evaluación de carreras 
más allá de las que están incorporadas a los procesos de acreditación 
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del mercosur. son carreras muy importantes pero muy pocas en un 
universo de más de ciento veinticinco carreras. debemos generalizar 
esos procesos de evaluación, porque, si no, es muy difícil saber efec-
tivamente qué está pasando y cómo podemos afinar las políticas para 
fortalecer este proceso.
tenemos que profundizar también, desde mi punto de vista, las polí-
ticas de innovación de la enseñanza. creo que ahí nos topamos con 
un techo que nos limita, que tiene que ver con un cambio estructural 
más profundo y con un debate ideológico que hay que dar en la uni-
versidad: rediscutir el modelo de profesionalización científica docente 
que hemos comprado, que, de alguna manera, relega la función de la 
enseñanza a un segundo plano y no está permitiendo comprometer 
generalizadamente a los docentes en procesos de reflexión pedagó-
gica más profundos. Hay una tribu pedagógica —como hay una tribu 
de la investigación—, que es muy fuerte pero altamente acotada. en 
la medida en que los criterios de evaluación docente no incorporen la 
innovación pedagógica en los incentivos específicos de los desarrollos 
de su carrera, esto va a ser muy difícil de promover y profundizar.
Finalmente, debemos lograr disponer de una mayor financiación —
por no decir de una nueva financiación— de políticas curriculares 
y de enseñanza. es evidente que ahora estamos entrando en un 
proceso de desaceleración porque no hay fondos desde hace ya un 
tiempo, no hay presupuesto para la financiación de nuevas carre-
ras y reformas curriculares. sin embargo, la inyección presupuestal 
que tuvimos en los últimos años fue decisiva para poder estimular 
este proceso tan fuertemente instituyente en materia de formación 
de grado en la universidad.

muchas gracias.
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prácticas  
proFesionales  
docentes

este capítulo reúne la transcripción de una conferencia y la de una mesa 
de diálogo desarrolladas en el marco del seminario prácticas profesio-
nales docentes, realizado en maldonado en abril de 2018. se vincula 
con el seminario políticas de Formación docente, que inició, en 2017, 
un espacio de encuentro y diálogo en torno a la formación docente y 
sus políticas, atendiendo de modo preferente a aquellos investigadores, 
profesionales y docentes en formación ocupados del estudio de estas 
temáticas en educación superior.
en esta oportunidad, continuando con los espacios sistemáticos de re-
flexión y análisis de las prácticas de formación, se plantea la impor-
tancia de revisarlas en tanto espacios especialmente importantes para 
aprender sobre y en la enseñanza. en este sentido, la investigación de 
la enseñanza se hace central y, sobre todo, la que se dedica a su aná-
lisis en condiciones de práctica o de acción didáctica.
a tales efectos, este capítulo propone recoger esta preocupación. se in-
cluyen los aportes de la doctora diana mazza, investigadora argentina 
de las prácticas de enseñanza, preocupada por profundizar en interro-
gantes centrales en relación con la formación inicial: ¿cómo se piensa 
y resuelve la formación profesional inicial (o preprofesional) en las ca-
rreras universitarias?; ¿qué modalidades y características adoptan los 
dispositivos específicos desde un análisis multirreferencial?, y ¿cómo 
contemplar las dimensiones pedagógica, epistemológica, instrumental, 
psicosocial, grupal y de la relación con el saber del objeto, en el análisis 
multirreferencial de los procesos y dispositivos de formación preprofe-
sional en carreras universitarias?
a ello se suman las consideraciones de la magíster isabel pastorino 
(universidad de la república) y su colega argentina la magíster an-
drea rodríguez (universidad nacional de la plata), ambas referentes 
en materia de estudios en y sobre las prácticas de orientación en la for-
mación inicial del profesorado de la universidad. en su caso, plantean 
sentidos y formas, actualmente en marcha, respecto a sus espacios de 
formación en las prácticas preprofesionales docentes.
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el presente capítulo resulta de interés para todos aquellos que entien-
dan que las prácticas de enseñanza, lejos de ser espacios de ejecución 
de saberes dados, acabados, son lugares de ensayo para la formación 
inicial del profesorado; como tales, si bien habrán de servir a la repro-
ducción de dispositivos instalados en sujetos e instituciones, más ha-
brán de hacerlo en las consideraciones que habilitan su transformación, 
la que se proyectará colectivamente entre y para sus participantes.
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debates acerca de lo didáctico  
en la práctica profesional docente

diana mazza1

antes que nada, quiero agradecer el haberme permitido estar hoy aquí 
con ustedes. es para mí un placer siempre renovado el encuentro con 
profesionales de la educación. y, particularmente, aquí en uruguay, 
país en el que los argentinos nos sentimos tan bien, lugar tan próximo 
a nosotros, no solo en un sentido geográfico.
el asunto que me convoca hoy en esta mesa vincula tres grandes áreas 
de problemas. una de ellas, de considerable nivel de abstracción, es lo 
didáctico. Será preciso, seguramente, dedicarnos un tiempo a definir 
qué es lo didáctico. se trata, en este caso, de una discusión claramente 
epistemológica. la segunda gran área es la docencia como práctica 
profesional y lo que ello implica en términos de la posibilidad de anali-
zarla, de teorizar sobre ella, de formarse y formar en ella, esto es: de 
profesionalizar en la docencia. y la tercera —aun cuando la formula-
ción del tema de la mesa no lo especifica—, puesto que ustedes son 
profesionales o futuros profesionales de la educación física, tiene que 
ver con algunas cuestiones sobre la especificidad de profesionalizar 
en la docencia en esta área de conocimiento tan particular. creo que 
este es un componente de especial interés y me atrevería a formular la 
hipótesis —que intentaré desarrollar más adelante— de que el campo 
de la educación física es un analizador de la práctica docente en el 
sentido que los institucionalistas le han dado al término analizador: un 
dispositivo natural o artificial que hace posible la emergencia de signifi-
cados hasta el momento ocultos (lapassade, 1971). y digo que puede 
ser pensado como un analizador porque en la formación que involucra 
al cuerpo (el propio y el de un otro) parecieran hacerse más evidentes, 
más visibles, cuestiones y problemas claves para entender la compleji-
dad de la enseñanza y de la formación.
veamos, entonces, qué nos pueden aportar cada una de estas líneas 
de análisis que propongo, con la expectativa de poder delinear, hacia el 
final, si se puede pensar en algún tipo de especificidad de lo didáctico 
en la docencia en educación física como práctica profesional.

1 doctora en ciencias de la educación por la universidad de Buenos aires (uba), 
docente de grado y posgrado en la uba, y de la universidad nacional de la plata, 
coordinadora de diversos proyectos de créditos de investigación en la uba. inte-
grante del equipo investigador sobre formación profesional dirigido por la doctora 
marta souto en la uba.
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discusiones acerca de lo didáctico

en principio, acordaríamos, tal como lo hacen diversos autores, en de-
finir la didáctica como una teoría de la enseñanza. Es, tal vez, la defi-
nición más amplia que podemos dar de una disciplina que, a lo largo 
del tiempo, ha intentado teorizar sobre los modos de enseñar. desde 
los tiempos de Comenio, en el siglo XVII, fuertemente influida por el 
racionalismo cartesiano, la didáctica ha estado inicialmente ligada al 
problema del método.
Se trataba, en el caso de Comenio, de un proyecto con ideal pansófi-
co, esto es: con la intención de enseñar todo a todos, a través de un 
artificio universal (el artificium docendi). de ahí que la didáctica haya 
sido concebida, por largo tiempo, como un tipo de conocimiento nor-
mativo y prescriptivo. en este sentido, la didáctica ha sido entendida 
como un conjunto de técnicas, procedimientos y formas de enseñar, y 
sus principios, más que como teoría acerca de la enseñanza; o, en tal 
caso, ese conjunto normativo fue considerado teoría. pronto sostendré 
que los aspectos normativos son parte de una teoría de la enseñan-
za, pero será necesario comprender la acción y las situaciones en las 
cuales esta se despliega en términos más complejos para poder tomar 
decisiones.
este sentido original ha traído consecuencias importantes al modo de 
concebir la didáctica. y aun cuando, tal como veremos, el pensamiento 
didáctico ha ido experimentando transformaciones, siempre permanece 
algo del orden de lo prescriptivo que, a mi manera de ver, le ocasiona 
problemas a la didáctica como disciplina y como campo de investiga-
ción. intentaré profundizar sobre esto más adelante.
tal como decíamos, entonces, este modo de pensar propio de la mo-
dernidad estará presente especialmente en los años sesenta y setenta, 
en los que se ubica la didáctica tecnicista. si recorremos, a lo largo del 
tiempo, los distintos programas de investigación en didáctica, adverti-
mos, tal como lo han hecho tanto Gage (1960) y shulman (1997) como 
Gimeno sacristán y pérez Gómez (1985), que es posible discriminar 
tres grandes momentos que se corresponden con tres grandes modos 
de pensar en didáctica.

El programa procEso-producto

durante bastante tiempo, quienes investigaron en el terreno de la di-
dáctica creyeron que era posible descubrir qué es lo que hacía que 
una modalidad de enseñanza fuera eficaz, esto es: que lograra lo que 
pretendía lograr en términos del aprendizaje de los estudiantes. los 
estudios sobre la eficacia de la enseñanza tuvieron gran desarrollo en 
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la segunda mitad del siglo pasado e inspiraron a gran cantidad de in-
vestigadores a tratar de descubrir cuál era la clave —variable, en térmi-
nos de una investigación— de determinada acción docente o propuesta 
de enseñanza para provocar ciertos aprendizajes en los alumnos. esta 
suerte de obsesión por la eficacia llevó a un énfasis sobre los métodos, 
las estrategias y las técnicas como base del pensamiento sobre la en-
señanza. al mismo tiempo, fue consolidando una forma de pensar los 
problemas que más tarde sería duramente criticada e identificada como 
tecnicista aludiendo peyorativamente al predominio de la técnica por 
sobre el sentido de la acción de enseñanza.

El programa mEdiacional

Poco a poco, esta pretensión de identificar relaciones causales linea-
les fue perdiendo fuerza, sobre todo ante la evidencia de que parecían 
existir otros factores para que el alumno aprendiera, además de los 
que aportaba el docente a través de la enseñanza. así, por ejemplo, 
se comenzó a investigar sobre el tiempo que los alumnos dedicaban al 
estudio (estudios sobre el tiempo académico) o la forma en que algunos 
docentes pensaban (estudios sobre el pensamiento del profesor). es 
decir, los investigadores empezaron a complejizar —aunque más no 
sea relativamente— su mirada sobre la enseñanza y a reconocer que 
existían ciertas variables mediacionales, o intermedias, entre la ense-
ñanza y el aprendizaje.

El programa Ecológico

sin embargo, el gran cambio en la forma de mirar lo que sucede dentro 
de las aulas se dio con los estudios ecológicos. en este caso, se trató 
de ver el aula como si fuera un nicho ecológico, un medioambiente na-
tural conformado por seres vivos en interacción. Fue en ese momento 
cuando, para poder observar los problemas de la enseñanza, comenza-
ron a interactuar distintas disciplinas: la didáctica, la teoría del currículo, 
la psicología, la antropología y la sociología.
desde esta perspectiva, el aula dejó de ser un espacio que puede ser 
diseccionado, al estilo de las ciencias de la naturaleza, y pasó a ser 
pensada como un espacio complejo donde suceden muchas cosas en 
forma simultánea e inmediata a la vista de todos los que allí se encuen-
tran y que, además, tiene historia. es decir, para comprender lo que 
está sucediendo en determinado momento, necesitamos saber qué es 
lo que le sucedió antes a ese conjunto de personas.
pensado de este modo, es difícil entender lo que sucede dentro de un 
aula sin tomar en cuenta todos los factores que allí intervienen —o bue-
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na parte de ellos, al menos— en forma simultánea. un buen docente 
sería, desde esta línea, alguien que pudiera leer lo que allí sucede sin 
reducir la amplitud de su mirada, sin pretender explicar lo que pasa 
por esto o por aquello, alguien capaz de vincular hechos, fenómenos e 
indicios que le permitan darle significado a lo que sucede. Con la apari-
ción de este enfoque se introdujo la idea del docente como gestor de la 
clase: alguien que no solo imparte enseñanza, sino que, además, admi-
nistra espacios, recursos, relaciones, modos de participación, y que es 
capaz de mediar en situaciones de conflicto.
la mirada ecológica, sin duda, complejizó la forma en que los inves-
tigadores pensaban sobre lo que sucedía dentro de un aula y sobre 
las relaciones entre los tipos de aprendizaje de los alumnos y los muy 
diversos factores de ese medioambiente. así, se incorporó la idea de 
significado del ambiente. Una idea algo abstracta, pero que permitiría 
pensar que los alumnos aprenderían no solo contenidos escolares, sino 
también —tal vez algo más interesante y sofisticado cognitivamente que 
muchos de los aprendizajes logrados a partir de la enseñanza— cómo 
actuar en ese particular nicho ecológico.
para ser alumno —o docente— hay que aprender a percibir elementos 
de ese medioambiente que permitan tener éxito a lo largo del proceso. 
para decirlo de otro modo, un buen alumno no sería solo quien fuera 
capaz de resolver con éxito las tareas que se le proponen, sino, ade-
más, un buen lector de los sucesos del aula. alguien capaz de interpre-
tar señales, indicios del ambiente que brindan información sobre cómo 
actuar, qué decir, qué no decir y cómo dirigirse a ciertas personas a 
diferencia de otras. un buen alumno sería, entonces, un buen intérprete 
de señales. tener en cuenta este aspecto tal vez arroje claridad sobre 
algunos de los problemas de aprendizaje a los que no se les encuentra 
una causa clara de tipo cognitivo y que podrían ser comprendidos si se 
los abordara en términos medioambientales o institucionales.
a partir de que los investigadores tuvieron que empezar a interpretar 
qué es lo que les sucedía a docentes y estudiantes dentro del aula, 
fue posible pensar que es probable que parte de la experticia docente 
radicara en esta misma capacidad: la de convertirse en intérpretes de 
los sucesos y sus relaciones. cabría preguntarse, en este punto, si es-
tamos pudiendo entrenar hoy en esta capacidad a los futuros docentes, 
en la universidad o en los institutos de profesorado.
a pesar del ordenamiento que realizan shulman (1997) y otros auto-
res sobre los programas de investigación, es posible identificar saltos 
evidentes en los modos de pensamiento en didáctica, posteriores al 
predominio de la didáctica tecnicista. más allá de la introducción de los 
enfoques ecológicos, la introducción de las teorías críticas (basadas en 
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la corriente de la escuela de Fráncfort, como el caso de Horkheimer, 
adorno, Habermas, Klafki) ha dado lugar a desarrollos mayoritariamen-
te de tipo curricular, que sostienen la necesidad de una reflexión y una 
búsqueda (entendida como develamiento) de supuestos subyacentes, 
y de un intento de transformación social. tal vez, las líneas de ma-
yor peso han sido anglosajonas, provenientes tanto de estados unidos 
(apple, Giroux, popkewitz) como del reino unido (young, carr) y de 
australia (Kemmis). indudablemente, la incorporación de este tipo de 
miradas sobre la enseñanza hizo pensables las relaciones entre diver-
sos componentes del fenómeno educativo, en especial, significados so-
ciales e ideológicos.2

¿cuál sería para ustedes, profesionales de la educación física, la utili-
dad de conocer las diferencias entre estos distintos modos de pensar 
en didáctica? según cuál sea la corriente que consideremos en el desa-
rrollo del pensamiento didáctico, así como el momento epistemológico 
en el que dicha corriente se desarrolla, podremos definir lo didáctico de 
diferente modo.
Podemos definir lo didáctico en un sentido —si se quiere— más restrin-
gido de la identificación de componentes de la enseñanza que, debida-
mente manipulados, generan o impactan sobre el aprendizaje. en estos 
términos, diríamos que el pensamiento puesto en juego al diseñar la en-
señanza o al enseñar es didáctico en la medida que podemos identificar 
factores claves que incidirán sobre el aprendizaje de los estudiantes. es 
un modo de pensar de anticipación, puesto que la identificación de esos 
factores es anterior a la acción misma.
la manera de pensar no varía sustantivamente si estamos situados en 
un programa mediacional. Haremos foco en la articulación de varios 
factores claves capaces de generar mediaciones adecuadas. en este 
segundo caso, habremos complejizado relativamente nuestro sentido 
de lo didáctico en la medida en que incluyamos factores intervinientes 
que consideremos relevantes.
en cambio, si adoptáramos una postura de tipo ecológica, arribaríamos 
a una noción un tanto más compleja en la que lo didáctico daría cuenta 
de la capacidad de conexión con un medioambiente complejo y cam-
biante y, consecuentemente, con la toma de decisiones in situ conforme 
se va navegando por los sucesos de la clase.

2 Una reconstrucción de estas líneas teóricas puede consultarse en «Conflictos en la 
evolución de la didáctica», de maría cristina davini, así como en «la corriente crítica 
en didáctica», de susana Barco, ambos trabajos reunidos en: de camilloni, alicia W., 
y otros (1996). Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos aires: paidós.
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lo didáctico pensado desde las teorías de la complejidad

El paso del programa mediacional al ecológico significó no solo un cam-
bio epistemológico, es decir, en el modo de concebir el objeto de es-
tudio de la didáctica, sino también otra transformación en la forma de 
entender lo didáctico. Me refiero a la incidencia en la didáctica de las 
nuevas maneras de pensar en ciencia desde las teorías de la comple-
jidad, esto es: de los nuevos planteos epistemológicos que significaron 
una ruptura respecto del pensamiento moderno a partir de la segunda 
mitad del siglo XX. En el caso de las teorías de la complejidad, la episte-
mología ligada fundamentalmente a la figura de Morin (1994; 1996); en 
el caso de las teorías del caos, los nuevos desarrollos provenientes de 
la física, la química, la cosmología y la astrofísica, un modo de pensar 
que también se advierte en algunos filósofos denominados posmoder-
nos, como es el caso de derrida, Guattari, Foucault y deleuze, que 
intentan romper con un pensamiento estructuralista.
pertenezco a un equipo de investigación en el que trabajamos des-
de las teorías de la complejidad y tomamos como objeto de estudio 
las situaciones de enseñanza o formación. la decisión de basarnos en 
esta hipótesis epistemológica fue tomada, inicialmente, por marta sou-
to (1993; 1996; 2000), reconocida por sus desarrollos sobre la didác-
tica de lo grupal, con quien continuamos trabajando. concebimos las 
situaciones de enseñanza o formación como objetos complejos. esto 
significa reconocer en ellos la coexistencia de fenómenos de natura-
leza heterogénea. es esta diversidad la que nos lleva a la necesidad 
de abordar el estudio de la enseñanza desde múltiples perspectivas 
que hagan visibles aspectos diversos del objeto. a esto lo llamamos, 
tal como Ardoino lo definió, «multirreferencialidad teórica» (Ardoino, 
1993a; 1993b).
morin (1996) se pregunta:

¿Qué es la complejidad? a primera vista la complejidad es un te-
jido (complexus: lo que está tejido en conjunto) de constituyentes 
heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja 
de lo uno y de lo múltiple. al mirar con más atención, la comple-
jidad es, efectivamente, el tejido de eventos, acciones, interac-
ciones, retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen 
nuestro mundo fenoménico. así es que la complejidad se presen-
ta con los rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, 
del desorden, de la ambigüedad, la incertidumbre […] (p. 32).

la complejidad puede ser pensada en distintos sentidos, puesto que 
«hay complejidad dondequiera que se produzca un enmarañamiento 
de acciones, de interacciones, de retroacciones» (morin, 1994, p. 421). 
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por un lado, se trata de una complejidad empírica: no solo la parte 
está en el todo, sino que el todo está en la parte. a esto morin lo llamó 
«principio hologramático». este principio implica que no puedo conocer 
la parte si no conozco el todo, y viceversa. un ejemplo claro de esta re-
lación —que él mismo cita— es el vínculo que existe entre cada una de 
las células de mi cuerpo y mi persona como un todo. cada una de mis 
células posee mi adn y, en este sentido, habla del todo. sin embargo, 
cada célula tiene su especificidad y es única en sí misma.
por otro lado, también se trata de una complejidad lógica. la lógica 
deductiva es, desde esta perspectiva, insuficiente para la prueba de un 
sistema de pensamiento, por lo que surgen contradicciones insupera-
bles. desde una mirada compleja, las contradicciones no son excluidas, 
sino integradas, a pesar de tratarse de explicaciones irreductibles entre 
sí. a esto morin lo llamó «principio dialógico».
Hay tres decisiones que tomamos para estudiar las situaciones de en-
señanza y que, por lo tanto, redefinen, para nosotros, el sentido de lo 
didáctico:
• la hipótesis sobre la complejidad de las situaciones de enseñanza. 

Basándonos en las teorías de la complejidad (morin, 1996), con-
cebimos las clases como objetos complejos, esto es: asumiendo 
la inacababilidad del conocimiento que podemos tener de ellas, su 
sentido de evento temporal irreversible, su aleatoriedad y la coexis-
tencia de componentes y fenómenos de naturaleza heterogénea;

• la multirreferencialidad teórica como modo de abordaje. es el co-
rrelato metodológico de la hipótesis de la complejidad (ardoino, 
1993a). reconoce la necesidad de un modo de abordaje múltiple 
y heterogéneo que, conservando la especificidad de cada una de 
las perspectivas teóricas puestas en juego para comprender lo que 
sucede en una clase, pueda avanzar sobre los puntos de articula-
ción, sobre las relaciones siempre idiosincrásicas entre fenómenos 
de naturaleza diversa;

• el enfoque clínico. da cuenta de un modo de aproximación orientado 
a captar la singularidad de las situaciones que intenta comprender. 
se trata de un enfoque clínico en sentido amplio (Blanchard laville, 
1996; 1999; souto, 2000), esto es: la extensión de la mirada clínica 
más allá de la psicología clínica y la inclusión, junto con la perspec-
tiva psicoanalítica, de puntos de vista diversos, con el propósito de 
acceder a la singularidad e idiosincrasia del caso en estudio.

esto hace que, para nosotros, lo didáctico articule miradas diversas. al-
gunas de ellas podrían ubicarse más tradicionalmente en los enfoques 
didácticos (es decir, planteos sobre el currículo, los métodos, las estra-
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tegias y las teorías provenientes tanto de la didáctica general como de 
las didácticas específicas de disciplinas o de nivel) y otras se abren a la 
sociología, a la psicosociología, al análisis del discurso, a los enfoques 
institucionales y al psicoanálisis.
llegados a este punto, podrán ustedes preguntarse: ¿se trata, en rea-
lidad, de didáctica? seguramente, no de una didáctica en términos clá-
sicos. pero una hipótesis de la complejidad nos lleva, necesariamente, 
a la idea de transversalidad, de atravesamiento que rompe los límites 
clásicos sostenidos por la clasificación de las disciplinas.
tal vez se vea con más claridad lo que intento plantear si recurrimos, 
para ayudarnos, a una imagen o una representación fotográfica. Pen-
semos en la fotografía de una escena cualquiera de una situación de 
enseñanza. esta imagen es solo una representación aproximada de un 
fenómeno que, como tal, es temporal e irreversible —la irreversibilidad 
propia de lo vivido—. se juega allí una práctica. en la escena coexisten 
sujetos, protagonistas, que otorgan sentido a lo que está sucediendo.
comprender lo que sucede en la escena, ya sea que se trate de la 
comprensión de un investigador externo o de la comprensión que va te-
niendo el docente a medida que su clase se va desarrollando, involucra 
mirar simultáneamente desde tres ángulos diferentes. cada perspecti-
va podría —si seguimos nuestro juego imaginario— estar representada 
por un velo de color que cubriera la imagen y le otorgara una tonalidad 
particular. así, cada velo haría visibles algunos aspectos de la escena 
y dejaría en opacidad otros. podría, sucesivamente, superponer a esta 
imagen distintos velos de distinto color, que darían tonalidades diferen-
tes a la imagen original.
las perspectivas son múltiples, y podríamos sumar perspectivas en la 
medida en que estemos dispuestos a descubrir nuevos sentidos. no-
sotros trabajamos, básicamente, con tres grandes: una técnico-instru-
mental, una social y una psíquica o emocional.

la clasE vista dEsdE una pErspEctiva técnico-instrumEntal

si analizamos la clase desde una perspectiva técnico-instrumental, ha-
cemos foco en lo que hace a la vida productiva, al trabajo dentro de 
ella. si atendemos a la función de enseñanza, la dimensión instrumen-
tal hace visible lo que pone a jugar el maestro o profesor para que sus 
alumnos aprendan: sus estrategias, sus técnicas, su planificación, sus 
modos de intervención, la forma del conocimiento o de la capacidad 
que dicho maestro o profesor intenta que los alumnos adquieran y de-
sarrollen, los recursos que pone a disposición de estos, las maneras 
que adopta la evaluación. visibiliza también todo aquello que los alum-
nos ponen en juego para aprender: sus estrategias de aprendizaje, los 
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sentidos que le otorgan a la tarea propuesta, los modos de pensar y de 
actuar dentro del aula.
centralmente, esta perspectiva hace foco en la tarea, esto es: aque-
llo que reúne a docentes y alumnos y que define lo que se espera de 
unos y otros, así como en el conocimiento que se enseña. tanto la ta-
rea como el conocimiento adquieren formas únicas y, al mismo tiempo, 
cambiantes en cada aula, cada día.

la clasE vista dEsdE una pErspEctiva social

desde esta perspectiva, es posible hacer visible aquello que en las cla-
ses tiene que ver con lo relacional. las clases son espacios en los que 
se desarrollan vínculos: maestro-alumno, maestro-alumno-conocimien-
to y entre compañeros en el grupo. estos vínculos, que son de diverso 
tipo, están atravesados por relaciones de poder y de saber que, en 
parte, son externas y construidas socialmente y que dan cuenta de una 
mayor o menor asimetría. pero estas relaciones son también construi-
das o reconstruidas en el día a día de la interacción. se construyen a 
través de las imágenes o representaciones que nos hacemos de los 
otros, las formas que adquieren la comunicación y el vínculo, la influen-
cia o el liderazgo que ejercemos sobre los demás y la diversidad de 
lugares sociales.
Podríamos pensar —según la definición que hicimos de lo didáctico— 
que estos vínculos son, de algún modo, independientes de la forma que 
toma la enseñanza; sin embargo, impregnan y moldean el modo en que 
enseñamos a nuestros alumnos y, consecuentemente, el modo en que 
estos aprenden.

la clasE vista dEsdE una pErspEctiva psíquica

la tercera perspectiva a la que hacemos referencia avanza sobre un 
tipo de fenómeno, tal vez, menos incluido en las definiciones sobre lo 
didáctico: aquello que tiene que ver con la vida emocional de los sujetos 
involucrados en las situaciones de enseñanza, es decir, la nuestra y la 
de los alumnos. Hablamos, en este caso, de sujetos no solo capaces de 
razonar y comprender conscientemente, sino, además, de experimen-
tar sentimientos y emociones en parte inconscientes, lo que los lleva a 
actuar guiados por el deseo, el temor, el amor, el odio, la inseguridad, 
la frustración.
tanto la vida de los grupos como la forma que adquieren los vínculos 
e, incluso, la relación que se establece con el conocimiento mismo son 
posibles de ser observadas desde un punto de vista psíquico. mirar 
nuestras clases desde este ángulo requiere de cierta sensibilidad para 
conectarse con lo que el grupo o el otro como sujeto están sintiendo. 
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mirar nuestras clases desde una perspectiva psíquica permite, a veces, 
comprender qué es lo que impide que un alumno aprenda a pesar de 
contar con todos los recursos para hacerlo o qué lleva a una relación di-
fícil entre maestro y alumno. permite, en otras ocasiones, interrogarnos 
sobre a qué estoy contribuyendo, como docente, para que, por ejemplo, 
un grupo o un alumno rechace mi propuesta de trabajo.
tal como señalamos, al introducir una mirada social en el aula, la vida 
emocional impregna y atraviesa nuestras relaciones y nuestra manera 
de enseñar, formar y aprender. Que tal dimensión esté incluida dentro 
de lo que definimos como lo didáctico depende de una decisión sobre 
un modo de pensar la enseñanza.
si asumimos un enfoque de estas características, podemos hacer foco, 
alternativamente, sobre unos u otros aspectos para comprender más 
acabadamente lo que pasa y nos pasa en una clase. lo que seamos 
capaces de hacer como docentes o formadores de docentes dentro de 
las aulas dependerá, en buena medida, de nuestra percepción sobre las 
peculiares relaciones entre fenómenos tan diversos. a esto lo llamamos 
aproximación o abordaje multirreferencial. no se trata de una mezcla 
de disciplinas ni de transdisciplinariedad en el sentido de llegar a un co-
nocimiento homogéneo o superador, sino de abordar una situación de 
modo sucesivo, desde cada ángulo —con cada velo— conservando la 
especificidad de cada mirada en su naturaleza teórica y epistemológica.

la profesionalización docente y lo didáctico

Independientemente de cómo definamos lo didáctico —si en términos 
más acotados, clásicos, o en términos más amplios, como nosotros lo 
hacemos—, la práctica docente como profesión nos lleva, en principio, 
a distinguir tres cuestiones que, si bien tienen puntos en común, con-
vendría diferenciar.
una de ellas es el análisis de las prácticas, como una forma de com-
prender y teorizar sobre modos de acción propios de un campo profe-
sional. el protagonista en esta tarea es el investigador que observa, 
entrevista, analiza y teoriza sobre esa práctica profesional específica.
la segunda cuestión es cómo profesionalizamos en esa práctica, esto 
es: cómo generamos condiciones para que alguien se profesionalice 
o adquiera capacidades que puedan ser transferidas al mundo de la 
profesión. en ocasiones, la primera tarea —el análisis— se constituye 
en un antecedente de la segunda. es decir, estudiamos prácticas pro-
fesionales para luego desarrollar dispositivos de formación para futuros 
profesionales en ese campo. el protagonista aquí es quien diseña la 
formación, o sea, el formador; el que crea condiciones para que otro se 
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forme. porque, tal como dijera Ferry (1997), pedagogo francés, no es 
posible «formar a alguien», puesto que es el sujeto mismo quien «se-
forma», «cambiando de forma en forma». de todos modos, no se forma 
solo, sino a través de mediaciones —una idea también vigotskiana—, 
esto es: a través de ciertas condiciones.
la tercera cuestión es la práctica en tanto práctica. estamos aquí en 
el nivel de la acción profesional misma, en la que el protagonista es el 
docente, que pone a jugar saberes y que se forma, en parte, a partir de 
la experiencia y, en parte, a través de procesos formales de formación, 
pero que, fundamentalmente, actúa en un aquí y ahora; por eso deci-
mos que la acción es espacial y temporalmente situada.
en los tres casos, hablamos de prácticas pero en un sentido totalmente 
diferente. en los dos primeros casos, la práctica aparece como una 
construcción del pensamiento (ya sea como producto de la investi-
gación o como proyección a futuro en el diseño de la formación). en 
el tercero, la práctica es un fenómeno, un hecho vivido, y, como tal, 
irreproducible.
extendernos en las particularidades de cada uno de estos campos nos 
llevaría demasiado tiempo. solo voy a señalar que lo didáctico, en el 
primer caso, el del análisis de las prácticas, adopta la forma de herra-
mientas teóricas que permiten otorgarles sentido a los datos de nuestra 
investigación y generar una nueva teoría. tal como adelanté hace un 
rato, si las teorías tienen carácter prescriptivo, nuestra investigación 
presenta problemas metodológicos, porque nuestro propósito de com-
prender puede ser reemplazado por el de evaluar, y esto es un riesgo 
importante para la investigación.
en el segundo campo, el del diseño, lo didáctico asume la forma de he-
rramientas conceptuales, pero también —más centralmente que en la 
investigación— de modelos o propuestas sobre cómo hacer las cosas, 
es decir, algo así como aquello que es conveniente para alcanzar tal 
propósito. es una suerte de hipótesis de trabajo en la que nos atreve-
mos a decir que haciendo tal cosa promoveremos tal otra. esto puede 
estar más o menos fundamentado en la investigación, pero, en sí mis-
mo, también es una construcción teórica que podría entrar dentro de lo 
didáctico. tal vez sea interesante agregar que, en este nivel del diseño, 
estas hipótesis de trabajo podrán tener un sentido más cerrado (progra-
mático) o más abierto a la incertidumbre (estratégico) según la posición 
epistemológica que adoptemos (morin, 1996).
la cuestión verdaderamente difícil e interesante —a mi modo de ver— 
se plantea en el tercero de los campos, el de la acción. ¿Qué sería lo 
didáctico cuando hablamos de la acción profesional misma? ¿es parte 
del conocimiento del docente? ¿es parte de su modo de actuar? me 
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atrevería a pensar que la posesión de conocimiento no asegura, per se, 
un modo de acción específico. No necesariamente los mejores docen-
tes son los docentes de didáctica. pareciera que se trata de algo mucho 
más complejo.
algunas líneas de investigación, de origen cognitivo, llamadas líneas de 
pensamiento del docente o del profesor, intentaron, especialmente, in-
dagar en los modos de representación que guían la acción. también las 
denominaron «modelos mentales» (Jones y otros, 2011; pozo y scheuer, 
2006), como una forma de representación de la realidad. podría ser 
esta una vía de entrada para rastrear lo didáctico en el pensamiento. 
sin embargo, para quienes trabajamos con un enfoque clínico, esta es 
una dimensión posible, pero que no agota la complejidad de la práctica.
tener una mirada clínica sobre la práctica docente implica reconocer 
múltiples dimensiones desde las cuales identificar distintos motores o 
fundamentos de la acción. algunos de ellos, seguramente técnicos —o 
didácticos, en el sentido más restringido—, provenientes de la forma-
ción superior o de la propia experiencia como alumnos y de quienes 
pueden haber actuado como modelos para nosotros. pareciera —esto 
ha sido bastante constatado— tener más peso en la determinación de 
la acción nuestra propia experiencia como sujetos en formación que lo 
que nos han enseñado como lo didáctico en la universidad o el instituto 
superior. otros factores son sociales, vinculados más profundamente a 
nuestras imágenes o representaciones acerca de nuestro lugar social, 
a nuestra ideología, a nuestra forma de concebir el poder y la legitimi-
dad de su uso, a nuestra forma de comunicarnos, de utilizar el lenguaje. 
también es posible reconocer factores de otro orden, más profundos 
aún, que tienen que ver con nuestra propia emocionalidad, con nues-
tro deseo, nuestros temores, nuestra capacidad de entrar en contacto 
con el otro, pero en un sentido psíquico, no racional. se trata de mo-
tivaciones que por no ser del todo conocidas suelen ser, como dirían 
los psicoanalistas, mucho más eficaces, es decir, tener un efecto en la 
conducta más allá de nuestra voluntad.
tanto los rasgos sociales como los psíquicos de nuestra acción pro-
mueven la emergencia de cierto tipo de vínculo con nuestros estudian-
tes, sean estos niños, jóvenes o adultos. la forma en la que hablamos 
—más sutilmente que lo que decimos— y en la que miramos, lo que 
transmite nuestro propio cuerpo como mensaje hacia el otro redefinen y 
modelan lo que enseñamos a través de las palabras. e, incluso, si hilá-
ramos más finamente aún, advertiríamos que las palabras que elijo y la 
forma en que las presento también hablan de cómo estoy construyendo 
a mi interlocutor de cierto modo y devolviéndole así una imagen de 
sí mismo. los analistas del discurso son especialistas en este tipo de 
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análisis y nos muestran que lejos de dominar nuestro propio discurso el 
discurso «nos habla» o «habla acerca de nosotros mismos» (mancovs-
ky, 2011; manrique, 2014).
creo que, si ampliamos la mirada sobre la complejidad de la práctica, 
seguramente ampliaremos el sentido de lo didáctico, incluyendo aspec-
tos de la propia acción no tan conocidos y, seguramente, no tan traba-
jados en la formación de docentes.

la educación física como un analizador  
para la comprensión de la enseñanza

al comienzo de la presentación, adelanté que la docencia en educación 
física podía ser pensada como un analizador particular de la comple-
jidad de la enseñanza. no por ser más fácil ni más difícil que enseñar 
otras disciplinas, sino por involucrar el cuerpo. el cuerpo es nuestra vía 
de conexión privilegiada con la interioridad. el cuerpo, que es negado 
en general en la escuela, es aquí objeto de tratamiento específico. A 
veces, me resulta más fácil que un docente pueda reflexionar sobre 
el posible miedo de sus estudiantes frente a una prueba, o frente a un 
conocimiento nuevo, si consigo —en la formación— que recupere qué 
es lo que sintió cuando intentó sumergirse en el agua por primera vez, 
o cuando intentó hacer un salto, o cuando se esforzó por primera vez 
por equilibrar una bicicleta en movimiento.
pichon rivière (1971), psicoanalista argentino, autor de la teoría de los 
grupos operativos, sostuvo que aprender involucra dejar de ser lo que 
se es para pasar a ser otra cosa. esto implica la movilización incons-
ciente de dos ansiedades básicas: una a la que el psicoanálisis deno-
minó depresiva, ya que hay algo del orden de la pérdida en lo que se 
deja de ser, y otra a la que llamó paranoide, ya que nuestros propios 
fantasmas y temores son proyectados sobre eso que se intenta apren-
der transformándolo en un perseguidor. estas dos ansiedades están 
presentes en cualquier proceso de transformación.
creo que aquellos aprendizajes que involucran el cuerpo pueden 
constituirse en un «analizador» (lapassade, 1971) de la enseñanza 
porque proporcionan indicios fácilmente visibles de un proceso que, si 
bien es propio de cualquier tipo de aprendizaje, aparece, muchas ve-
ces, velado en aquellos aprendizajes estrictamente intelectuales. voy 
a mencionar solo dos ejemplos para ilustrar esta idea; seguramente, 
ustedes podrían aportar otros a partir de su propia experiencia como 
docentes en el área.
el primero tiene que ver con algo que podríamos llamar miedo al in-
tento, el cual involucra la posibilidad de fracaso; una suerte de salida 
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anoréxica que nos lleva a evitar situaciones en las que tenemos que 
ponernos a prueba. dicho ejemplo, tomado de la práctica del tenis, pue-
de ser la sobreutilización de un tipo de golpe en lugar de otro por no 
tener, en realidad, confianza de poder usar este último eficazmente. 
Hay una expresión, muy gráfica en el mundo del tenis, que es la de 
soltarse, como si uno estuviera atado a algo que le impidiera realizar 
ciertos movimientos. ¿en qué consiste esa atadura? ¿a qué estamos 
atados? es como si una tensión interna impidiera, por ejemplo, que el 
brazo se desplazara libremente para terminar el golpe e imprimirle a la 
pelota el efecto suficiente para que descienda dentro de la cancha. A 
pesar de que puedo pensar cómo impactar en ella, algo impide que le 
pegue de ese modo. y se ocasiona, entonces, algo que es del orden 
de la paradoja: me suelto cuando dejo de pensar y se hace posible un 
cierto descontrol, un cierto dejarse llevar por el movimiento.
Esta es una idea interesante que sirve para comprender infinidad de 
prácticas —no solo la deportiva—. Quienes trabajan en el terreno del 
arte la ven con mucha claridad: para crear, es preciso tolerar cierto nivel 
de descontrol consciente. algo parecido —creo— pasa con el apren-
dizaje de lo corporal. ahora bien, desde la docencia, ¿cómo se puede 
intervenir en este nivel? y, más aún, ¿cómo formar a un docente capaz 
de percibir este nivel de realidad? por suerte, muchos docentes desa-
rrollan esta capacidad sin que hayan sido formados específicamente en 
esto. otros pareciera que no.
el segundo ejemplo seguramente también les será conocido y es lo que 
llamaría deconstrucción de estereotipos. Frecuentemente, incorporamos 
modos de acción que queremos transformar y que se resisten, insistien-
do más allá de nuestra voluntad. en el caso de los aprendizajes cientí-
ficos, pueden tomar la forma de un predominio de representaciones de 
sentido común que, por su fuerza, vuelven a aparecer en la interpretación 
científica de ciertos fenómenos. Es bastante común en el aprendizaje de 
la física, de las ciencias de la naturaleza. volviendo a nuestro ejemplo 
del tenis, debo confesar que practico este deporte desde hace más de 
cuarenta años y que, a pesar de mi férrea insistencia, no he conseguido 
modificar el movimiento de mi brazo en mi servicio, de modo de aprove-
char la fuerza de mi cuerpo como si fuera, efectivamente, una palanca. 
es como si hubiera algo que aprendió mi cuerpo y de lo que no soy due-
ña. puedo conceptualizar el movimiento a nivel de mi pensamiento. sin 
embargo, esto no implica que pueda transformar este estereotipo que se 
resiste e insiste en mi cuerpo en la reproducción de un esquema rígido. 
diversos autores han teorizado sobre esta idea al hablar de «inconscien-
te práctico» (perrenoud, 2000; 2002; 2004) e, incluso, el mismo piaget 
(1974) al acuñar la idea de «inconsciente cognitivo».
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tanto en un ejemplo como en el otro, lo interesante es advertir que 
pueden encontrarse involucrados factores de distinta naturaleza (téc-
nicos, cognitivos, sociales, emocionales) que se alimentan recursiva-
mente, dando lugar a una configuración particular y haciendo que quien 
aprende sea siempre único, como única es la relación que establece 
con su formador. si asumimos una postura de tal tipo, perdería valor 
la pregunta acerca de la causa y cobraría relevancia la pregunta por 
las relaciones entre factores diversos, incluidos el mismo docente y el 
vínculo que este y su alumno construyen.
la pregunta que surge, entonces, es: ¿cómo enseñar a un docente a 
leer estas relaciones y a intervenir en consecuencia? ¿o, tal vez, a no 
intervenir generando condiciones para que ese esquema tan arraigado 
se reconfigure? ¿Cómo se enseña esta sensibilidad clínica, en sentido 
de lo específico, de lo singular, que requeriría modos de intervención 
singulares?
tal vez, por trabajar con el cuerpo, ustedes hayan realizado este tipo de 
lectura más naturalmente. la cuestión aquí es cómo podemos teorizar 
sobre esto. si somos capaces de teorizar, podemos abstraer conoci-
miento que es propio de la acción y transmitirlo o crear dispositivos —
condiciones— para que un futuro docente se forme. y lo que logremos 
teorizar pasará a formar parte de lo didáctico, tanto más amplio cuanto 
más nos animemos a pensar sobre aspectos diversos y con frecuencia 
sumamente sutiles de la práctica de enseñanza.
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práctica profesional en docencia: entre saberes 
disciplinares y saberes de la formación

la práctica docente o práctica preprofesional docente de la enseñanza 
es definida como un lugar de ensayo, un espacio —desarrollado en 
mayo de 2018— en el que los estudiantes, futuros profesionales, pien-
san, junto con otros que los asisten, sus acciones en torno del ejercicio 
de alguna profesión, que, en nuestro caso, es la educación física.
las prácticas docentes se ven afectadas, al menos, por tres cuestiones:
a. por ideas previas, registros anteriores de experiencias y formación 

de base, provenientes de sus representaciones que, en relación 
con la educación física, fueron haciendo carne durante la trayecto-
ria vital de los estudiantes y están presentes durante el proceso de 
reflexión de sus prácticas;

b. por el recorrido de su formación docente en curso, y
c. por los docentes de la práctica docente, quienes tendrán como co-

metido principal acompañar el proceso de aprendizaje de la ense-
ñanza fundada, colaborando en resolver el problema de la práctica.

Podríamos afirmar que la práctica docente es, sobre todo, un lugar de 
encuentro con el conocimiento situado de la educación física.
en este apartado, recogemos la participación de dos docentes que abor-
dan la temática desde las dos orillas: andrea rodríguez (universidad 
nacional de la plata) e isabel pastorino (universidad de la república).

prácticas docentes y formación de grado:  
las prácticas de la enseñanza

andrea rodríguez1

el presente trabajo se localiza en la Facultad de Humanidades y cien-
cias de la educación (fahce) de la universidad nacional de la plata e 
intenta reflejar las ideas que fundamentan y conducen la tarea de la Cá-
tedra observación y práctica de la enseñanza en la educación Física ii. 
esta asignatura le brinda la posibilidad al estudiante del profesorado en 
Educación Física de planificar e intervenir en procesos de enseñanza 
en escuelas de nivel secundario.

1 Profesora adjunta de Observación y Práctica de la Enseñanza en Educación Física 
ii, Facultad de Humanidades y ciencias de la educación, universidad nacional de 
la plata.
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las prácticas profesionales docentes conforman un vasto espectro de 
tareas que se llevan a cabo en diferentes ámbitos y significan una cues-
tión relevante a la hora de debatir acerca de los planes de estudios en 
la formación de grado. en estos momentos, la comisión curricular de 
la fahce, conformada por los tres claustros —profesores, Graduados y 
estudiantes—, está atravesando por estos procesos de discusión para 
la elaboración de los nuevos planes de estudio del profesorado y la 
licenciatura en educación Física.
los dispositivos de formación profesional docente presentan complica-
ciones al momento de jerarquizar los elementos que los constituyen; se 
generan espacios de debate entre los actores que disciernen la rele-
vancia entre un elemento y otro, para arribar a acuerdos y tomar deci-
siones. dichos elementos son heterogéneos y se asocian o entrelazan 
conformando una malla curricular, en relación con las necesidades o 
problemas que dan origen a un nuevo dispositivo.
en virtud de ello, los dispositivos deberían pensarse en forma estraté-
gica, ya que no son estructuras estancas, sino que se presentan como 
dinámicos y se piensan en relación con las necesidades y acciones de 
formación y con el perfil profesional al que se aspira alcanzar.
Para reafirmar la idea, Castro (2004) delimita la noción foucaultiana de 
dispositivo y sostiene que,

[…] el dispositivo es la red de relaciones que se pueden establecer 
entre elementos heterogéneos: discursos, instituciones, arquitectu-
ra, reglamentos, leyes, medidas administrativas, enunciados cien-
tíficos, proposiciones filosóficas, morales, filantrópicas, lo dicho y 
lo no-dicho. […] el dispositivo establece la naturaleza del nexo que 
puede existir entre estos elementos heterogéneos (p. 148).

de este modo, cada uno de los elementos, al ser heterogéneos y cons-
tituyentes de un dispositivo de formación profesional docente, encuen-
tran sus fundamentos en diferentes dimensiones.
asimismo, las prácticas de formación, como las prácticas docentes, 
hallan su sustento teórico en las dimensiones política, epistemológica, 
cultural, histórica, filosófica, social y pedagógico-didáctica. Demás está 
decir que las prácticas de la enseñanza de la educación física no que-
dan por fuera de esta premisa.
cabría agregar, partiendo de las dimensiones mencionadas, y de acuer-
do con una historicidad educativa y de formación, que las prácticas do-
centes, las prácticas de formación y las prácticas de la enseñanza fueron 
adaptándose, moldeándose o condicionándose a los requerimientos de 
cada época, por lo que prevalecieron rasgos que, en cierta forma, al ser 
representativos y hegemónicos se instalaron y aún perduran, determi-
nando decisiones —entre otras cuestiones— que los docentes asumen.
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a su vez, dichas prácticas, al constituirse como tales, se fundan teóri-
camente —como ya se dijo— en el conjunto de las dimensiones. tales 
dimensiones conforman una red compleja de relaciones, de ideas en-
tremezcladas, de concepciones mixturadas que les brindan contención 
a las prácticas.
cabría, entonces, apoyarnos en la idea de complejidad de morin (2001), 
para resaltar, justamente, el significado de complejidad del entretejido que 
conforman dichas dimensiones. en este sentido, el autor se pregunta:

¿Qué es la complejidad? a primera vista la complejidad es un te-
jido (complexus: lo que está tejido en conjunto) de constituyentes 
heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja 
de lo uno y lo múltiple. […] es, efectivamente, el tejido de eventos, 
acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, 
que constituyen nuestro mundo fenoménico. […] se presenta con 
los rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del des-
orden, la ambigüedad, la incertidumbre […] (morin, 2001, p. 32).

a propósito de lo dicho hasta aquí, si bien las prácticas, en general, 
conforman un todo situado en ciertos escenarios y en ciertos momen-
tos, se podría realizar un análisis desmenuzado y pormenorizado de 
cada práctica, considerada como forma de decir, hacer y pensar de los 
docentes, en relación con cada una de las dimensiones enunciadas.

prácticas de la enseñanza: dimensiones de análisis

la intención del presente apartado es realizar un sintético análisis de 
las prácticas de la enseñanza de la educación física, partiendo de cada 
una de las dimensiones propuestas. el análisis se centrará en las prác-
ticas de la enseñanza en general, tanto en las de la formación como en 
las escolares.
en primer lugar, nos concentraremos en la dimensión política. la po-
lítica educativa organiza la educación del país a partir de leyes, do-
cumentos curriculares, resoluciones, disposiciones y circulares. dichas 
prescripciones regulan la vida de las instituciones y las prácticas que 
los docentes llevan adelante.
la constitución de la nación argentina, en su artículo 14.o, expresa que 
todos los habitantes de la nación gozan del derecho de enseñar y de 
aprender. de allí se desprende la ley vigente, que es la ley de educa-
ción nacional (n.o 26.206/06), que regula dichos ejercicios y organiza 
los niveles educativos de la siguiente forma: al nivel inicial asisten niños 
y niñas desde los 45 días hasta los 5 años inclusive, y el último año 
es obligatorio. el nivel primario está destinado a la formación de niños 
y niñas a partir de los 6 años y tiene una duración de seis años. por 
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último, el nivel secundario es obligatorio y se ocupa de la educación de 
adolescentes y jóvenes que hayan finalizado el nivel primario.
en relación con la educación física y su organización dentro del sistema 
educativo formal según la misma ley, se destacan tres artículos. en el 
capítulo referido a la «educación inicial», el artículo 20 f) dice: «Favo-
recer la formación corporal y motriz a través de la educación física»; 
en el capítulo «educación primaria», el artículo 27 j) expresa: «Brindar 
oportunidades para una educación física que promueva la formación 
corporal y motriz y consolide el desarrollo armónico de todos/as los/as 
niños/as», y, por último, en el capítulo de la «educación secundaria», 
el artículo 30 j) dice: «promover la formación corporal y motriz a través 
de una educación física acorde con los requerimientos del proceso de 
desarrollo integral de los adolescentes». en consecuencia, la educa-
ción física como asignatura curricular es obligatoria en cada uno de los 
niveles del sistema educativo formal y no escapa a la organización que 
la política educativa propone.
pero también es cierto que lo político en la educación en general y en 
la educación física en particular no es solo lo que está escrito; pode-
mos asegurar que, más allá de los mandatos oficiales, cada institución 
educativa y cada escuela está signada por ciertas politicidades que les 
otorgan un marco singular y único a las organizaciones intraescolares. 
así pues, la educación física toma matices particulares en cada escue-
la, como también los modos de pensar su enseñanza. por esta razón, 
las prácticas de la enseñanza de la educación física no son ingenuas, 
sino que se piensan para provocar cambios en los sujetos involucrados.
en segundo lugar —no por ser menos importante que la dimensión po-
lítica—, nos enfocaremos en la dimensión sociocultural. las prácticas 
docentes, así como también las prácticas de la enseñanza de la edu-
cación física, se hallan sujetas a tradiciones, costumbres y hábitos que 
se encuentran instalados en cada escuela en particular, en sintonía con 
las historicidades propias de cada institución. según davini (2005), se 
entiende por tradiciones,

[…] A configuraciones de pensamiento y de acción que, construidas 
históricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto están 
institucionalizadas, incorporadas a las prácticas y a la conciencia 
de los sujetos. […] más allá del momento histórico que como matriz 
de origen las acuñó, sobreviven actualmente en la organización, 
en el currículum, en las prácticas y en los modos de percibir de los 
sujetos, orientando toda una gama de acciones (p. 20).

en cierto modo, las tradiciones, costumbres y hábitos marcan las pau-
tas de comportamiento de las comunidades educativas en las escuelas. 
por ejemplo, qué se espera del accionar de los equipos directivos, de 



Prácticas profesionales docentes 83

los y las docentes, de los alumnos y las alumnas, cómo son los vínculos 
que se establecen entre los actores, cuáles son las formas de comuni-
cación. estas normas no están escritas, pero representan pautas que 
se respetan y tácitamente se aceptan para mantener la convivencia en 
cada escuela.
podríamos decir, entonces, que la educación física se encuentra insti-
tucionalizada con una impronta social y cultural particular en cada es-
cuela, que dependerá del ideario institucional acerca de la asignatura y 
de las representaciones que la comunidad educativa tiene de ella. en 
este sentido, las prácticas de la enseñanza se corresponderán con los 
sentidos que se le otorga a la disciplina en cada escuela.
Tal es así que, si se leen planificaciones escolares de educación física o 
si se observan clases en el mismo ámbito, podrían evidenciarse, clara-
mente, rasgos que responden a la psicomotricidad cuando se pretende 
enseñar nociones como el espacio o el tiempo y se mantienen como 
contenidos de la asignatura, o rasgos correspondientes a la deportiviza-
ción cuando se repiten driles sin sentido y sin significado consecuente 
a una intención de enseñanza de cierto deporte. en realidad, pensar en 
una educación física escolar deseable implicaría llevar adelante algu-
nos cambios en los enfoques que se sostienen. en consecuencia, las 
prácticas de la enseñanza responden a estas miradas quedando por 
fuera de lo que se espera.
dicho en otras palabras, los procesos instituyentes en las escuelas, 
como, por ejemplo, aquellos que modifican la enseñanza de la educa-
ción física, son muy lentos y no dependen directamente de la promulga-
ción de leyes o de la modificación de un currículo, sino de evoluciones 
en el pensamiento de los actores involucrados que impliquen cambios 
en las concepciones que sustentan, en este caso, con respecto a la 
educación física, y, consecuentemente, conlleven giros en las prácticas 
docentes y de la enseñanza al interior de las escuelas.
En este punto, entraría en juego la dimensión filosófica, en relación 
con los cambios en el pensamiento y la visión de los profesores en 
educación física acerca de la disciplina y su enseñanza, los cuales se 
producen a partir de la reflexión del sentido y el significado de los con-
tenidos de enseñanza en correspondencia con los grupos de alumnos 
en las escuelas.
por último, y para ir cerrando este análisis, situarnos en la dimensión 
pedagógico-didáctica implicaría discurrir sobre qué se sostiene en 
cuanto a la idea de educación y cuál es la posición que se asume con 
respecto a la didáctica: si se la sigue concibiendo en un plano instru-
mental, como en la Didáctica magna, de comenio, o si se trasciende 
dichos límites y se la piensa en un plano social amplio y situado que se 
ocupa de los problemas de la enseñanza.
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así, se connotará la educación física y su enseñanza de modo diferente 
según cuál sea el posicionamiento didáctico que adopte el profesor o la 
profesora con respecto de la enseñanza de la asignatura en la escuela, 
es decir, ya sea técnico-instrumental o crítico-reflexivo.
como se dijo anteriormente, las prácticas de la enseñanza son formas 
de hacer, de decir y de pensar que encuentran sus fundamentos teó-
ricos en las dimensiones que se analizaron en forma sintética. si se 
observasen prácticas de la enseñanza desde el hacer en clases de 
educación física, podrían evidenciarse rasgos particulares y personales 
de cada docente, que en la cotidianeidad, sin una intención previa de 
captarlos, pasarían desapercibidos. estos rasgos representan carac-
terísticas que corresponden al estilo personal de cada docente. este 
estilo se ubica en un plano de lo ético y se refleja en actitudes, dichos y 
vinculaciones con el saber, y al relacionarse con otros. además, se ha-
lla enquistado en una historicidad propia de cada trayectoria profesional 
y en una politicidad que caracteriza el pensamiento de cada docente.
en este sentido, estas formas de hacer no siempre son congruentes 
con las formas de pensar y los discursos que los docentes sostienen, 
muchas veces, no se condicen con las acciones que llevan a cabo. 
estas cuestiones encuentran su explicación en la reproducción de prác-
ticas o de discursos que han quedado acuñados en los discursos y en 
las prácticas de los docentes, en tanto se consideraban representativos 
en otros tiempos.
Hasta acá, solo se nombraron algunos ejemplos, pero podría realizar-
se un profundo estudio acerca de este problema que arrojaría datos 
interesantes al momento de pensar las prácticas de la enseñanza de la 
educación física.
desde esta perspectiva, podríamos preguntarnos: ¿cómo incide la teo-
ría en la práctica o cómo incide la práctica en la teoría? según carr y 
Kemmis (1988),

una «práctica» […] no es un tipo cualquiera de comportamiento 
no meditado que exista separadamente de la «teoría» y al cual 
pueda «aplicarse» una teoría. en realidad, todas las prácticas […] 
incorporan algo de «teoría», y eso es tan cierto para la práctica 
de las empresas «teóricas» como para la de las empresas propia-
mente «prácticas» como la enseñanza (p. 126).

siguiendo con esta línea de pensamiento y con respecto a la ense-
ñanza de la educación física en la escuela, rodríguez, domínguez y 
Piancazzo (2018) afirman que,

en la situación de clase, momento indiscutible en el que la en-
señanza se despliega, se ponen en juego tanto conceptos teóri-
cos que iluminan un camino probable y posible a recorrer como 
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aquellos que proceden en forma contextuada de la práctica mis-
ma (p. 115).

y, en esta dirección, las autoras continúan diciendo:
se ve, entonces, una relación dialógica entre teoría y práctica que 
recíprocamente se interpelan, en la que cada una es sustento de 
la otra. la práctica informa de cuestiones que no se leen desde 
la teoría y la teoría permite leer aspectos implícitos en la práctica, 
en una perspectiva dialéctica que conforma un continuo entre el 
hacer, decir y pensar (p. 116).

prácticas de la enseñanza: dispositivos de formación

retomando el inicio del presente trabajo, la intención es compartir cómo 
se organiza la cátedra observación y práctica de la enseñanza en la 
educación Física ii, pensando en esta asignatura como parte del dis-
positivo de formación de los estudiantes del profesorado en educación 
Física. como se dijo, esta asignatura le brinda la posibilidad al estu-
diante de planificar e intervenir en procesos de enseñanza en escuelas 
de nivel secundario.
asumir la responsabilidad de llevar adelante procesos de enseñanza 
en situaciones reales implica tomar decisiones oportunas e intervenir 
en forma intencionada para que los otros aprendan. además, supone 
poner el pensamiento en acto, conjugando saberes específicos de la 
educación física, pedagógico-didácticos y político-contextuales.
En este sentido, la cátedra se propone provocar la resignificación de los 
conocimientos que traen consigo los estudiantes a partir de su propia 
trayectoria de formación en relación con la educación física e intenta 
propiciar la construcción colectiva de nuevos abordajes con respecto a 
las prácticas de la enseñanza de la educación física en las escuelas se-
cundarias. en consecuencia, sostenemos que es fundamental interpe-
lar las prácticas de la enseñanza. Reflexionar acerca de ellas es volver 
a pensarlas para ponerlas en diálogo, alentar la construcción colectiva, 
y, a su vez, individual, de nuevos abordajes de la práctica y, de este 
modo, elaborar nuevas teorías de la enseñanza.
por este motivo, es necesario proponer espacios de análisis, debate y 
discusión y escuchar las voces de los estudiantes si es que se pretende 
la formación de profesionales críticos y autónomos en sus decisiones al 
momento de ser gestores de sus propios proyectos pedagógicos y que 
den respuesta al colectivo al cual pertenecen. para lograr este come-
tido, la metodología de trabajo de la cátedra se basa en el planteo de 
problemas y en la búsqueda de diferentes alternativas de solución. se 
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parte de la reflexión y el análisis de situaciones que se sustancian en 
las propias prácticas, en la observación de prácticas de la enseñanza y 
en la lectura y discusión de textos académicos.
en las clases teóricas se generan espacios que propician el intercam-
bio, el reconocimiento y la valoración de los discursos y argumentos 
que los estudiantes sostienen con relación a los contenidos programá-
ticos. los trabajos prácticos se focalizan en el análisis y discusión de 
prácticas en situación a partir de las observaciones de las clases a sus 
propios compañeros.
en este punto, es oportuno expresar cómo la cátedra piensa la obser-
vación, ampliando la mirada que se tiene de ella y no circunscribiéndola 
a una mera técnica de recogida de datos. según cardoso de oliveira,

[…] La observación científica puede concebirse […] como una 
forma de observación disciplinada, y esto en un doble sentido: 
disciplinada en cuanto caracterizada por la sistematicidad y la 
constancia, una práctica que se atiene a ciertas reglas y procedi-
mientos, y disciplinada en la medida en que está orientada teóri-
ca y metodológicamente por las disciplinas científicas […] (cit. en 
marradi, archenti y piovani, 2007, p. 192).

partiendo de este posicionamiento, consideramos fundamental provo-
car en los estudiantes una actitud de indagación acerca de las prácticas 
de la enseñanza y de observadores de sí mismos. la cátedra pretende 
forjar el hábito investigativo, la reflexión y la autoobservación en los 
futuros profesionales docentes, e instalar el deseo y la curiosidad de 
intentar visibilizar aquello que origina el modo de pensarlas, para que 
no se conviertan en prácticas reproductoras de modelos hegemónicos.
dicho en otras palabras, sostenemos que el enfoque de las prácticas 
de observación es diferente de acuerdo a la perspectiva que les dé 
origen. existe un quiebre entre ambas perspectivas, ya sea pedagó-
gico-didáctica o investigativa. cuando se observa una clase desde un 
posicionamiento pedagógico-didáctico es para resolver problemas de la 
enseñanza, pero cuando se observa desde un posicionamiento inves-
tigativo es para reflexionar acerca de ese acontecimiento en particular, 
con una evidente preocupación de otorgarle a la clase un sentido reno-
vado, resignificando los saberes disciplinares, los saberes pedagógico-
didácticos y los saberes político-contextuales.
en esta instancia de la trayectoria de formación, la observación de una 
clase de educación física implica visibilizar los objetos que la constitu-
yen y las asociaciones que se producen entre estos cuando opera la 
práctica e intervienen los sujetos. para ilustrar esta idea, santos (2000) 
se apoya en Baudrillard, quien dice que,
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[…] la descripción de un sistema de objetos depende de la des-
cripción de un sistema de prácticas. No basta definir los objetos 
en sistema. Tenemos que definir qué sistema de prácticas se ejer-
ce sobre él. existe una interferencia continua entre los dos (p. 80).

Basándonos en esta conceptualización, podemos afirmar que el estu-
diante se encuentra ante situaciones reales en las que está obligado a 
tomar decisiones y accionar de acuerdo a intencionalidades educativas 
propuestas.
En resumen, cada situación de enseñanza debería significar una ins-
tancia de interpelación, reflexión y análisis de los objetos —al decir de 
Baudrillard— que constituyen el espacio de determinada práctica, po-
niendo el foco de atención en las interacciones o asociaciones que se 
producen entre dichos objetos. así también es fundamental que los es-
tudiantes-practicantes a cargo de las clases de educación física apren-
dan a leer tanto los contextos y los procesos de enseñanza que se 
van sucediendo como el acto educativo mismo, y que sean capaces de 
intervenir estratégicamente en la situación de clase, o sea, que puedan 
tomar decisiones sobre la marcha dejando atrás la planificación realiza-
da sin perder de vista el propósito de su enseñanza, pero con argumen-
tos sólidos que justifiquen esas decisiones. La cátedra pretende que los 
estudiantes sean críticos y lleven a cabo procesos de reflexión conjunta 
y procesos de análisis de sus propias clases y las de sus compañeros.
de este modo, con relación a los procesos de análisis, edelstein (2013) 
plantea que,

[…] el análisis moviliza operaciones de pensamiento ligadas a 
procesos de abstracción que permiten discriminar elementos 
constitutivos de una totalidad, a fin de su abordaje específico, sin 
que ello signifique escindirlos, ni obviar las notas que los caracte-
rizan […] (pp. 137-138).

y la autora continúa, diciendo que el análisis de las prácticas de la 
enseñanza,

[…] permite avanzar de un registro homogeneizado, adherido a 
las apariencias […], a un registro ampliado, enriquecido por la 
elucidación que tiene lugar a partir del reconocimiento de defini-
ciones, decisiones y acciones […] (p. 138).

En suma, las prácticas de la enseñanza son un conjunto de significacio-
nes que adquieren sentido cuando se entrelazan, cuando se asocian y 
cuando se comparten. suceden en un espacio de clase y en un tiempo 
histórico, constituyendo una realidad irrepetible en la que ocurren he-
chos imprevistos con rupturas y continuidades.
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es así que los estudiantes elaboran un proyecto según el contexto ins-
titucional y evalúan las planificaciones a medida que las llevan a cabo, 
fundamentan las propuestas, de las cuales se desprenden objetivos, 
seleccionan contenidos y ubican temporalmente los temas. además, 
elaboran planes de clase, autoevalúan su propio accionar y evalúan las 
situaciones de clase que se sucedieron al intervenir al frente de ellas. 
ponen en práctica recursos y técnicas didácticas tales como las co-
rrecciones, las explicaciones, las consignas, la circulación en la clase, 
la organización de los alumnos en el espacio de clase y las formas de 
repartir el material.
no obstante, la cátedra pretende ofrecer a los estudiantes otros ámbi-
tos de desempeño por fuera del sistema educativo formal. por esta ra-
zón, se los invita a participar en un proyecto de extensión, que llevamos 
adelante los integrantes de la cátedra, denominado educación Física: 
pensando en la inclusión. prácticas recreativas. Juego, Gimnasia y 
deporte. dicho proyecto se desarrolla en el barrio malvinas, donde fun-
ciona uno de los centros comunitarios de extensión universitaria. es 
un barrio del partido de la plata, provincia de Buenos aires, que forma 
parte del aglomerado urbano Gran la plata. se encuentra a 5 kilóme-
tros al sudoeste del centro de la ciudad y comprende 22 manzanas, en 
general, compuestas por familias de bajos ingresos en estado de vul-
nerabilidad social. se realizan prácticas recreativas, deportes y juegos 
con los niños y jóvenes, y gimnasia con las mujeres. el propósito de la 
participación de los estudiantes en dicho proyecto es que puedan con-
trastar lógicas diferentes relacionadas con las prácticas docentes de 
acuerdo a los distintos ámbitos de desempeño. por un lado, el ámbito 
de la educación formal, en el que las prácticas docentes y las prácticas 
de la enseñanza de la educación física conllevan una sistematización 
ligada a la política educativa, por lo que aportan ciertos saberes a los 
estudiantes durante su formación. en cambio, el planteo de las prácti-
cas en territorio en el barrio comprende otras cuestiones enriquecedo-
ras en la formación de los estudiantes, porque los obliga a tomar otro 
tipo de decisiones en el hacer cotidiano. son prácticas docentes tan 
comprometidas para los futuros profesionales —profesores en educa-
ción física— como para los destinatarios que esperan esas actividades 
recreativas, juegos, deportes y gimnasias en cada jornada.
por esta razón, ofrecer estos espacios para desenvolverse como do-
centes y poner en acto las prácticas de la enseñanza en situaciones 
reales, contrastando ambas lógicas, amplía el universo de saberes en 
este período de la trayectoria de formación de los estudiantes.
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conclusiones

los planes de estudio de formación de profesores o licenciados en 
educación física, en tanto dispositivos, deberían concebirse de modo 
tal que ofrezcan la flexibilidad de adaptarse a los cambios que se van 
presentando en la sociedad. por consiguiente, la formación académica 
debería partir de la idea de pensar profesionales que puedan dar res-
puestas a las demandas del siglo XXI, críticos de su accionar, cuestio-
nadores de sus pensamientos, cautelosos de sus discursos. en este 
sentido, las prácticas de formación docente podrían definirse como si-
tuaciones exclusivas, particulares y distintivas, y deberían contemplar 
las funciones primordiales que plantea la universidad: la enseñanza, la 
investigación y la extensión, basadas en la idea de autonomía, iniciativa 
y compromiso político, social y cultural.
las ideas que la cátedra observación y práctica de la enseñanza en 
la educación Física ii sostiene en relación con la formación de los es-
tudiantes se basan en los principios anteriores y en tres pilares fun-
damentales, que le otorgan sustento al trabajo de los integrantes: la 
inclusión, la permanencia y el egreso de la formación de grado.
además, las prácticas de la enseñanza que se llevan a cabo en la forma-
ción de profesores deberían: ser conducentes a la participación respon-
sable; propiciar espacios para la planificación de la tarea pedagógica, la 
lectura y la comprensión del contexto de intervención, y la autoevaluación 
de su desempeño; realizar ajustes en las estrategias de enseñanza y en 
la evaluación de los aprendizajes del grupo de alumnos a cargo, y, sobre 
todo, alentar a que los estudiantes asuman el compromiso de pertenecer 
a una comunidad de profesionales de la educación física.
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prácticas profesionales en docencia en el instituto 
superior de educación Física

isabel pastorino1

Buenas tardes para todos y todas. en primer lugar, me gustaría agra-
decer al público presente, estudiantes y docentes, por acompañarnos 
en esta mesa del simposio que fue convocada, especialmente, para 
reflexionar sobre las prácticas profesionales, denominadas también 
preprofesionales en la universidad de la república.
mi intervención intentará responder, o también plantear nuevas interro-
gantes, a partir del diálogo y de la interrelación existente entre los di-
ferentes temas que se abordan. esta presentación responde a un con-
junto de preocupaciones que compartimos con el equipo de la práctica 
docente del instituto superior de educación Física (isef). no obstante, 
cabe mencionar que, al ser una presentación individual, refleja también 
preocupaciones personales que se relacionan con mis trabajos de in-
vestigación sobre el tema y con los años transitados como coordinado-
ra de práctica docente en el isef.
práctica docente i está, dentro del sistema educativo formal, en un pro-
ceso de transición entre el plan 2004 y el plan 2017. esto implica dife-
rentes desafíos en términos de cómo se piensa la formación a la luz de 
este nuevo plan y de las demandas que hoy se generan en el isef desde 
el punto de vista institucional.
dentro de los nuevos desafíos —entre otros— aparece el de reforzar el 
vínculo entre lo profesional y lo académico; entendemos que la práctica 
profesional es un espacio fundamental que debe abordar esta relación, 
reflexionando e interviniendo para acompañar el fortalecimiento desea-
do. también nos preocupa consolidar prácticas de formación de grado 
desde una lógica universitaria. desde el 2006, el isef es parte de la 
universidad, y, tras esta inserción, en algunas cosas hemos avanzado 
mucho, pero en otras, no tanto. la asignatura práctica docente actual 
fue pensada para el plan 2004, cuando aún no éramos parte de la uni-
versidad; este año (2018) es el último en el que desarrollaremos esta 
práctica. en el 20192, vamos a tener práctica profesional docente i del 
nuevo plan 2017, a doce años de nuestro ingreso a la universidad. en 
esta transición —a mi juicio—, hay muchas cuestiones para trabajar y 

1 magíster en enseñanza universitaria, universidad de la república. profesora de 
educación Física, isef. coordinadora de práctica profesional docente i, del isef.

2 en ocasión de la elaboración del texto se anticipaba una situación que fue 
confirmada.
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profundizar, que tienen que ver con esta idea de tomar postura desde 
una lógica universitaria, que mencionaba antes. se trata de fortalecer, 
fundamentalmente, lo que tiene que ver con la extensión y la investiga-
ción, y de dar respuesta a los procesos de masificación que se vienen 
dando paulatinamente en el isef. no es lo mismo pensar una práctica 
docente, tal como se viene desarrollando, para una escuela de práctica 
con 50 estudiantes que para una con 200 estudiantes, y en un impor-
tante número de liceos y escuelas, por lo que entendemos que aquí hay 
un desafío bien interesante.
en términos de investigación, se evidencia un claro compromiso en for-
mar a los futuros licenciados en educación Física para esta tarea, pues-
to que acordamos en que esta es clave para la formación de un licen-
ciado. sin embargo, no podemos perder de vista que, en los hechos, la 
mayor parte de los egresados se dedica a la enseñanza; por lo tanto, 
podríamos decir que hay un perfil del egreso muy marcado en docen-
cia. esto trae una preocupación relevante debido a la importancia que 
cobran las prácticas profesionales en docencia durante la formación de 
grado y al diálogo necesario con la investigación, que debería existir.
Con respecto a la extensión, por definición, aporta a la inclusión social; 
en ese sentido, esta función universitaria es: 

Característica definitoria del ideal latinoamericano de universi-
dad comprometida como tal con la mejora de la calidad de vida 
colectiva, en especial la de los sectores más postergados (aro-
cena, 2008, p. 7). 

en la noción de extensión que, en los últimos años, se ha revalorizado 
en la universidad se da una dimensión inclusiva, hacia adentro, es de-
cir, se intenta que la mayoría de los estudiantes universitarios se formen 
con un mayor conocimiento de la realidad social y que esto provoque 
un nivel más alto de compromiso en su formación. desde este enfoque, 
está claro que la práctica docente, en el nuevo plan de estudio, debería 
asumir nuevas configuraciones y formatos para atender estas dimen-
siones de la formación.
entendemos que uno de los elementos que va en este sentido es el que 
supone la incorporación de nuevas figuras y funciones, en el intento, por 
ejemplo, de vincular el ámbito académico con el profesional desde otras 
perspectivas. Es así que aparece una nueva figura que, en Argentina, 
por ejemplo, se denomina coformador, en algunos países europeos, tu-
tor externo, y, en uruguay, es denominado por la administración nacio-
nal de educación pública docente adscriptor. en este caso, se trata de 
profesores que pertenecen al sistema educativo, reciben a estudiantes 
de la universidad y asumen un trabajo en clave de coformación junto 
con los orientadores del isef. estos trabajan mancomunadamente en 
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la formación del estudiante. Hay en esto un cambio significativo en la 
configuración de la función, ya que se trata de pensar desde una lógica 
universitaria, incluyendo la investigación y la extensión, generando nue-
vas funciones y jerarquizando cada una de ellas.
Hasta aquí desarrollamos algunos de los elementos que dan cuenta del 
contexto institucional, sus demandas y cómo este escenario incide en 
las discusiones y planteos sobre las prácticas profesionales.
a continuación, intentaremos esbozar algunos elementos de carácter 
conceptual sobre la práctica profesional: algunas precisiones mínimas 
sobre su conceptualización, la orientación como función, y ciertas re-
flexiones y preguntas al respecto.
dicho esto, entonces, planteamos la pregunta: ¿cuál es la noción de 
práctica profesional que se asume? compartimos con andreozzi (1996) 
en que se trata de «una subunidad organizativa y pedagógica con ca-
racterísticas idiosincráticas que las diferencian del resto de las asignatu-
ras que comprenden el plan de estudios de una carrera», es decir, hay 
características que son únicas de las prácticas profesionales que las 
diferencian del resto de las unidades curriculares; esta es una cuestión 
clave. y, a su vez, nos dice la misma autora, estas prácticas operan 
como un espacio de transición en el que el estudiante ratifica una serie 
de recuerdos y sus trayectorias individuales y colectivas, que tienen que 
ver con rasgos que caracterizan el ser y el deber ser profesional. este 
proceso es una cuestión que se empieza a dar y a materializar, precisa-
mente, en estas prácticas. esto se relaciona, a su vez, con los modelos 
profesionales, puesto que se comienzan a crear identidades profesiona-
les, definidas como el conjunto de disposiciones, relativamente estables, 
con respecto a los modos de actuar, sentir y pensar la actividad profesio-
nal. Cuestiones tan sencillas como rasgos o atributos que definen la ac-
tividad docente y que están aceptados y legitimados por la profesión en 
un momento particular de su evolución histórica. Hoy existe un deber ser 
del profesor de educación física que no es el mismo que existía cuando 
yo me formé y que no será el mismo cuando algunos de ustedes estén 
trabajando como formadores; nos guste o no, esto pasa, nos trasciende. 
las representaciones de las profesiones van mudando, no siempre de 
un modo consciente ni mucho menos de manera consensuada.
dos de los conceptos claves en este problema son el habitus y los pro-
cesos de socialización profesional. Hay un habitus que es el que asegu-
ra una presencia activa, que se consolida, según Bourdieu (1980), «bajo 
la forma de esquemas de percepción, de pensamiento y de acción, y 
que es más fuerte que todas las reglas formales y todas las normas 
explícitas» (p. 88). por lo tanto, esto tiende a garantizar la conformidad 
de las prácticas y su constancia a través del tiempo.
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este es uno de los nudos problemáticos asociados a las prácticas que 
nos lleva a pensar que la observación y el análisis de las prácticas 
profesionales representan una oportunidad para revisarlas y compren-
derlas, para revelarlas.
edelstein (2011) señala la importancia de sistematizar el análisis de 
las prácticas, de registrar lo observado, y sugiere hacerlo desde una 
pluralidad metodológica. en otras palabras, destaca la importancia de 
registrar las prácticas y analizarlas desde diferentes miradas. el análisis 
de las prácticas de enseñanza que se asume en la función de la orien-
tación es una tarea que, por sobre todas las cosas, está mediada por la 
subjetividad y la intersubjetividad; entonces, la sistematización de regis-
tros de observación podría mitigar, de alguna manera, esta cuestión de 
lo que nos deja el recuerdo de lo observado, de lo que me pareció o me 
va pareciendo que observo. se trata de mirar en primer lugar para luego 
pensar, y no lo contrario. el que observa, ¿qué pone de sí mismo, de su 
subjetividad, cuando mira la práctica de otro? Hay que ser muy cuida-
dosos con eso. creo que una especie de antídoto podría ser sistema-
tizar y ser muy rigurosos en el registro de la observación y del análisis.
la coordinación y el trabajo colaborativo entre los diferentes actores de 
la práctica son otros de los elementos clave, es decir, el diálogo con la 
nueva figura de adscriptor y su participación, así como también la de-
finición de sentidos, de los supuestos de cada uno de nosotros. Cabe 
preguntarnos: ¿quién es un buen practicante?; ¿qué implica una bue-
na práctica en docencia? intentar hacer visibles estas creencias entre 
quienes trabajamos y compartimos la formación en las prácticas profe-
sionales podría contribuir de algún modo.
en cuanto al análisis de las prácticas de enseñanza de los estudiantes, 
hay una cuestión que tiene que ver con la orientación como función y 
el orientador o adscriptor como figura. Estos tienen una función clave 
en el análisis de las prácticas; sin embargo, llama la atención que, casi 
de modo generalizado, tanto en universidades europeas como de la 
región, o incluso en el ámbito nacional, sea una función que está sub-
estimada, no está jerarquizada.3 y esa falta de jerarquización podría 
estar relacionada, en parte, con que se ocupa de la práctica. es fre-
cuente escuchar que quienes trabajan con la práctica docente son los 
docentes menos calificados académicamente. Una vez más aparece 
esto con lo que cargamos, esta escisión entre teoría y práctica, entre 
los académicos y los prácticos, por la que estamos atravesados cons-

3 Hago mención aquí a las impresiones recogidas en diferentes eventos académicos 
de la región y de algunos países de Europa, que abordan, específicamente, como 
tema las prácticas profesionales de formación en la universidad.
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tantemente y que —me atrevería a decir— está instalada en el campo 
de la educación en general.
En la investigación sobre la orientación que finalicé en 2015,4 aparecie-
ron elementos claros que incidían sobre esta. algunos de ellos son: la 
relación y postura entre el docente y el estudiante, los saberes que se 
jerarquizan y la necesidad de reconocimiento mutuo, entre otros. si no 
se da este reconocimiento mutuo, el famoso análisis de práctica o la 
famosa práctica reflexiva, a la que todos hacemos mención en nuestros 
discursos cuando hablamos de las prácticas deseables, no tendrían la 
oportunidad o la posibilidad de acontecer.
en cuanto a los saberes que se jerarquizan, podríamos preguntarnos: 
¿saberes de la experiencia o de la formación? los saberes predominan-
tes, según se observa en la investigación, fueron los de orden didáctico: 
la planificación, la metodología, la formulación de objetivos de la clase, 
el recorte del saber, su vigilancia, etcétera. los que estuvieron poco 
presentes fueron los que se vinculan más con planteamientos éticos y 
filosóficos. Estas tendencias en los docentes orientadores en cuanto a 
una mayor valoración de unos saberes sobre otros se relacionan con 
ciertas tradiciones docentes. otra categoría de saberes presente en los 
análisis de las prácticas tiene relación con las trayectorias individuales, 
es decir, con experiencias de vida personal y profesional o de forma-
ción; esto fue muy claro en las devoluciones que se investigaron en 
este trabajo.
todo esto nos lleva a otra pregunta: ¿cuáles son los saberes nece-
sarios para responder a una buena reflexión en clave de una buena 
orientación? entendemos que, por un lado, hay que conocer a fondo 
el campo disciplinar sobre el que se discute, es decir, la asignatura 
que se enseña, pero también el campo pedagógico-didáctico. Hasta 
aquí, seguramente, podemos estar todos de acuerdo. por otro lado, es 
importante también conocer el contexto en el que se desarrolla la en-
señanza, su dimensión social e histórica, para poder acompañar a los 
estudiantes en formación, puesto que uno de los desafíos que exige la 
función de orientar,

se vincula con su relación con los saberes prácticos, es decir, con 
aquellos saberes que se construyen en y desde la práctica, y con 
el reto de dialogar con los supuestos y creencias, los propios, los 
de los estudiantes y los de los docentes de las instituciones edu-
cativas en los que se desarrolla la práctica (pastorino, 2017, p. 5).

4 Me refiero a la tesis de maestría La configuración de la orientación en la práctica 
docente universitaria: el caso de isEf, defendida para la obtención del título de ma-
gíster en enseñanza universitaria por la Facultad de Humanidades y ciencias de la 
educación, comisión sectorial de enseñanza, universidad de la república.
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el orientador trabaja a demanda de estos acontecimientos y de las ne-
cesidades que surgen de estos, algo que es característico del trabajo 
de la orientación. ¿dónde va a estar la crisis que hará el estudiante? 
No tenemos idea, no tenemos forma de planificar esto con anticipación, 
hay que estar atentos a lo que acontece. para ello, se hace imprescin-
dible acompañar con una importante capacidad de escucha y de obser-
vación, un dominio destacado a la hora de dialogar entre lo objetivo y 
lo subjetivo, lo teórico y lo práctico, y, a la vez, generar un ambiente de 
confianza en el que el estudiante pueda presentar sus dudas y dilemas 
con honestidad y en clave propia, para poder alcanzar la reflexión ne-
cesaria que le permita superar sus limitaciones, y las propias explica-
ciones, y así abrirse a nuevas perspectivas y miradas (pastorino, 2017).
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la investiGación 
educativa

en este capítulo se transcribe la conferencia investigación cualitativa y 
Formación docente, realizada en noviembre de 2018 en maldonado, a 
cargo de la doctora rosario Badano, referente en la temática abordada.
Esta sección busca continuar con el proceso de reflexión colectiva, 
iniciado en el 2017, sobre temas fundamentales en el debate respecto 
a la formación profesional universitaria y la formación profesional do-
cente, profundizando en aquellos saberes y prácticas que se vienen 
produciendo y considerando su valor en relación con el proyecto so-
cial de nuestro país. el objetivo es generar un espacio de trabajo que 
reúna el campo académico y la formación profesional en torno a la 
discusión de las prácticas de formación y en diálogo con las políticas 
y la investigación.
presentamos aquí los ejes relacionados con la investigación socioedu-
cativa en la práctica docente. se analizarán los diferentes problemas 
que contienen las definiciones de agenda y los problemas emergen-
tes en cuanto a temáticas impuestas y pensadas y temáticas que aún 
no han podido ser nombradas. nos detendremos en la colonización 
del conocimiento, que nos posibilita inaugurar aspectos de la realidad 
no pensados, y en las epistemologías alternativas, como ventanas de 
construcción de otros mundos y realidades.
la investigación es considerada una práctica sociohistórica y situada, 
escenario de trabajo, atravesada por el sentido común instalado y las 
múltiples crisis, en la que se dan conflictos de toda índole: sociales, 
políticos, pedagógicos y epistemológicos. Queremos y debemos aten-
der  el abanico de problemáticas multiculturales, a las tensiones que se 
ponen en juego y a la convergencia de diferentes aspectos orientados 
a saber qué es lo que se investiga y el destino del conocimiento. sin 
producción de conocimiento no es posible la tarea de repensar funda-
damente lo pensado.
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investigación cualitativa y formación docente

rosario Badano1

participaré, en este espacio de trabajo, con profesionales y estudiantes 
de diferente procedencia geográfica y actuación profesional, con los 
que, por un lado, comparto un mismo campo de ocupación e interven-
ción: la formación docente y, más precisamente, las prácticas docentes 
institucionalizadas, la producción de conocimiento sobre temáticas de 
la agenda pública y otras. pero, simultáneamente, lo haré, en algún 
sentido, sintiéndome extranjera del campo disciplinar. esto nos obliga 
a propios y extraños a realizar algunos ejercicios de comparación y 
distinción, que puedan posibilitar un intercambio de saberes y vínculos 
en este sentido.
aquí se me presenta el primer desafío de este tramo. trabajo, funda-
mentalmente, en la enseñanza de la investigación educativa y social, 
tanto en el grado como en el posgrado, desde hace aproximadamente 
tres décadas, en dos universidades públicas de mi provincia. además, 
me he dedicado a investigar, en mi país, desde los inicios de la demo-
cracia, en 1983, hasta hoy. actualmente, entre otros escenarios, me 
desempeño en la formación de grado de maestros y maestras de nivel 
inicial, educación primaria y especial. trabajé varios años en los anti-
guos institutos de formación docente de jurisdicción provincial, donde 
se sumaba la formación de profesores de la secundaria, con universos 
de sentido distintos, pero amalgamada en el compromiso común con 
la educación pública y los aportes de la investigación educativa a la 
formación docente. dicho esto, vayamos al trabajo.
organizaré la presentación en dos partes: una primera acerca de la 
investigación en la formación docente en el grado universitario y la se-
gunda acerca de la investigación cualitativa en clave del conocimiento 
que se produce.

la enseñanza de la investigación en la formación

los desafíos que implica la enseñanza en la investigación constituyen 
innumerables posibilidades de pensar y resignificar prácticas en el mar-
co de un debate y una producción colectivos siempre presente.

1 profesora elemental y superior en ciencias de la educación, Facultad de ciencias 
de la educación, universidad nacional de entre ríos. magíster en metodología de 
la Investigación Científica y Tecnológica, Facultad de Ciencias Económicas, Uni-
versidad nacional de entre ríos.
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Entendemos la investigación como una práctica contextuada. Defini-
mos como objetos y campos de conocimiento a la escuela, el traba-
jo docente, el derecho a la educación, las políticas de infancia, los 
contextos y las prácticas. la escuela lo es en tanto espacio social 
fundamental de inserción laboral de nuestros graduados que mere-
ce ser estudiado en su dinámica y especificidad. Por otra parte, las 
conceptualizaciones de feminismo, colonialidad, etnia, contextos, in-
tergeneracionalidad, entre otras, dan luz y perspectiva teórica a cada 
una de las temáticas a abordar, comprensivas y complejas desde la 
multiplicidad de culturas y vínculos que se establecen y circulan en los 
escenarios institucionales y sociales.

la invEstigación como práctica situada

asumimos que la investigación tanto en la formación como en la prácti-
ca docente es necesaria ya que favorece la construcción de una mirada 
que reflexiona, problematiza y pregunta sobre lo cotidiano y lo evidente. 
la idea central se basa en que la investigación social y educativa es 
una praxis específica articulada, fundamentada y situada en concep-
ciones del mundo. la investigación se produce siempre en relación con 
un contexto, desde una perspectiva crítica, por lo que un objetivo es 
profundizar en el conocimiento de los contextos y espacios educativos 
y las relaciones que en ellos se construyen para, así, contribuir a su 
transformación. la producción de conocimiento a partir de la investiga-
ción intenta ampliar los horizontes de comprensión de aspectos de la 
realidad social y educativa a la cual se reconoce como compleja y en 
permanentes procesos de creación y cambio.
ahora bien, como señalamos en trabajos anteriores, la realidad de la 
que hablamos no es un dato o algo dado de una vez y para siempre; 
por el contrario, es una construcción histórica y contingente, por lo que 
apostamos a que el conocimiento de esta nos lleve a asumir posiciones 
críticas y transformadoras de las prácticas docentes tanto de quienes 
integramos el equipo de la cátedra como de los estudiantes. cuanto 
más participemos de la idea de que la realidad —y la realidad educativa 
en particular—, como sostiene el antropólogo raúl díaz, es diversa y 
desigualmente constituida, quizás estemos más predispuestos a tratar 
de comprenderla en su complejidad, pero también en su potencialidad 
histórica y transformadora.
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la EscuEla y su cotidianEidad

Por otra parte, abordar la investigación supone pensar la configuración 
de ese sujeto docente-enseñante desde procesos que posibiliten la rup-
tura con modos de relacionarse con el conocimiento sustentados en la 
reproducción y el extrañamiento respecto del objeto de conocimiento. 
asimismo, contiene una construcción epistemológica que rompe con la 
linealidad de pensarse como ejecutor de propuestas para significarse 
como constructor de prácticas pedagógicas y docentes que, a la vez, se 
pueden constituir en objetos de conocimiento.
la investigación educativa cualitativa, abordada, especialmente, desde 
un enfoque socioantropológico, es una herramienta poderosa, gracias a 
la cual nos transformamos en productores de nuestro trabajo, de nues-
tros saberes, pero también en productores de la vida de esa escuela. 
o sea, trabajar la vida cotidiana en la escuela, como nos proponemos, 
implica interpelar la reproducción, que produce una cierta inercia en el 
trabajo cotidiano, y el reto es detenerse a pensar y problematizar la pro-
pia reproducción. esto es trabajado mucho con los estudiantes en las 
lecturas y las iniciaciones a las prácticas, así como los significados del 
shock de la práctica, el lugar que ocupa, en este caso, la educación físi-
ca, el modo en que se presenta, el espacio social asignado al profesor 
y cómo advertir, en los hilos de la memoria institucional y disciplinar, las 
reproducciones que se hacen también involuntaria y automáticamente.
entonces, tomar como objeto de estudio la vida cotidiana en la escuela 
significa abordar complejidades que deben desplegarse entre otras di-
mensiones, en simultaneidad de temporalidades, esto es: la posibilidad 
de construir un presente y, en ese presente, un futuro, con las ideas 
que batallamos, propugnamos y empujamos. en este sentido, las con-
ceptualizaciones de la teoría social crítica, que visitan el campo de la 
investigación educativa, tienen una fertilidad muy grande para poder 
pensar desde otro lugar.
la circularidad del pensamiento se nos hace presente siempre y, mu-
chas veces —reiteramos—, es una suerte de cadena inconsciente: las 
temáticas que no tienen que ver con los problemas que visualizamos y 
nos preocupan quedan fijas en la agenda porque nos han dicho que es 
importante trabajarlas. son problemáticas que, en muchas ocasiones, 
no están planteadas ni siquiera al interior de los campos institucionales 
y disciplinares, sino que se corresponden con las prioridades de las 
agencias que financian proyectos o con las urgencias de respuestas de 
determinadas políticas educativas gubernamentales.
Hay una multiplicidad de contextos que atraviesan el trabajo —no solo 
por las intergeneraciones—, como los sociohistóricos que confluyen en 
la institución. Me refiero, en este punto, a Argentina, aunque considero 
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que no será muy distinto en uruguay. la escuela pública absorbe po-
blación de contextos que no son solo geográficos, sino geopolíticos y 
geoculturales, pues traen consigo diferentes culturas y representacio-
nes que, en el seno de la escuela, se encuentran y la enriquecen. se 
suman los contextos de las profesoras que la habitamos con nuestras 
diferentes formaciones y generaciones. están los que llegan y los que 
se están yendo. esto parece una cuestión obvia, pero, desde nues-
tra perspectiva, consideramos que, en la organización de un discurso 
único o una propuesta o clase única, es invisibilizada, puesto que son 
miradas que homogenizan, tapan las diferencias y particularidades, al 
decir que todas somos iguales.
la enseñanza de la investigación en el plan de estudios 2009 de la 
Facultad de Humanidades de la universidad autónoma de entre ríos 
pertenece al núcleo de las prácticas, o sea, está ligada, imbricada. en-
tonces, la investigación se torna una herramienta que nutre la mira-
da respecto al conocimiento, que nos ayuda a pensar, y ayudarnos a 
pensar se transforma en un problema ético, político y profundamente 
teórico. es a partir de las preguntas del campo teórico que podemos 
problematizar, buscar y generar calidad en el conocimiento que preten-
demos producir.
en este caso, la investigación adquiere centralidad en la práctica para 
poder trabajar en este formato curricular. el núcleo de las prácticas pre-
senta un eje organizador en el que práctica docente, práctica pedagó-
gica y práctica de investigación se nutren con relación a los escenarios 
tanto sociohistóricos y políticos institucionales, del aula, como los de los 
sujetos que intervienen en cada una de ellas. dicho núcleo, además, 
se define como un espacio interdisciplinario, de producción y retrabajo 
de conocimiento. en este espacio, la investigación y la práctica son 
los ejes vertebradores que generan un trabajo en común. son tres las 
investigaciones en el trayecto: la primera investigación tiene que ver 
con los contextos y las prácticas educativas; la segunda, con la escuela 
y la cotidianeidad, y la tercera, con la práctica en el aula. completa el 
trayecto un seminario sobre trabajo docente y condiciones laborales, un 
taller de expresión y ateneos acerca de las prácticas.
en síntesis, este núcleo central está rodeado por todas las materias 
organizadas en núcleos en la propuesta curricular. se intenta sacar del 
ideario docente que las prácticas solo son el lugar de la actuación y que 
el de la teoría es otro y está en otros sujetos e instituciones; que el co-
nocimiento ocurre en otro lugar, de lo abstracto, y que la práctica es el 
de la verdad. romper con esto no se hace ni con un plan ni con el trán-
sito de un programa, sino con muchísimo trabajo, debate, observación y 
producción, mediante los cuales vayamos amalgamando y advirtiendo 
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cómo la práctica está inundada de teoría y cómo la teoría está inundada 
de práctica.
la investigación es una práctica necesaria en la formación docente por-
que ayuda a la construcción de una mirada capaz de problematizar, 
que pregunta sobre lo cotidiano y también sobre lo evidente. ¿Qué es 
lo más difícil de todo? problematizar lo evidente, ya que siempre fue 
así. ¿Qué esconderá el «siempre fue así»? la mirada que problematiza 
provoca y reflexiona. Una mirada que reflexiona vuelve a ordenar lo que 
ya ha sido ordenado, prioriza a partir de entender que esto no es una 
práctica individual, particular, una manera de estar y de ser en la prác-
tica profesional. sin embargo, si hacemos preguntas de corte didáctico 
de las que ya sabemos las respuestas de antemano, o si las preguntas 
contienen hipótesis a confirmar, o si hacemos preguntas en las cuales 
tenemos una implicancia muy grande, seguramente, el camino hacia el 
conocimiento va a ser un sendero sumamente corto, que nos llevará a 
puertos ya conocidos.
la naturalización de las realidades sociales ubica las problemáticas en 
otro plano. si son naturales, son así, corremos lo social al orden de lo 
biológico, y nuestras intervenciones pueden modificarlas escasamente. 
sin embargo, si percibimos como construcciones históricas y políticas 
a la pobreza, la desigualdad y la estigmatización de cualquiera de los 
temas o problemas, nos encontramos con que esconden la posibilidad 
de que puedan ser diferentes. en esa posibilidad, está la potencia de 
transformación y de una sociedad más vivible. entonces, cada vez que 
digamos que esto siempre fue así, detengámonos a pensar: puede y 
debe ser de otro modo.
retomemos la idea central de esta propuesta curricular: gira en torno 
a que la investigación social y educativa es una praxis específica, que 
está articulada, fundamentada y situada en concepciones de juventud, 
de educación física, de trabajo colectivo, a la que quisiéramos poder 
mirar e intervenir. abordar la investigación en y para la formación do-
cente supone pensar las configuraciones de ese sujeto-docente me-
diante un proceso que posibilite rupturas con los modos de relacionarse 
con el conocimiento sustentados en la reproducción y el extrañamiento 
respecto del objeto de conocimiento. entraña una construcción episte-
mológica, que rompe con la linealidad de pensarse como ejecutoras de 
propuestas para significarse como constructoras de prácticas pedagó-
gicas docentes y, a la vez, de objetos de conocimiento.
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investigación cualitativa en clave  
del conocimiento que produce

la investigación educativa cualitativa, especialmente abordada desde 
un enfoque socioantropológico, es una herramienta poderosa en esta 
configuración, en la cual nos podemos transformar en viajeras de esta 
experiencia, armándonos con herramientas que posibilitarán, con más 
destinos y puertos, objetivar las prácticas, interpretarlas y no conformar-
nos con un devenir naturalizado en contextos escolares específicos.
retomo el tema de la naturalización para hablar del sentido común, 
central en este trabajo. está presente todo el tiempo y, en el caso del 
sentido común del sistema educativo argentino, ha sido atesorado 
como el mejor y reproducido constantemente. dicha construcción es 
emitida por los poderes hegemónicos con el propósito de que el con-
junto de la población adhiera, piense y actúe en sintonía, por lo que ese 
sentido común es fuente y principio de verdad de lo que sucede y nos 
sucede. algunas de las frases que pueblan nuestras aulas de sentido 
común son: «pobres ha habido siempre», «estos que llegan no pue-
den aprender». se trata de un sentido común formulado sobre la base 
de considerar la desigualdad un principio natural, como describíamos 
más arriba. un sentido común que explica y reproduce los marcos de 
posibilidades, qué puede y no puede la escuela. un sentido común que 
nos construye en lugares poco saludables para el desarrollo de nuestra 
profesión. por lo tanto, el trabajo consiste en poner en jaque y dudar 
de ese sentido común. asimismo, detenernos nos permitirá llegar a ser 
un tránsito hacia la construcción del buen sentido, del que nos hablara 
Gramsci. esta manera natural y de sentido común de ordenar también 
suspende preguntas y miradas posibilitadoras, que arriesguen y apues-
ten a nuevas construcciones.
un tema de la enseñanza muy importante es la construcción epistemo-
lógica de los problemas. entonces, hay que poder elaborar preguntas: 
¿cómo se construyen las complejidades?; ¿cómo romper con cierta 
idea empirista de la realidad y del trabajo de campo?; ¿cómo comuni-
car y cómo escribir? la pregunta que quiere saber interpela cuestiones 
conocidas e intenta superar prenociones y prejuicios. Hay un intenso 
trabajo que se realiza en cuanto a la demanda en la instalación de te-
máticas emergentes y la validación de su estatuto científico cooptado 
por el número y la medición.
Entender y entendernos en contextos situados; la reflexión en tanto 
paso de la contemplación de la investigación clásica a la perfomativi-
dad y crítica; la objetividad y la subjetividad; la importancia del conoci-
miento local… cuando preparaba todo esto, pensaba en los docentes 
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de educación física; en mi país, muchos de ellos forman parte de los 
equipos de gestión educativa de las escuelas. no es menor el desem-
peño de directores y vicedirectores, por ejemplo, de escuelas medias. 
más allá de los cursos de gestión que se puedan realizar dentro del 
campo profesional y de la educación permanente, este es un tema que 
en el grado debe tener tratamiento. los campos disciplinares, muchas 
veces, encorsetan el saber específico y desplazan la arena de la trama 
de la escuela.
cabe destacar que si hay alguien que se ocupa de todos los estudiantes 
e interviene en las diferentes situaciones, desde las más clásicas hasta 
las más disruptivas, es el profesor de educación física. en el espacio 
de educación física, confluyen todos los grupos que habitan la escuela 
y, simultáneamente, se vinculan con todos los docentes. si nosotros lo 
encerramos dentro de la clase, el patio cubierto o el patio abierto, don-
de esta actuación se plantea, no solo estamos desgastando el sentido 
del trabajo docente y la educación física en la infancia, en la juventud 
o en lo que sea del trabajo institucionalizado, sino sobredeterminando 
la curricularización de una disciplina que la trasciende. se debe poder 
componer una mirada más compleja sobre toda la realidad, más allá 
del patio cubierto donde las clases se desarrollan y donde la dinámica, 
la construcción de la escuela, de la infancia y del trabajo se expresan. 
será cuestión de que el grado vuelva a desarrollar un sentido del traba-
jo más complejo, que supere al campo disciplinar.
el ámbito sociopolítico está interviniendo. ¿en qué contexto y para qué? 
¿Qué se sigue haciendo? ¿Qué hipótesis están planteadas? ¿cómo se 
construye? ¿Qué está en disputa? ¿Qué cuestiones del orden teórico 
o del orden práctico están presentes? y también: ¿cómo hay voces 
que no son ni investigaciones ni teoría, pero intervienen en el campo y 
modelan cuerpos y actuaciones? ayer se aludía, en el primer panel, al 
tema de la educación sexual. en mi país, el programa se llama educa-
ción sexual e integral, en el cual hay voces y agentes sociales e insti-
tucionales que intervienen, pero que no están en el campo de produc-
ciones de investigación. tal es el caso de los grupos que pertenecen 
a la iglesia católica, que reglamentan lo que se enseña: sus voces son 
pronunciadas por púlpitos y encarnadas en padres y maestras o pro-
fesoras. muchas veces, los y las docentes, plantean desconocimiento/
descompromiso en reflexionar en cómo enseñar la educación sexual 
o la memoria reciente, ambos saberes que tenemos encarnados. esta 
temática merece mayor profundización.
si trasladamos lo anterior al campo de la educación física, observamos 
el desconocimiento de nuestros cuerpos sexuados a la hora de nuestra 
actuación, y no solo a la hora de nuestro entrenamiento, sino también 
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a la hora de estar en el mundo. si hay algo en lo que puede ayudarnos 
la educación física es a incorporar este cuerpo con nuestra emoción, 
nuestra alma, nuestros conocimientos, como un modo de estar libres. 
somos soberanas de nuestro cuerpo a los 5 años, 8 años, 12 años, y lo 
conformamos junto con otros y otras. la lucha por esta soberanía y en 
este campo de conocimiento contiene la lucha contra los feminicidios y 
a favor de la igualdad de géneros, que puede aportar muchísimo.
vengo de la Facultad de Humanidades de la universidad nacional de 
entre ríos. la Facultad de Humanidades aloja a la escuela normal 
de paraná, que fue la primera escuela de formación de maestras de 
nuestro país y la primera que osó tener educación física, en 1870, para 
dar a sus alumnos y alumnas. un verdadero escándalo social. la orga-
nización de esos espacios estaba a cargo de extraordinarias mujeres/
maestras protestantes y estadounidenses. estas mujeres, que habían 
llegado de Boston a un lugar ignoto, la ciudad de paraná —que no era 
de fácil acceso—, a pesar de que tuvieron que enfrentarse a todo el 
discurso eclesiástico, católico y masculino —que fue el que trascendió 
luego—, incorporaron el cuerpo a la educación a fines del siglo XIX, 
que se sumó como contenido y derecho. luego vendría la historia de la 
normatización de espacios, cuerpos y saberes.
el trabajo con las epistemologías coloniales, las feministas, las del cló-
set y las de la diversidad sexual es otro de los temas también intere-
santes para la educación física y la escuela: los géneros que se juegan 
y cómo hay hegemonías de identidades que se presentan a la hora de 
narrar los relatos en un campo disciplinar con tradición patriarcal. Hay 
que proponer visibilizar la discriminación y la perspectiva de género, 
que atraviesa hoy todas las problemáticas, y hay que aprender a mirar-
las, a trabajar con ellas.
¿Qué implican las condiciones de habitabilidad? muchas veces, pen-
samos que la escuela vacía es una escuela tranquila. sin embargo, 
sabemos que la escuela vacía es una escuela muerta, en donde no hay 
empujones, no hay gritos, no hay situaciones controvertidas, no hay 
vida. en el comienzo, nos referimos a la perspectiva del conocimiento 
al estar geopolíticamente situado: es un conocimiento que tiene olor, 
color, sabor, como refiere la teoría social crítica. O sea, no es un co-
nocimiento que está suspendido y, simplemente, es blanco y burgués: 
deviene de distintas construcciones y maneras de entender lo social.
por otra parte, la investigación cuantitativa suele ser soporte de la cua-
litativa, o sea, sirve para darnos dimensiones de los fenómenos que 
estudiamos. en educación física, utilizan bastante la investigación 
cuantitativa, en la cual hay perspectivas que tienen que ver con el ren-
dimiento, la cuantificación y los resultados. En el campo de las ciencias 
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de la educación, y en respuesta al pedido realizado, no podría hablar 
sin investigación cualitativa. la investigación cualitativa ha estado en 
el corazón de todos los trabajos e investigaciones que he realizado. 
trabajar lo cualitativo implica trabajos del orden teórico y del orden me-
todológico, que atienden perspectivas políticas.
en general, muchas de las temáticas emergentes necesitan una discu-
sión para ser planteadas y también una cierta validación. en la historia 
de la educación cualitativa, el proceso de reconocimiento del estatuto 
científico que contiene ha sido largo. En un mundo en el cual la objetivi-
dad y la subjetividad colisionan al considerarse la objetividad construc-
ción subjetiva, se trata de entender el mundo simbólico de los sujetos: 
¿qué pensamos?; ¿cómo actuamos?; ¿por qué razones hacemos lo 
que hacemos? el tema de la objetividad y la subjetividad merecería un 
simposio de varios días, fundamental para saber cómo nos constituimos 
como sujetas cognoscentes. tanto la objetividad como la subjetividad 
son perspectivas que chocan con una idea sentida en el sistema edu-
cativo argentino: la búsqueda del punto medio. a esta altura, es valioso 
preguntarse: ¿cuál es el punto medio? ese imaginario punto incontami-
nado por los dos extremos no existe, no puede existir, y sería, en vez de 
medio, ciego. los espacios sobre los cuales formamos las miradas y en 
los que intervenimos son puntos con perspectivas, que aluden al tiempo 
en que nacimos, nos socializamos, sostuvimos determinadas ideas y 
creímos y disfrutamos con determinados autores. entonces, esta dis-
puta con la construcción de la objetividad nos hace sospechosos de ser 
absolutamente subjetivos, lo que se asocia a parcial.
otro asunto a tener en cuenta es la importancia del conocimiento local, 
de estudiar lo particular, encarnar lo que sucede. Que esa encarnación 
pueda llegar a transformarse en universal se relaciona con lo anterior, 
con cómo estudiar el mundo desde la perspectiva de la interacción de 
los individuos, de las voces silenciadas, sin aparente autoridad. esas 
voces construyen un diálogo no cacofónico, no de repetición, sino uno 
que interpela el propio estatuto de cientificidad.
¿Qué metodologías de la investigación educativa y social sería intere-
sante promover para generar conocimientos que quieran saber? la et-
nografía, como corriente socioantropológica, lleva, fundamentalmente, 
a describir e interpretar los fenómenos sociales, pero esa descripción 
parte de un largo trabajo de campo hasta que nos volvemos partíci-
pes de esos escenarios. Aquí juegan los significados, todas aquellas 
asignaciones de valor que se expresan en las prácticas y decires cons-
truidos con otros en diferentes órdenes de cuestiones, que hacen a la 
historia de vida de la gente y que contienen expectativas. si bien son 
actuaciones individuales, parten de un significado social y se van des-
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plegando en él. El significado mueve la acción de los sujetos. Hablamos 
también del significado social que tienen y han tenido los profesores de 
educación física.
el otro aspecto difícil que esto también trae de la mano es el acceso a 
un conocimiento de la cotidianeidad. la cotidianeidad, diría nietzsche, 
es aquel lugar en el que nosotros no pensamos. nosotros no pensamos 
todo el tiempo: nos lavamos los dientes, venimos, hacemos lo que ha-
cemos. tenemos, diría nietzsche, «espíritu de rebaño»: vamos todos 
juntos, todo el tiempo, en diferentes situaciones. entonces, el conoci-
miento de la cotidianeidad va ligado a una potencia que es necesario 
trabajar severamente: la reflexión y reflexividad. Ambas han sido pro-
fusamente trabajadas en el campo profesional. Bourdieu ha trabajado 
a partir del autosocioanálisis de los campos profesionales. posibilitan 
pensar haciendo, lo cual sería parte de la investigación sobre la prác-
tica. Mientras estamos haciendo, vamos pensando; si vamos reflexio-
nando, tenemos posibilidades de ir priorizando.
lo último que voy a esbozar —por mal uso del tiempo de mi parte— es 
el tema de la investigación y las memorias, que remite a la palabra he-
cha relato, a los significados y tiempos inscriptos en él. El trabajo de la 
palabra es tan interesante como complejo, en cuanto a la presencia y 
a las tensiones entre particularidad y generalidad. la palabra nunca es 
solitaria; como el conocimiento, aunque particular, siempre es un hecho 
colectivo. esta misma producción que estoy presentando es colectiva 
y, más aún, fue elaborada a lo largo del tiempo, juntando reflexiones; 
sé de dónde vienen algunas y a otras ya las tengo invisibilizadas, pero 
tengo la certeza de que pertenecen a los equipos de investigación de 
los que formo parte.
en los relatos, advertimos las controversias entre el relato construido 
social y hegemónicamente, aceptado como verdadero, y aquel que sin-
gulariza la práctica que se estudia; ahí ingresan la direccionalidad de 
sentido, la experticia y la reflexividad, no exentas de valentía para diri-
mir dichas controversias.
en la memoria social, los juegos de poder se presentan tanto en la 
intensidad del relato como en la construcción de un futuro enlazado 
con las narrativas, las autobiografías y los testimonios, en el que se 
juega un yo estructurando la realidad. pensaba en relación con los tes-
timonios y su construcción. soy una atrevida en dar este ejemplo, pero 
puebla al país en estos días. poder estudiar las narrativas y los testi-
monios acerca de la construcción y los significados sociales sobre la 
vuelta ciclista en uruguay sería un interesante tema de investigación. 
¿Qué pasa con el ciclismo y los jóvenes? también se podría construir 
memorias y relatos que aún no han sido narrados porque no han sido 
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dichos o se consideran subalternos. se podría hablar de sus inicios, sus 
desafíos, sus cambios.
como sabemos, la historia cristaliza, transforma en hechos los fenó-
menos; la memoria es siempre narrada en presente, está viva y se mo-
difica. Se podría captar tanto el relato de un habitante de un pueblo o 
ciudad por donde pasa la vuelta ciclista en uruguay y el de un viejo 
ciclista como el de aquel que siempre quiso correr. las narraciones 
referidas a la vuelta y al clima familiar en torno a ello serían relatos 
del hoy. tendríamos diferentes miradas acerca de la vuelta y de lo que 
significa más allá de la competencia, de lo que socialmente implica y la 
cultura que aloja. abriríamos puertas de sentidos que complejizarían el 
evento, lo acercarían y se acercarían a distintas dimensiones sociales, 
culturales e históricas.
el relato pone en movimiento el pasado y el futuro en clave de presen-
te. la temporalidad y la memoria son esenciales: se relata porque hay 
tiempos. acá se destacan todos los trabajos realizados en narrativas, 
autobiografías y testimonios que, cada uno en su caja específica, ven-
cen al silencio.
en suma, quise deshilvanar algunas apuestas que están inscriptas en 
la formación de grado. Hasta aquí llega esta apuesta, que está inscripta 
en lo mejor de nuestras tradiciones y retos, en los desafíos a andar y 
desandar, a proponer y transitar. la investigación produce efectos en 
quienes la realizamos, el conocimiento transforma, y los escenarios y 
prácticas se construyen. la transformación, en este sentido, no es una 
quimera, sino una certera posibilidad. se hace todos los días, así como 
la vida comienza todos los días y a cada minuto. las prácticas institu-
cionalizadas, por más sacralizadas, vuelven a institucionalizarse y sa-
cralizarse porque las producimos toditos los días para que eso ocurra, 
o para que ocurran otras cosas.
por último, adscribo a que la transformación de este sentido es una se-
vera posibilidad que nos puede tener a nosotros como actores. y, si no, 
contemplemos la vida para ver cómo nos va en ella.
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palabras Finales

el gran desarrollo del conocimiento en los últimos años y los requeri-
mientos, en todos los ámbitos, de una sociedad que afronta importantes 
procesos de cambio demandan a sus integrantes fuertes exigencias de 
renovación, actualización, capacitación y perfeccionamiento.
en 1994 la universidad de la república crea, a propuesta de los egre-
sados, el programa de educación permanente, y desde 2012 lo abre a 
una educación para todos a lo largo de la vida.
el programa de educación permanente de la universidad de la repú-
blica tiene como principales objetivos realizar actividades dirigidas a 
mejorar la práctica profesional y laboral y generar instancias de forma-
ción en valores, en ciudadanía y en desarrollo cultural y democrático. 
se puede acceder a más información sobre este a través del sitio web: 
<www.eduper.edu.uy>.
por una parte, el programa organiza una oferta estable, pero cam-
biante año a año, de actividades cortas de difusión cultural, actualiza-
ción, perfeccionamiento, nivelación, reorientación, complementación 
curricular o especialización no formal para profesionales, trabajado-
res, empresarios o público en general. también se realizan cursos y 
actividades formativas a medida para grupos de profesionales, traba-
jadores, empresarios o público que así lo solicite.
por otra parte, se propone fortalecer redes educativas que les faciliten 
a los interesados la reinserción educativa y la culminación de ciclos 
curriculares. también pretende favorecer la continuidad de acceso a 
actividades de capacitación, ya sea en  la universidad de la república 
o en otras instituciones educativas.
La presente publicación ha sido financiada y gestionada a través de la 
convocatoria de la comisión sectorial de educación permanente (cseP) 
para el apoyo a la publicación o edición de material educativo como 
producto de las actividades de educación permanente. esta comisión 
efectúa un llamado anual a los servicios y dependencias universitarias 
interesadas en publicar contenidos de los cursos y actividades, tanto en 
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soporte papel (libros e impresos) como digital (audiovisual o multime-
dia). de esta manera, la cseP contribuye a incrementar la divulgación de 
contenidos generados en cursos y actividades del programa de educa-
ción permanente. 




