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Prélogo

Las practicas pre-profesionales en formacion docente, como en cual-
quier otro ambito de formacion, constituyen un espacio de aprendi-
zaje donde confluyen saberes tedricos, técnicos y académicos acerca
del saber hacer, inmersos en espacios institucionales, con sus propias
|6gicas y culturas, y atravesados ademas por las experiencias perso-
nales y profesionales de todos los implicados en ellas. La Didactica se
conjuga entonces con el saber especifico de los contenidos a ense-
far, con el analisis institucional donde se desarrolla la accidn, con los
contextos sociales en que se enmarcan las instituciones y los sujetos,
y con los aspectos pedagdgicos y psicoldgicos involucrados en la for-
macion. Cuando estas practicas se desarrollan de manera curricular, se
convierten en un espacio privilegiado para el analisis de los procesos
implicados en las practicas.

Desde el Departamento Académico Area Socioldgica del Instituto
de Ciencias de la Educacion, entendimos que habia en ese espacio un
potencial de analisis y de generacién de datos para otros estudios y
equipos de trabajo, partiendo de una sistematizacion de la informa-
cion que permitiera generar una vision global de las practicas pre-
profesionales, a la vez que permitiera dimensionar las peculiaridades y
caracteristicas propias de cada carrera. La propuesta nacié de la coor-
dinacién y se hizo extensiva a las otras areas que integran el Departa-
mento de Ciencias de la Educacion.



El Observatorio como «mirador» privilegiado del espacio de las
practicas pre-profesionales constituyo, para quienes tuvimos el placer
de impulsarlo, un espacio formativo a nivel personal. La primera acti-
vidad del grupo de docentes interesados en integrarse al proyecto fue
un seminario de formacion, que permitié conocer de primera mano
las experiencias de otros observatorios educativos del pais, y durante
el primer afio de ejecucion (2020-2021) se contd con el asesoramien-
to técnico de los sociélogos Ivonne Martinez y Henry Trujillo, de los
Observatorios del INAU y de Justicia y Legislacion de la Facultad de
Derecho, respectivamente.

El grupo inicial leyd, conceptualizd, debatid y se comprometid
con el trabajo, y si bien algunos se fueron desvinculando, a seis afios
de la propuesta inicial podemos afirmar que la idea prosper6 y de ella
se fueron apropiando los docentes que aun siguen creyendo que el
Observatorio es posible y estan presentando este trabajo, el cual me
enorgullece prologar.

Esta mirada de las practicas pre-profesionales en clave sociol6gi-
ca es solo una entre muchas posibles, y seria deseable establecer un
didlogo con otras, generando un entretejido que habilite una vision
mas compleja del fenémeno.

Sembrar una semilla convencidos de que el fruto es viable, ver
crecer sus brotes, conformar un equipo para cuidar y alimentar su de-
sarrollo, gestionar el proceso para luego despedirse de él, confiando
en que los que siguen le impregnaran su impronta, y participar afios
después de la presentacion del producto es un proceso que vivo con
alegria y optimismo. Como profesional de la educacién agradezco a
Anay su equipo participar de este acto simbdlico de «toma de posta»
que denota la continuidad del trabajo colaborativo, con alas propias,
con energia renovada y con tanto futuro por delante.

Mtra. Lic. Maria del Lujan Peppe Mileo
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Resumen ejecutivo

El presente estudio titulado “Percepciones de estudiantes y docentes de
las carreras de Magisterio en Educacion Primaria y en Primera Infancia
del Consejo de Formacion en Educacion sobre las practicas pre-profesio-
nales en el marco de la Transformacion Curricular 2023"; se inscribe en
una linea de investigacién de mayor alcance denominada Observatorio
de Prdcticas Pre-Profesionales del Consejo de Formacion en Educacion’.
La investigacion se presento en el fondo concursable Fondo Sectorial
de Educacion de la Agencia Nacional de Investigacion e Innovacion
(ANII) y del Consejo de Formacion en Educacion de la Administracion
Nacional de Educacion Publica (CFE-ANEP) séptima edicion.

En ese contexto, la investigacion se propuso como objetivo ge-
neral comprender las percepciones de los estudiantes y docentes so-
bre las practicas pre-profesionales de primer aflo de las carreras de
Maestro/a en Educacion Primaria y Maestro/a en Primera Infancia del
Consejo de Formacion en Educacion (CFE-ANEP) implementadas en el
marco del Plan 2023, de los Institutos Normales de Montevideo y de
los Institutos de Formacién Docente de Rosario, Rivera y Maldonado.

Con el proposito de alcanzar dicho objetivo, se diseiid una estra-
tegia metodoldgica con enfoque mixto que articuld procedimientos
cuantitativos de caracter descriptivo, orientados a la caracterizacion

1. En el afio 2020 la entonces Coordinadora del Departamento Area Socio-
[6gica Prof. Maria del Lujan Peppe inicia el proyecto Observatorio de Practicas
Preprofesionales y quienes participamos en esta investigacién hemos dado con-
tinuidad.
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de las escuelas de practica correspondientes al primer afio de la for-
macion; con metodologias cualitativas destinadas a profundizar en
las experiencias y significados atribuidos por los actores involucrados.
Entre estas ultimas, se desarrollaron entrevistas en profundidad a es-
tudiantes asi como grupos de discusion integrados por docentes de
primer afo de las unidades curriculares del “Trayecto de Formacion
Equivalente para Educadores” de primer aio e “Introduccion al Campo
Profesional” de los cuatro centros seleccionados para el estudio.

Se espera que los resultados obtenidos contribuyan al fortaleci-
miento de procesos de reflexidn critica en el estudiantado, que favo-
rezcan su reconocimiento como sujetos activos en la construccién de
su trayectoria profesional. Del mismo modo, se espera que los hallaz-
gos brinden al cuerpo docente, insumos relevantes para el enriqueci-
miento de sus practicas pedagdgicas. Finalmente, esta investigacion
confia en ofrecer evidencia sustantiva al Consejo de Formacion en
Educacion de la Administracion Nacional de Educaciéon Pablica (CFE-
ANEP) para la toma de decisiones basadas en evidencias, particular-
mente en el contexto de la eventual creacion de la Universidad Nacio-
nal de la Educacién.
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Declaracion del uso de la Inteligencia Artificial

La elaboracion de este libro contd en algunos apartados, con la asis-
tencia de la Inteligencia Artificial: el modelo de lenguaje Claude Son-
net 4.6 de Anthropic (2026) y las funciones asistidas de Atlas.ti (2026).
Dicha asistencia se limitd a funciones de edicion y revision de textos ya
redactados, organizacidon y estructuracion de contenidos, codificacion
y categorizacion a partir de las definiciones tedricas y metodoldgicas
establecidas por el equipo de investigacion, la construccién de meta
matrices a partir de dichas categorias y la creacion de las nubes de pa-
labras y la edicion estética de algunas tablas generadas por el equipo
con otros paquetes informaticos. Para la transcripcion de las entrevis-
tas en profundidad se utilizé TurboScribe (2025).

En ningun caso la asistencia implicé el disefio del proyecto, la
construccién del marco conceptual y metodoldgico, la interpretacion
tedrica, el analisis sociologico, las decisiones académicas que consti-
tuyen la investigacion y la redaccion del presente libro. Todos los con-
tenidos generados por la IA fueron revisados, ajustados y validados
por la autora.

Esta declaracion se realiza en cumplimiento de los principios de
transparencia y honestidad académica establecidos por la Universidad
de la Republica (UDELAR, 2026) y en consonancia con la Estrategia
Nacional de Inteligencia Artificial 2024-2030 impulsada por la Agencia
de Gobierno Electronico y Sociedad de la Informacion y el Conoci-
miento (AGESIC, 2024) y los estandares internacionales (APA, 2020).
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Introduccion general

1. Origen y contexto de la investigacion

Este libro surge en el seno del Consejo de Formacion en Educacion
(CFE) de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP), ins-
titucion responsable de la formacion inicial de los profesionales de la
educacién en la Republica Oriental del Uruguay. Su gestacion respon-
de a la necesidad de consolidar un proceso de construccién académica
colectiva iniciado en el afio 2020, a partir de la iniciativa de la coordi-
nacion del Departamento Area Socioldgica del Instituto de Ciencias de
la Educacion del CFE, que convoco a los docentes del area de todo el
pais para conformar un espacio de trabajo compartido. Bajo la moti-
vacion por el interés de estudiar las practicas pre-profesionales desde
una perspectiva socioldgica’, se consolidoé un grupo de trabajo al que
se denomind Observatorio de Practicas Preprofesionales. Parte de ese
equipo, que ha trabajado de manera ininterrumpida hasta la fecha,
presenta en este volumen el resultado de una investigacion centrada
en las percepciones que estudiantes y docentes construyeron en tor-
no a las practicas preprofesionales de primer afio de las carreras de
Maestro/a en Educacion Primaria (MEP) y Maestro/a en Primera Infan-
cia (MPI) desarrolladas en el afio 2023 en el marco de implementacion
del nuevo plan de estudio.

1. El observatorio obtiene el aval del ANEP-CFE el 23 de agosto del 2022, Expediente
2021-25-5-008460, 2022-25-5006537, Acta N° 29, Res. N° 33.
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2. Contextualizacion de las practicas pre-profesionales de
primer aino de Magisterio

El estudiantado de las carreras de Maestro/a en Educacion Primaria
(MEP) y en Primera Infancia (MPI) inicia desde el primer afio procesos
de practicas pre-profesionales en instituciones pertenecientes a la Di-
reccién General de Educacion Inicial y Primaria de la Administracion
Nacional de Educacion Publica (ANEP). Los niveles de participacion?
en dichas instituciones se desarrollan de manera progresiva a medida
que transcurren los afos del trayecto de formacion en educacién y en
torno a cada uno de los perfiles de egreso establecidos para cada ca-
rrera, configurandose como espacios sustantivos para la construccion
de saberes pedagdgicos, didacticos y profesionales.

Si bien las practicas preprofesionales han estado presentes en los
distintos planes de formacién magisterial, este estudio toma como
punto de partida el Plan 2005 por el criterio metodoldgico de estable-
cer un recorte temporal que permita acotar el corpus del analisis. Las
experiencias de practicas preprofesionales en primer aio de la forma-
cion inicial magisterial se integraron en el Plan de Estudios 20052, con-
cebidas como “el espacio organizado para posibilitar la construccion
de un repertorio de practicas de actuacién profesional, tornandose en
el eje articulador de los procesos que transcurren desde la practica a
la teoria para volver a la practica” (ANEP, 2005, p. 24).

Este trayecto se iniciaba en el primer afio de la carrera mediante
las instancias de observacién y analisis de las instituciones de edu-
cacion primaria e inicial de la ANEP, y se desarrollaban mediante un
trabajo de campo de diez dias en el segundo cuatrimestre. Dicho tra-
bajo de campo era entendido como “la aproximacion empirica a la
educacion y a la escuela como objeto de estudio. Tiene como objetivo

2. Enel segundo afio de las carreras de MEP y MPI las practicas implican una participa-
cién mayor con grupos a cargo.
3. Aprobado por Resolucion N° 36, Acta N° 73 de fecha de 4 de noviembre de 2004 del
Consejo Directivo Central ANEP.
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producir informacion sustantiva que contribuya a ampliar el conoci-
miento tedrico y conceptual de cada una de las materias que intervie-
nen en esta tarea” (ANEP, 2005, p. 72).

En este plan de estudio, el trabajo de campo se abordaba desde
una perspectiva interdisciplinar y estaba a cargo de los docentes res-
ponsables de las asignaturas de Sociologia de la Educacién, Pedagogia
|y Psicologia Evolutiva pertenecientes al Departamento de Ciencias de
la Educacién. Estos docentes acorde a lo establecido por el Plan (2005)
tenian la tarea de disefiar la propuesta del trabajo de campo, definir el
problema de estudio y realizar el seguimiento de las actividades.

Figura 1.
Trayecto de primer afio de Maestro/a en Educacién Primaria Plan 2005, CFE-ANEP.

1* ANO
TRAYECTORIA DE PEDAGOGIA |
FORMACION
PROFESIONAL
St

ko

SOCIOLOGIA DE LA

EDUCACION
MATEMATICA
LENGUA
HISTORIA
GEOGRAFIA
BlOLOGIA
FISICO QuIMICA
TRAYECTO DE O ARALISSS,
JEN PRACTICAS EDUCATIVOS

Fuente: CFE-ANEP
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Posteriormente, en el Plan de estudio 2008, la practica pre-profe-
sional de primer afio se consolidé como una experiencia significativa
en la formacion inicial docente. Si bien mantuvo el caracter interdisci-
plinar heredado del plan anterior, articulando los aportes de las asig-
naturas de Sociologia, Pedagogia y Psicologia, el nuevo plan le otorgd
un status diferente al reconocerla explicitamente como practica do-
cente. Asimismo, la considerd una pasantia de observacién con una
carga horaria de cuarenta horas, lo que fortalecié el vinculo entre la
formacion tedrica y la experiencia en territorio.

Tabla 1.
Trayecto de primer afio de Maestro/a en Educacién Primaria Plan 2008, CFE-ANEP.

Tipo de

Nducleo Formativo Ano Asignatura asignatura -
evaluacion

1 Pedagogia | 3 Comun
Nucleo de
Formacion 1 Psicoiogia Evolutiva 3 Comdn
Profesional Comun
Sociologia 3 Comdn
Educacion Artistica: Lenguajes <
4 Artisticos & Comon
1 Fisico Quimica 4 Comin
Especifico - 1 Geografia 4 Comun
Maestro de
Educacion 1 Historia 4 Comiin
Primaria
1 Lengua | 4 Comun
1 Matematica | 4 Comun
1 Historia de la Formacion Docente 30 Total Seminario-Taller
Didactica / Pasantia de
Practica 1 Pasantia de Observacion 40 Total observacion
Docente - Magisterio 2008

Fuente: CFE-ANEP

En el afio 2023 la Administracion Nacional de Educacién Publica
(ANEP) implementa una Transformacion Curricular de alcance sistémi-
co que comprende la aprobacion de nuevos planes de estudios para
las carreras de formacion en Educacion. En el marco de este proceso,
las practicas preprofesionales de primer afio de las carreras de Magis-
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terio experimentan una reconfiguracion de singular relevancia; dejan
de articularse organicamente desde el Nucleo de Profesional Comun
tradicionalmente sostenido por las asignaturas “Sociologia, Pedagogia
y Psicologia” para integrarse en torno a una nueva unidad curricular?
denominada “Introduccién al Campo Profesional”, cuyo desarrollo se
ubica en el segundo semestre del afo. Este desplazamiento implica
una redefinicion del lugar institucional y pedagdgico desde el que se
organiza el primer contacto que tiene el estudiantado con el gjercicio
profesional. El Plan 2023 establece que las unidades curriculares que
histéricamente asumian la responsabilidad de disefar las propuestas
del trabajo de campo, delimitar el problema de estudio y acompafar
el seguimiento de las actividades pre-profesionales, pasen a cumplir
una funcién articuladora respecto a “Introduccién al Campo Profesio-
nal”, unidad que adquiere un papel central y articulador de la practica
de primer afio de formacion (ANEP, 2005; ANEP, 2023).

Conviene destacar que el Plan 2023 representa una reconfigura-
cion sustantiva respecto a planes precedentes, particularmente los del
2005 y 2008, en al menos tres dimensiones epistemoldgicas. Por un
lado, la arquitectura curricular adopta un enfoque basado en compe-
tencias como eje organizador del proceso formativo, lo que implica un
desplazamiento del énfasis desde la transmisién de contenidos dis-
ciplinares hacia el desarrollo de competencias integradas y situadas.
Por otro lado, la l6gica de la organizacién de asignaturas experimenta
un giro significativo: la estructura por disciplinas cede terreno a una
organizacion de caracter tematico e integrador, orientada a promover
articulaciones entre campos de conocimiento. Este reordenamiento
se hace visible en la propia nomenclatura de las unidades curriculares:
las asignaturas Sociologia y Sociologia de la Educacion, presentes en
los planes anteriores 2005 y 2008, convergen en el plan 2023 bajo la

4. En el Plan 2023, las asignaturas pasan a denominarse unidades curriculares y el Nu-
cleo de Formacioén Profesional Comin —denominacion propia del Plan 2008— adopta la
nueva denominacién Trayecto de Formacién Equivalente.
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denominacion Educacion, Sociedad y Cultura; por su lado, Psicologia
bajo la denominacién Desarrollo Humano Integral y Pedagogia bajo
Teorias Pedagdgicas®.

En este marco, el plan propone que, a partir de las herramientas
conceptuales aportadas por las teorias socioldgicas, se analicen las re-
laciones entre las instituciones educativas y la sociedad. En particular,
que identifique “las funciones sociales de la educacién y se proyectara
hacia el analisis de los vinculos del sistema educativo con los sistemas
social, politico y econédmico” (ANEP-CFE, 2023, p. 38). De igual modo,
establece que la evaluacion del curso “debe mantener coherencia con
el Marco Curricular de la Formacién de Grado de los Educadores, con
la metodologia de abordaje del curso desarrollado y evidenciar la in-
terdisciplinariedad entre las unidades curriculares que integran el tra-
yecto equivalente” (ANEP-CFE, 2023, p. 40).

Una tercera dimensién refiere a los requisitos de habilitacion do-
cente para el dictado de la unidad curricular Introduccion al Campo
Profesional. El Plan 2023 establece que Unicamente pueden asumir la
responsabilidad de dicha unidad aquellos docentes que acrediten ti-
tulacion en la carrera correspondiente, lo que introduce un criterio de
especificidad profesional. Esta disposicion no es un detalle administra-
tivo menor, expresa un posicionamiento epistemoldgico segun el cual
la iniciacion en el campo profesional debe ser guiada por quienes han
transitado ese mismo recorrido formativo y profesional, otorgando asi
centralidad a la experiencia disciplinar del campo de la Didactica. Este
desplazamiento se expresa también en otro dispositivo que introduce:
la semestralizacion de determinadas unidades curriculares y la incor-
poracion de un sistema de créditos como mecanismo de regulacion y
acreditacion de trayectos formativos, elementos que remiten a mode-
los de organizacion curricular propios de la educacion superior univer-
sitaria contemporanea. En lo que respecta a la progresion académica,

5. Elresto de las unidades curriculares también recibieron nuevas nomenclaturas como
se aprecia en las tablas.
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el plan establece un caracter secuencial y condicional para el acceso
a segundo afo de la carrera; la aprobacion de Introduccién al Campo
Profesional constituye un requisito ineludible para la continuidad for-
mativa, lo que otorga a dicha unidad un peso estructural y simbdlico
significativo dentro del plan de estudio.

En general, las transformaciones sefialadas configuran un giro
epistemologico de alcance considerable que trasciende los cambios
de orden técnico para instalar una ruptura paradigmatica con respec-
to al Plan 2008. En este nuevo escenario, cabe sefialar una tensién que
merece atencién analitica. La produccion de sentidos y significados
parece haberse desplazado desde las unidades curriculares vinculadas
al Nucleo de Formacion Profesional Comun (Plan 2008) actualmente
Trayecto de Formacion Equivalente para Educadores (Plan 2023) ha-
cia el actual Trayecto Formativo Didactica-Practica Preprofesional. Sin
embargo, ambos trayectos parecen operar en la practica institucional
cotidiana, de manera diferenciada y con escasos puentes de dialogo,
lo que podria generar discontinuidades en la experiencia formativa
del estudiantado y debilitar la coherencia interna del disefio curricular.
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Tabla 2.
Trayecto de primer afio de Maestro/a en Educacién Primaria Plan 2023, CFE-ANEP.

Total de Créditos

Ano Trayecto Unidad Curricular Samstve | afunatn Por
- Anual trayecto y

1 2 ano

La Educacion y sus
transformaciones en la historia

Educacion, Sociedad y Cultura Practica de 10 34
Observacion

Teorlas pedagogicas 12

Desarrollo Humano Integral 6

Introduccion al campo
profesional

Primero Lengua en la formacion de

Maestros i

Matemética en la formacion de
Maestros |

Matematica en la formacion de
Maestros Il

Tecnologias multimediales 7/
14
Cuerpo, expresion y movimiento 7

Total 1° ano -— - -— “

.Trnyecto Formativo Equivalente para Educadores (TFEE)
Trayecto Formativo Didactica - Practica Pre-Profesional (TFDPP)
rayecto Formativo Especifico (TFE)
rayecto Formativo de Lenguajes Diversos (TFLD)
Espacio de Formacion Optativa

Fuente: CFE-ANEP

3. Propésitos y objetivos de la investigacion

La investigacién que da origen a este libro se propuso como obje-
tivo general, comprender las percepciones sobre las practicas pre-
profesionales que construyeron tanto el estudiantado de las carre-
ras de Maestro/a en Educacion Primaria y en Primera Infancia como
sus docentes de las unidades curriculares del “Trayecto Equivalente”
y de “Introduccion al Campo Profesional”, durante el afio 2023, de
los Institutos de Formacién Docente de Rosario, Maldonado, Rivera y
los Institutos Normales de Montevideo pertenecientes al Consejo de
Formacion en Educacién de la Administracién Nacional de Educacion
Publica de Uruguay.
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Este propdsito central se operacionaliza a través de tres objetivos
especificos que orientaron los distintos componentes del proceso in-
vestigativo:

El primero consistiod en caracterizar las instituciones donde se de-
sarrollaron las practicas pre-profesionales de los estudiantes de pri-
mer afio de ambas carreras en los centros seleccionados, atendiendo
sus perfiles institucionales, contextos sociodemograficos y condicio-
nes estructurales.

El segundo apunté a describir y comprender las percepciones que
el estudiantado de los centros seleccionados construyd en torno a
las practicas pre-profesionales de primer ailo de ambas carreras en
el afio 2023, reconociendo sus dimensiones personales, formativas y
profesionales.

El tercero se orientd a describir y comprender las percepciones de
los docentes a cargo de las unidades curriculares del Trayecto Equiva-
lente y de Introducciéon al Campo Profesional de ambas carreras sobre
las practicas pre-profesionales de primer afio, en los mismos institutos
considerados para el estudio.

4. Organizacion del libro

El libro se organiza en cuatro partes que se desarrollan de manera
progresiva desde el encuadre tedrico-conceptual, la explicitacion del
marco metodoldgico y el correspondiente anélisis empirico en conso-
nancia con los objetivos de investigacién trazados, las conclusiones y
recomendaciones constituyen el cierre del libro.

La Parte | del libro aborda la practica preprofesional como objeto
de estudio en clave socioldgica. Pone la mirada en dimensiones que
trascienden el aula tales como los aspectos institucionales relaciona-
dos a ella. Se recorren las principales tradiciones tedricas sobre las
practicas docentes, las conceptualizaciones sobre buenas practicas y
su potencial formativo.

29



En la Parte Il se realiza una caracterizacion de las escuelas de préac-
tica desde un enfoque territorial, se presenta un abordaje novedoso
para comprender las practicas preprofesionales: el analisis cartografi-
co.

La Parte Ill recoge y analiza a partir de las entrevistas en profundi-
dad las percepciones del estudiantado sobre el primer encuentro con
el campo profesional.

La Parte IV recoge y analiza a través de grupos de discusion la
perspectiva de docentes de Introduccién al Campo Profesional y del
Trayecto de Formacién Equivalente para Educadores de los centros
seleccionados para el estudio.

Las conclusiones presentan una lectura integrada de los hallaz-
gos en dialogo con las bases teodricas, identificando convergencias y
tensiones en las percepciones entre las voces del estudiantado y del
cuerpo docente, asi como las limitaciones del estudio y las lineas de
investigacion futura.

Las recomendaciones traducen esos hallazgos en propuestas
concretas orientadas al disefio y la implementacién de las practicas
pre-profesionales.
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Parte I.
Pensar la practica
pre-profesional en clave socioldgica







Capitulo 1. La practica docente
como construccion social

1.1 Mas alla del aula. Dimensiones institucionales y
relacionales sobre la practica docente y la practica
educativa

Estudios previos han puesto en evidencia las tensiones existentes en
la articulacién de las practicas, no solo entre las unidades curriculares
involucradas, sino también en lo relativo a la coordinacién entre los
institutos dependientes del Consejo de Formacion en Educacion y los
centros de practica pertenecientes a la 6rbita de la Direccion General
de Educacioén Inicial y Primaria. En este sentido, Pérez Gomar sefia-
la que las practicas constituyen un “espacio poco reglado y lleno de
incertidumbres formativas, donde las experiencias son multiples (se-
gun cada practicante). A lo que se agregan las distancias entre teoria
y practica” (Pérez Gomar, 2020, p. 14). Cada participante del proce-
so asume un rol comprometido no solo con la enseflanza sino con
la comunidad y la sociedad en general. Esta caracterizacion muestra
la complejidad estructural que atraviesan los procesos de formacion
en territorio, por la convergencia de diversos actores instituciona-
les, perspectivas disciplinares diversas y culturas institucionales que
no siempre logran articularse de manera sostenida y consistente. En
consecuencia, las practicas preprofesionales son espacios atravesados
por disputas de sentidos, juegos de poder y desafios vinculados a los
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saberes tedricos y su articulacién con la propia experiencia del estu-
diantado en las escuelas de practicas (Bourdieu, 1994).

La revision bibliografica evidencia una recurrente preocupacion
en torno a la complejidad inherente al ejercicio docente, en particu-
lar en oposicion a enfoques reduccionistas que circunscriben la labor
educativa a la enseflanza de contenidos en el aula. En este sentido,
Garcia, Loredo y Carranza (2008) distinguen conceptualmente entre
practica docente y practica educativa. La primera alude a las acciones
desarrolladas en el espacio aulico, la segunda comprende un campo
mas amplio que incluye los procesos de planificacion, toma de deci-
siones, reflexion y construccion de sentidos que anteceden y suceden
a la practica.

En el campo de la formacién en educacion, la profesion académi-
ca no constituye una practica uniforme ni unidimensional. Por el con-
trario, su ejercicio supone una doble articulacion que combina una di-
mension de caracter individual y otra de caracter social, cada una con
sus propias légicas y significados. La primera de estas dimensiones co-
rresponde a la practica pedagdgica, concebida “como el proceso que
se desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto
una determinada relaciobn maestro-conocimiento-alumno, centrada
en el ensefar y el aprender” (Achilli, 1987, p.9). La segunda dimen-
sion refiere a la practica docente en sentido amplio, entendida “como
el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas
y concretas condiciones sociales, histéricas e institucionales, adqui-
riendo una significaciéon tanto para la sociedad como para el propio
maestro” (p. 9). La distincion entre ambas no implica una escision, sino
una diferenciacién analitica que permite reconocer la complejidad del
trabajo docente.

En esta linea, De Lella (1999, como se cit6 en Garcia, Loredo y Ca-
rranza, 2008), sostiene que las instituciones de ensefianza constituyen
espacios de configuracion de subjetividades profesionales, en tanto
modelan las formas de pensar, percibir y actuar de los y las docentes.
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Desde esta perspectiva, la practica no puede comprenderse de mane-
ra aislada, sino en vinculacion a dimensiones institucionales, culturales
y sociales que condicionan y resignifican las acciones docentes. Com-
plementariamente, Vergara Fregoso (2016) plantea que la practica do-
cente involucra tanto las acciones desarrolladas por el profesorado
como los significados construidos en relacion con los contextos en los
que dichas practicas tienen lugar.

Por su parte, Contreras (2018) identifica tres concepciones funda-
mentales acerca de la actividad docente: el docente como experto téc-
nico, como profesional reflexivo y como intelectual critico. La primera
perspectiva concibe la enseflanza como una practica sustentada en
la aplicacion instrumental “de conocimientos tedricos y técnicos que
procede de la investigacion cientifica”, para la resolucién eficiente de
problemas mediante procedimientos estandarizados (p. 45).

La segunda concepcion, influida por la racionalidad practica de
la tradicion aristotélica, entiende a la docencia como una practica re-
flexiva y situada. Desde esta mirada, las decisiones pedagdgicas y di-
dacticas emergen de procesos de deliberacién contextualizada que no
pueden ser definidos externamente por modelos universales y pres-
criptivos. En esta tradicién, “la deliberacion o la reflexion sobre la rela-
cién entre lo que exige una situacion particular y lo que es adecuado
para ella es algo que no puede venir decidido por ninguna instancia
ajena a los practicos implicados en la situacion” (p. 66). Autores como
Schon, Stenhouse, Schwab y Elliot constituyen referentes centrales de
esta corriente, al enfatizar en el caracter interpretativo y experiencial
del conocimiento profesional docente.

Finalmente, las teorias criticas son teorias cuestionadoras y des-
confiadas. Estas surgen a mediados de los afios 60 del siglo XX y se
desarrollé al mismo tiempo tanto en Estados Unidos como en Bra-
sil, Inglaterra y Francia. Para Da Silva “las teorias criticas del curriculo
efectian una completa inversién en los fundamentos de las teorias
tradicionales” (Da Silva, 1999, p. 13). Sus exponentes principales fue-
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ron Michael Young, Freire, Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot y
Establet. Lo central para esta racionalidad a diferencia de la raciona-
lidad tecnocratica que se interesa sobre cobmo hacer el curriculum, es
comprender lo que el curriculum hace. Esta perspectiva critica, repre-
sentada también por Giroux (1990), amplia la nocion de reflexién pe-
dagdgica al incorporar el analisis de las condiciones sociales, histori-
cas y politicas que atraviesan los procesos educativos. En este marco,
la docencia es entendida como practica reflexiva, en la que el profesor
es un intelectual critico orientado no solo a comprender la realidad
educativa, sino también a transformarla desde una perspectiva ética y
transformadora.

De acuerdo con Da Silva, el curriculum revela los “restos de las
disputas entre los diferentes grupos y culturas” (1999, s/p), al seleccio-
narse y privilegiarse unos conocimientos sobre otros mientras se des-
taca una identidad como ideal, se realiza por lo tanto una operacién
de poder. Por consiguiente, cada uno de ellos corresponde a un tipo
de conocimiento y modelo de subjetividad. En este sentido, las teorias
del curriculum ademas de ser un campo epistemoldgico es ademas un
campo social, porque “el curriculum es relacion social”. Segun el autor
es el tema del poder lo que va a distinguir las teorias tradicionales de
las teorias criticas y poscriticas (Da Silva, 1999, p. 6). Las respectivas
racionalidades formulan determinadas preguntas en vista de sus pre-
ocupaciones y posicionamientos ontoldgicos y epistemoldgicos. Da
Silva considera que las teorias tradicionales al aceptar facilmente el
status quo y el conocimiento de manera incuestionable no intentan
responder a la pregunta ;qué?. En cambio intentan responder a la
pregunta ;como? o ;cual es la mejor forma de transmitirlo? Por otra
parte, las teorias criticas y poscriticas indagan constantemente sobre
iqué? y ;por qué ese conocimiento y no otro? Estas ultimas, segun
este autor, mantienen una preocupacion constante sobre las relacio-
nes entre saber, identidad y poder. Desde esta perspectiva, “ninguna
teoria es neutra o desinteresada” (Da Silva, 1999, p. 6).
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1.2 Modelos de practicas

En relacion con las practicas pre-profesionales, Sanchez Sanchez y Jara
Amigo (2018) proponen una concepcion integral de la tarea docente,
que reconoce la centralidad de la subjetividad, los marcos interpre-
tativos de los actores y el potencial formativo de los contextos insti-
tucionales. Desde esta perspectiva, la “practica que se articula como
contexto de formacién, en el que se movilizan diversidad de actores
que configuran una trama de interacciones” (p. 29).

Zeichner (2010) distingue dos modelos de practicum asociados a
dos perspectivas sobre la actividad docente. El primer modelo se basa
en la idea de ensefianza como ciencia aplicada y concibe el practicum
como un espacio de formacién fundamentado en los resultados de
las investigaciones realizadas por académicos universitarios. La adqui-
sicion de conocimientos estandarizados, rutinas sobre la organizacion
del aula y la instruccion deben ser prioritarias frente a la adquisicion
de conocimientos tedricos.

El segundo modelo, en cambio, se sustenta en la reflexiéon so-
bre la experiencia como eje central de aprendizaje profesional. Desde
esta perspectiva, Zeichner sefiala que una de las debilidades historicas
de la formacion docente radica en la persistente separacion entre los
contextos universitarios y los escenarios profesionales donde se de-
sarrolla la practica educativa. La formacién inicial suele organizarse
sobre una divisién artificial entre los conocimientos producidos en las
instituciones formadoras y los saberes construidos en los contextos
escolares, lo que dificulta la integracion de ambas dimensiones en
procesos coherentes de desarrollo profesional. Para superar esta frag-
mentacion, el autor propone la creacién de espacios hibridos en los
que el conocimiento académico y el conocimiento préactico dialoguen
en condiciones de reconocimiento mutuo, evitando las jerarquizacio-
nes que otorguen legitimidad exclusiva a una de esas formas de co-
nocimiento. En ese sentido, aprender a ensefiar implica un proceso
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continuo de construccion de conocimientos a partir de la practica, el
intercambio con colegas y la problematizacion critica de las experien-
cias educativas. La formacion inicial constituye, de esta manera, el ini-
cio de un proceso de desarrollo profesional permanente.

Asimismo, el enfoque construccionista, inspirado en los aportes
de Seymour Papert (1991) concibe a las practicas pedagdgicas como
procesos relacionales, colaborativos y socialmente configurados. Des-
de esta mirada, el aprendizaje adquiere mayor significatividad cuando
los sujetos participan activamente en la construccion del conocimien-
to, integrando dimensiones cognitivas, emocionales y experienciales.

Desde una perspectiva didactica, Edelstein y Coria (1995) sostie-
nen que toda buena practica constituye una construccién metodolo-
gica singular, elaborada en funcién de las caracteristicas del objeto del
conocimiento, las particularidades cognitivas del estudiantado y las
condiciones especificas del contexto educativo. Por ello, las practicas
no pueden comprenderse de manera homogénea, sino como confi-
guraciones dindmicas y situadas que se producen en interaccion con
dimensiones aulicas, institucionales, sociales y culturales.

En palabras de Philippe Meirieu, “los obstaculos surgen en el en-
cuentro entre el saber y los alumnos. [...] Aparecen cuando el profe-
sor intenta hacer entender cémo se organizan los conocimientos y
los alumnos le transmiten su propia organizacion mental que todavia
no logra, por lo menos no de manera facil, interiorizarlos” (Meirieu,
2006, p. 27). La configuracion didactica propuesta por el docente es
la que propicia el encuentro entre el saber y el estudiante. El docente
como ensefante propone los contenidos, estructura los procesos de
investigacion, sostiene la vigilancia ética y epistemoldgica necesaria
en todo proceso investigativo, utiliza y analiza los procesos metacog-
nitivos y evalla la “relacion entre saber y el ignorar” (Litwin, 1993, p.
82). "Muestra” los conocimientos, comparte y reparte los significados
del mundo en su clase (Alliaud y Antelo, 2011). Aun asi, este enfoque
requiere que el docente asuma una actitud de apertura al aprendizaje
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y que reconozca como sefiala Philippe Meirieu que “crear una situa-
cion de aprendizaje es volver a cuestionar los propios saberes” (2006,
p. 59). En este sentido, Edith Litwin alerta sobre las representaciones
sobre los docentes como poseedores de un saber inagotable y se pre-
gunta: “;Se estara pensando al docente como fuente inacabada de
conocimientos o suponiendo que el proceso de ensefar no requiere
aprender?” (Litwin, 1998, p. 2).

1.3 Potencial formativo de los contextos de practica

En este contexto, la Comision de Articulacion y Desarrollo de Practicas
Pre-Profesionales, creada por el Consejo Directivo Central (CODICEN)
de la ANEP, elaboré un documento titulado Didactica Practica en la
formacion de los profesionales de la Educaciéon en Uruguay en el que
sostiene “que toda practica formativa debe atenderse desde las si-
guientes tres dimensiones: como componente curricular, como situa-
cion de aprendizaje y como experiencia personal” (ANEP-CFE, 2021,
p. 66). Esta conceptualizacién posiciona a la practica pre-profesional
como un dispositivo pedagogico complejo que trasciende la mera
aplicacion instrumental de contenidos disciplinares, constituyéndose
como un escenario privilegiado para la problematizacion critica de la
realidad educativa y la construccién reflexiva de la identidad docente.
Desde esta perspectiva, las practicas pre-profesionales adquieren una
centralidad estratégica en la formacion inicial de educadores y educa-
doras, en tanto promueven procesos de articulacion dialéctica entre la
teoria y la praxis pedagogica.

En consonancia con ello, el documento referido afirma que
"El saber didactico es cercano a la praxis, entendida esta como re-
flexion y accion con fines transformativos o emancipatorios” (ANEP-
CFE, 2021, s/p). Esta concepcidn reconoce el caracter situado, critico y
ético de la formacion en educacion y destaca la necesidad de formar
docentes capaces de interpretar, comprender, intervenir, transformar
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los contextos educativos desde una perspectiva reflexiva y compro-
metida (Zeichner, 2010; Giroux, 1990).

Considerando que la Transformacion Curricular constituye un
proceso de implementacién reciente en el sistema educativo urugua-
yo, y que este se desarrolla en un contexto de transiciéon hacia una
nueva institucionalidad de caracter universitario®, resulta imprescindi-
ble promover investigaciones orientadas a comprender las dinamicas,
tensiones y significados que emergen en torno a las practicas prepro-
fesionales de primer afio de las carreras de Maestro/a en Educacion
Primaria y en Primera Infancia.

El estudio de estas experiencias reviste particular relevancia en
tanto incide de manera directa en la configuracion de las futuras prac-
ticas profesionales que el estudiantado constituira y reproducira a lo
largo de su trayectoria formativa y, posteriormente, en su ejercicio
profesional docente. En este marco, las practicas preprofesionales no
solo operan como instancias de aproximacion al campo de educacion
inicial y primaria, sino también como espacios de produccién de sub-
jetividades, saberes didacticos, modos de comprender la enseflanza y
sus contextos sociopoliticos de actuacion profesional.

Un componente central del potencial formativo de la practica
pre-profesional en primer afo de la carrera es la posibilidad de acti-
var procesos metacognitivos en el estudiantado. Fue John Flavell en
la década de 1970, quien acufié el término para referir a la capacidad
del sujeto de evaluar y regular sus propios procesos cognitivos; lo que
no solo implica aprender sino saber como se aprende y regular las
estrategias en torno a este proceso. En el contexto de la formacion
en educacion, esta capacidad adquiere una dimensién adicional; en el
futuro, el estudiantado necesitara desarrollar metacognicién sobre su

6. El5deenerode 2026 ingreso a la presidencia de la Asamblea General el proyecto de
Ley Universidad Nacional de Educacién. Creacion. Aprobacion.
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propio aprendizaje y sobre los procesos de aprendizaje de las nifieces
a las que va a ensefar.

Desde esta perspectiva, Litwin sefiala que el docente como ense-
fante evalla permanentemente la “relacién entre el sabery el ignorar”
(1993, p. 82) y emplea procesos metacognitivos como instrumento de
vigilancia sobre su propia practica. En su desarrollo del concepto de
configuracion didactica, la autora precisa que la vigilancia se expresa
en:

“los modos en que el docente piensa su campo disciplinario y que se
expresan en el tratamiento de los contenidos, el particular recorte de
los mismos, los supuestos que maneja respecto del aprendizaje, la
utilizacién de practicas metacognitivas, los vinculos que establece en
la clase con las préacticas profesionales involucradas en el campo de
la disciplina de que se trata, el estilo de negociacién de significados
que genera, las relaciones entre la practica y la teoria que involucran
lo metddico y la particular relacion entre el saber y el ignorar” (Litwin,
1993, p. 82).

En consecuencia, las producciones emergentes sobre las practicas
pre-profesionales que el estudiantado elabora, tales como pautas de
observacion, guias de entrevistas, informes, ensayos, presentaciones,
diarios de campo, bitacoras, son los dispositivos a través de los que
esa capacidad metacognitiva comienza a construirse. Si este proceso
estd acompafado por dispositivos didacticos sostenidos y organiza-
dos, constituye uno de los aprendizajes mas profundos que la practica
puede potenciar.
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Parte Il.
Territorios de practica.
Una cartografia institucional







Espacio social, capital y habitus
como claves del analisis territorial

La Parte Il de este libro propone una aproximacion al fendmeno de
las practicas pre-profesionales desde una dimension que usualmente
permanece invisible en el analisis sobre la formacion en educacion
inicial: el territorio. Caracterizar los centros de practica no es una labor
netamente descriptiva sino también interpretativa, que exige herra-
mientas conceptuales que posibiliten la lectura del territorio en clave
socioldgica. Para ello se ha escogido el pensamiento de Pierre Bour-
dieu, cuya vasta obra constituye el andamiaje tedrico para entender
la distribucién de los centros de practica no como una mero dato
administrativo sino como una expresion de las posiciones que ocu-
pan los sujetos en el espacio social del sistema educativo uruguayo. A
este marco se le suma el aporte de Basil Bernstein, cuya teoria sobre
la transmisién y el control simbdlico del conocimiento pedagdgico
desarrollada en su libro Poder, Educacién y Conciencia. Sociologia de
la transmision cultural (1988), permite desentrafiar los mecanismos in-
ternos a través de los cuales las instituciones educativas producen y
reproducen diferencias, lo que aporta un valioso complemento a la
teoria de Bourdieu.

El campo como espacio de posiciones

Bourdieu concibe el campo como un espacio estructurado por rela-
ciones de fuerza entre agentes que ocupan posiciones diferenciadas
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y que compiten por la apropiacién de capitales especificos. Entiende
que el capital “se define en relacién con un campo particular, es lo
que funciona en él y solo se existe en el campo cuando se producen
efectos en él” (Bourdieu, 2021, p. 221). Por lo tanto, el campo educati-
vo no es la excepcidn; es un espacio en el que instituciones, docentes,
alumnado, funcionariado, familias, comunidad se posicionan de ma-
nera desigual en funcion del capital que poseen y disputan.y de sus
habitus los que operan como organizadores de dicho espacio.

Hacer una lectura cartografica de los centros de practica como
posiciones, implica reconocer que una escuela de Quintil 1 en deter-
minado barrio de Montevideo y un jardin de Quintil 5 en el centro de
Rivera no son simplemente centros educativos con caracteristicas di-
ferentes: son posiciones diferenciadas en un espacio social que distri-
buye de manera desigual recursos, saberes y representaciones sobre
la educacion.

El capital cultural, cédigos sociolingiiisticos
y la desigualdad educativa

Bourdieu distingue multiples capitales, entiende que hay tantas es-
pecies de capital como campos y subcampos existan, no obstante,
destaca dos especies de capitales centrales; el capital econdmico vy
el capital cultural. El primero, es la “condicion de todas las formas de
acumulacion de cualquier otra especie de capital” y que ademas "po-
see un status privilegiado con relacidén a otros capitales” (Bourdieu,
2021, p. 227). El segundo, lo define como capital informacional que
puede adoptar tres estados: incorporado (disposiciones incorporadas
del cuerpo y de la mente), objetivado (bienes culturales como libros
y materiales) e institucionalizado (titulos o credenciales educativas).
Cuando hay una distribucién desigual del capital cultural se produ-
ce efecto de "distincién” en el campo cultural y la jerarquizacién de
las posiciones que ocupan los agentes en él. La “temporalizacion” es
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esencial para existir en un campo y construir capital especifico (Bour-
dieu, 2021, p. 245).

La distribucion desigual del capital economico y cultural entre las
familias que integran cada comunidad educativa es lo que es capta-
do por el indice de Contexto Sociocultural (CSC) de la ANEP: el nivel
educativo de los adultos, el acceso a bienes y servicios, condiciones de
la vivienda y las Necesidades Basicas Insatisfechas son indicadores de
acumulacion diferencial de capital econdmico y cultural objetivado e
incorporado en los distintos segmentos de la poblacion. Cuando esa
distribucion es desigual se producen como los llama Bourdieu, efectos
de “distincion” y jerarquizacién de posiciones que no son Unicamente
simbolicas: se materializan en el territorio y en las trayectorias de quie-
nes lo habitan (Bourdieu, 2006).

Ahora bien, la desigualdad educativa no se expresa Unicamente
en la distribucion diferencial de capitales entre las familias, también se
producen desde los propios mecanismos de transmision del conoci-
miento que opera en el interior de las instituciones educativas. Acorde
a la perspectiva de Bernstein (1988) el poder y el control social se tra-
ducen en principios de comunicacién desigualmente distribuidos en-
tre las clases sociales y que esta opera a través de dos conceptos clave:
la clasificacion y el enmarcamiento. Una clasificacidon fuerte produce
fronteras rigidas entre saberes y sujetos; una clasificacion débil, limi-
tes mas porosos y permeables. El enmarcamiento, por su parte, alude
al control sobre las relaciones de comunicacién dentro del proceso
pedagogico —la seleccion, la secuencia y el ritmo del conocimiento
transmitido— y puede ser igualmente fuerte o débil (Bernstein, 1988,
p. 28).

El interés sociologico central de Bernstein es el “control que re-
gula la comunicacién en las relaciones pedagdgicas” (1988, p. 31).
Para él son las relaciones sociales las que regulan la comunicacion: lo
que puede decirse, lo que no puede decirse, como puede decirse. De
alli su afirmacion de que “las relaciones sociales son codificadoras”
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(Bernstein, 1988, p. 32). Esta perspectiva implica que el lenguaje no
es un medio neutro de transmisién sino el portador de cddigos que
organizan los significados de manera diferenciada segun la posicion
social del sujeto. El cédigo, en este sentido, no se ensefia de mane-
ra explicita: se adquiere tacitamente, de manera informal, en el seno
de los contextos de socializacion primaria y secundaria. Como sefala
Bernstein, “los cédigos tratan esencialmente de significados, no de
lenguaje [...] son un principio semidtico, no un principio linguistico”
(1988, p. 32), y diferentes contextos produciran diferentes codigos.

Sobre esta base, Bernstein distingue dos modalidades de cdédigo
sociolinguistico: el cddigo elaborado y el cédigo restringido (Berns-
tein, 1988; Bonal, 1998). Quienes operan con un cédigo elaborado
disponen de principios de reconocimiento y realizacion que les permi-
ten identificar los significados relevantes en contextos institucionales
formales —como la escuela—y producir las comunicaciones legitimas
gue esos contextos exigen. Quienes operan con un codigo restringido,
en cambio, construyen sus significados en contextos mas inmediatos
y compartidos, donde los supuestos son tacitos y no requieren ser
explicitados. Las diferencias entre ambos cdédigos no son de inteligen-
cia ni de capacidad: son diferencias culturales que regulan los rendi-
mientos y las practicas, no las competencias (Bernstein, 1988, p. 49).
Como afirma el propio Bernstein, “todo aprendizaje se verifica en un
contexto compartido, no es competitivo, es comunal” (1988, p. 51): lo
que varia no es la capacidad de aprender sino las condiciones sociales
que habilitan o restringen el acceso a los coddigos que la institucion
escolar legitima.

Esta distincion adquiere una dimension politica cuando se articula
con el analisis del poder. Para Bernstein, “el poder regula las relacio-
nes entre contextos y el control regula las relaciones dentro de ellos”
(1988, p. 46): el poder define qué contextos son legitimos y cuales no,
mientras que el control opera en el interior de esos contextos para
regular quién puede decir qué y cobmo. De este modo, la regla de re-
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conocimiento —que capacita al sujeto para identificar el significado
relevante en el contexto relevante— vy la regla de realizacion —que le
permite producir la comunicacién legitima en ese contexto— no estan
igualmente distribuidas entre el estudiantado. Quienes han sido so-
cializados en contextos que reproducen los cddigos elaborados pro-
pios de la cultura escolar acceden a ambas reglas con mayor fluidez;
quienes no han tenido esa socializacién deben construirlas a lo largo
de su trayectoria formativa, frecuentemente sin el andamiaje explicito
que ese proceso requiere.

Para el estudiantado de primer afio de formacion docente, esto
tiene implicaciones directas y concretas. Realizar la practica pre-profe-
sional en escuelas con dotaciones distintas de capital cultural y econo-
mico no solo configura experiencias pedagdgicas y personales signifi-
cativamente diferentes, sino que interpela de manera diferenciada los
codigos que cada estudiante porta. Quienes llegan a la practica con
codigos elaborados mas desarrollados disponen de mayores recursos
para leer los contextos, reconocer los significados relevantes y arti-
cular lo observado con los marcos tedricos estudiados en el instituto.
Quienes estan en proceso de adquisicién de esos codigos construyen
esa articulacion de manera mas gradual, frecuentemente a posteriori,
a través de la escritura reflexiva y la interaccién con sus pares y docen-
tes formadores. Reconocer esta diferencia no como “déficit” individual
sino como expresion de una distribucién social desigual de los signi-
ficados, precisamente, uno de los desafios formativos mas urgentes
que la practica pre-profesional de primer afio debe asumir. Como ad-
vierte Bernstein (1999), “es preciso analizar los presupuestos sociales
subyacentes a la organizacién, distribucién y evaluacién de los conoci-
mientos porque es falso pensar que existe una respuesta Unica a estas
cuestiones” (p. 466—467).
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El tiempo, el habitus y la experiencia de practica

La dimensién temporal ocupa un lugar relevante en el pensamiento
de Bourdieu. La "temporalizacion” es esencial para existir en un campo
y construir capital especifico (Bourdieu, 2021, p. 245). “La experiencia
temporal de las personas esta ligada a las estructuras objetivas del
mundo”, cuando este ya no ofrece la certidumbre de una experiencia
ordenada y oportunidades de incidir en él, las personas se “vuelven
impredecibles” y se rompe la continuidad del orden cronolégico del
orden social (Bourdieu, 2006, p. 96). Una de las propiedades del capi-
tal es que a mayor tiempo invertido mayor intensificacion de la pro-
ductividad de ese tiempo, sin embargo, si los agentes no vislumbran
oportunidades en él, se “"desenganchan” y dejan de invertir tiempo.
Esta perspectiva ilumina la comprension de la situacion de las familias
y las infancias que habitan los contextos de mayor vulnerabilidad. La
racionalizacion de sus conductas se organiza en funcidn a la distancia
percibida entre las aspiraciones y las posibilidades reales de cumplir
dichas aspiraciones, posibilidades que aumentan o disminuyen segun
la posicion que el agente ocupe en el espacio social (Bourdieu, 2006).

Para el estudiantado de primer afos de MEP y MPI, el primer en-
cuentro con esas realidades a través de las practicas preprofesionales
puede resultar desconcertante si no estan acompafiadas de un bagaje
conceptual que le permita comprenderlas. La interpretacion que haga
estara supeditada a su existencia, dependiendo de ella aplicara lo que
Bourdieu llama la “cuasi sistematizacion afectiva”, es decir “una visidn
unitaria del mundo econdémico y social cuyo principio de unificacion
no es el orden del concepto sino el sentimiento [...] Unico principio
posible de unificacion de una experiencia dramatica dominada por la
incoherencia” (Bourdieu, 2006, p. 108). Por lo tanto, se corre un alto
riesgo de naturalizar determinadas situaciones, incurrir en represen-
taciones estigmatizantes e incluso impactar en su decision vocacional
de interrumpir su formacion docente si la institucién formadora no
ofrece orientacidén y marcos interpretativos adecuados.
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Al modificarse “el sistema referencial” de espacio y tiempo, se
genera un escenario de mayor incertidumbre en cuanto a las posibili-
dades de cumplir sus expectativas, entre las que se puede encontrar el
realizar una carrera. El estudiantado percibe de manera diferencial las
posibilidades de adquirir ese capital y el sentido que le atribuyen a
su posicién en el campo educativo. Al modificarse sus percepciones
acerca de las oportunidades en dicho campo y su posibilidades de
incidir en él, aquellos que ocupan una posicién social de menor jerar-
quia en el campo no encuentran la motivacion para “invertir tiempo,
voluntad, esfuerzo y ganas” para la adquisicién de ese capital espe-
cifico. "El porvenir es mas o menos accesible segun las condiciones
materiales de existencia y el estatus social de cada individuo y por
otra parte segun el dominio de la existencia que esta involucrado”
(Bourdieu, 2006, p. 96).

En este punto cobra importancia otro de los conceptos centrales
de la galaxia tedrica bourdiana que es la nocién de habitus. El mundo
social es regulado a través del habitus, asi como por las regulaciones
juridicas. El habitus es una estructura estructurada y estructurante; al
mismo tiempo que es moldeado por el contexto social también es
estructurante, es decir que posibilita la percepcién y la accién de los
sujetos sociales mientras los posiciona en el espacio social. En el con-
texto de la formacién en educacion, cada estudiante es portador de
un habitus que se cultiva a través de su propia trayectoria social y
educativa que entra en contacto con los habitus de las escuelas de
practica y los habitus del cuerpo docente que les acompanfa.

La cartografia digital como herramienta epistemolégica

Este disefilo metodologico no responde exclusivamente a criterios de
visualizacion de datos sino a definiciones de caracter epistemolégi-
co. En este sentido, su incorporacién al analisis de las practicas pre-
profesionales permite trascender la mera descripcidn estadistica para
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incorporar una perspectiva territorial para una mejor comprensioén de
los fendmenos estudiados (Lafourcade, 2025). Desde esta perspectiva,
la incorporacién de la cartografia digital mediante Sistema de Infor-
macion Geografico (SIG) no es solo una herramienta técnica, sino una
estrategia metodoldgica que permite analizar las practicas educativas
también como fendmenos territoriales. Su uso posibilita representar
las relaciones entre actores e instituciones distribuidas en el espacio
social (Bourdieu, 2014), reconociendo los sentidos y significados terri-
toriales y culturales que se construyen en dichas practicas.

“"Desde la perspectiva del conocimiento, el espacio social funcio-
na -junto a su concepto- como instrumento de analisis de la sociedad”
(Lefebvre, 2013, p.93 ). Para Lefebvre, el espacio no es un contenedor
neutro sino un espacio construido socialmente en base a las relacio-
nes de produccion y de poder. En su analisis propone una triada con-
ceptual: la primera corresponde a la practica espacial de producciony
reproduccion social, es el espacio de experiencia cotidiana que implica
competencia y un grado especifico de performance. La segunda refie-
re a las representaciones del espacio, corresponde a técnicos y exper-
tos, es el espacio disehado desde el poder. El tercero es el espacio de
las representaciones, “que expresan simbolismo complejos ligados al
lado clandestino y subterraneo de la vida social, pero también el arte”
(Lefebvre, 2013, p.92).

Al aplicar esta triada conceptual al andlisis de las practicas pre-
profesionales, es posible distinguir entre el espacio percibido por el
estudiantado en el transcurso de su practica en las escuelas, el espacio
concebido por quienes definen y planifican los espacios de practicas
y el espacio vivido por los propios sujetos que habitan esos espacios.

Analizar esta distribucion territorial y caracterizacién de las escue-
las desde una perspectiva socioldgica, no se limita a describir aspec-
tos sociodemograficos, implica fundamentalmente problematizar qué
experiencias formativas habilita cada contexto y las relaciones que en
ella se producen y reproducen en vinculaciéon con la formacién inicial
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y el ejercicio profesional docente. Acorde a Bourdieu, los centros de
practica no constituyen espacios neutrales: son campos en los que

los sujetos disputan determinados capitales segun las posiciones que
ocupan en ese espacio social.
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Capitulo 2. Las escuelas de practicas
como campos sociales

2.1 Presentacion del capitulo

El presente capitulo aborda el objetivo de caracterizar las escuelas
donde se desarrollan las practicas pre-profesionales de primer afio de
las carreras de Maestro/a en Educacion Primaria (MEP) y Maestro/a en
Primera Infancia (MPI) de los Institutos Normales de Montevideo y de
los Institutos de Formacion Docente de Maldonado, Rivera y Rosario
del Consejo de Formacién en Educaciéon de la ANEP.

Para ello se articularon metodologias cuantitativas de nivel des-
criptivo incorporando una técnica novedosa en el campo de la inves-
tigacion educativa: la cartografia digital. Tal como sefala Montes Gal-
ban, “la Cartografia Digital (CD) hace referencia a todos los procesos
cientificos, técnicos y artisticos que generan como resultado represen-
taciones espaciales en formato digital” (2018, p.195).

Para la elaboracién de los mapas se utilizo el programa informati-
co Q-GIS, herramienta de codigo abierto, con la que se geo referencid
cada escuela de practica considerando el contexto temporal y espa-
cial (con informacién geografica y sociodemografica de las escuelas)
y los perfiles institucionales de los centros de practicas. La limpieza,
estandarizacion y codificacion de los datos constituyeron una parte
importante del proceso para garantizar la compatibilidad y la inte-
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roperabilidad’ entre los diversos programas informaticos empleados
(Excel y QGIS).

2.2 Estrategia de relevamiento cuantitativo descriptivo:
fuentes, variables y procedimientos

Muestra y unidades de analisis

El componente cuantitativo-descriptivo de esta investigacion tomo
como unidades de analisis los centros educativos donde se desarro-
llaron las practicas pre-profesionales de primer afio de las carreras de
Maestro/a en Educacion Primaria (MEP) y Maestro/a en Primera In-
fancia (MPI), correspondientes a los Institutos de Formacion Docente
(IFD) de Rosario, Maldonado, Rivera y los Institutos Normales de Mon-
tevideo, pertenecientes al Consejo de Formacion en Educacion (CFE)
de la Administracion Nacional de Educacion Puablica (ANEP).

El universo relevado comprende sesenta y un (61) escuelas urba-
nas distribuidas del siguiente modo: treinta y ocho (38) centros corres-
pondientes a los Institutos Normales de Montevideo, diez (10) centros
correspondientes al IFD de Maldonado, ocho (8) centros vinculados al
IFD de Rivera y cinco (5) centros correspondientes al IFD de Rosario.
Esta distribucion refleja la heterogeneidad territorial que caracteriza el
sistema de formacion docente del Uruguay y que por lo tanto consti-
tuye una dimension analitica relevante.

Fuentes de informacion

Las fuentes de informacion para la elaboracion de este componente
investigativo se basaron en el relevamiento y sistematizacion de infor-
macién secundaria proveniente de tres fuentes principales: en primer
lugar se consultdé los portales del Monitor Educativo de Ensefianza

7. Se crea la salida gréfica con un disefio de impresion de los mapas en clave de inclu-
sion.
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Inicial y Primaria de ANEP y del Instituto Nacional de Evaluacién Edu-
cativa (INEED) que proporcionan datos institucionales, estadisticos y
contextuales sobre las escuelas publicas a nivel nacional. En segundo
lugar se emplearon los datos administrativos aportados por las Direc-
ciones de los Institutos de Formacién Docente y los Institutos Norma-
les. La tercera fuente de datos que se emplearon para la realizacion de
los mapas georeferenciados fue el portal de Infraestructura de Datos
Espaciales (IDE).

Variables consideradas para el estudio

El relevamiento de informacién secundaria se organizé en torno a un
conjunto de variables que permitieron construir una caracterizacion
de las escuelas donde se desarrollaron las practicas de primer afio en
los departamentos seleccionados. Dichas variables se agruparon en
las siguientes dimensiones:

Dimension institucional:

-indice de contexto sociocultural (quintil) es una medida elaborada
por ANEP que toma en consideracion las condiciones socioculturales
de sus estudiantes y familias. Se construye en base a informacion
relevada en el ailo 2020 en el que se tomaron los siguientes indica-
dores “para captar las tres dimensiones® de interés: i) Nivel educati-
vo (saldo educativo de la escuela), ii) Nivel socioeconémico (hacina-
miento, equipamiento, programas de transferencias sociales AFAM
PE y TUS) y iii) Nivel de integracion social (hogares en asentamientos
irregulares)” (ANEP, 2026, p. 18). Las escuelas se distribuyen en cinco
quintiles, cada uno representa el 20% de las escuelas del pais, donde
el quintil 1 agrupa a las escuelas con mayor vulnerabilidad socio-
cultural y el 5 el de menor vulnerabilidad (ANEP, 2025). Asimismo,
es importante sefialar que la clasificacion de las escuelas posee un

caracter relativo y puede modificarse en funcién de la composicion

8. Elindice para escuelas rurales se construy6 a partir de dos dimensiones
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sociodemografica de cada institucion educativa segun la recategori-

zacién que habitualmente se realiza cada cinco afos.

-Perfil institucional alude al tipo de oferta segun la clasificacion de la
Direccion General de Educacién Inicial y Primaria de ANEP. Para los
fines de esta investigacion los perfiles se organizaron en torno a tres
categorias; Educacion Inicial: que comprende niveles de 3,4y 5 afios;
Educacién Primaria: organizada en seis grados, de primero a sexto
y Educacién Especial: refiere a escuelas con programas especiales
orientados a atender a estudiantes con diversas funcionalidades y
condiciones desde una perspectiva de educacién inclusiva (ANEP,
2025).

-Carrera que cursa:

Maestro/a en Educacién Primaria (MEP); es una carrera de grado,
creada en el afo 1947 a través de la ordenanza 252, que estable-
ce la Escuela de Magisterio (ANEP, 2025). Actualmente esta bajo la
orbita del Consejo de Formacién en Educacion de la ANEP, y forma
profesionales de la educacidon para desempefarse en escuelas de
educacién primaria tanto publicas como privadas.

Maestro/a en Primera Infancia (MPI); es una carrera de grado que
se inicia en el aflo 2017 bajo la drbita del Consejo de Formacién en
Educacion de la ANEP, “forma profesionales de la educacién de la
primera infancia (desde el nacimiento hasta los seis afios)” (ANEP,
2025). Esta distincion resulta analiticamente relevante para este es-
tudio dado que las carreras de MEP y MPI tienen ambitos de practi-

cas claramente diferenciados.

Dimensidn territorial: ubicacion geografica del centro, ciudad o
localidad, urbana o rural, condiciones de acceso hacia el centro de
practica desde el instituto de formacion docente.
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Consideraciones éticas

El encuadre deontoldgico de esta investigacion se sustenta en dos
marcos normativos de referencia. El primero es el Decreto N° 158/019
(Presidencia de la Republica Oriental del Uruguay, 2019), que regula
los criterios y procedimientos aplicables a toda investigacién que in-
volucre la participacion de seres humanos en Uruguay, sustituyendo la
normativa anterior contenida en el Decreto N° 379/008. El segundo es
el Informe Belmont (Departamento de Salud, Educacion y Bienestar de
los Estados Unidos, 1979), documento fundacional en materia de ética
de la investigacion, que establece tres principios orientadores para la
evaluacién ética de cualquier estudio con participacién humana.

El primero es el respeto por las personas: se trata de considerar
a los individuos como agentes autbnomos y proteger a quienes pre-
senten menor autodeterminacién. De este principio se derivan condi-
ciones que esta investigacion se comprometié a cumplir: por un lado,
el consentimiento voluntario y el consentimiento informado que se
obtiene mediante el informe de consentimiento proporcionando a
los sujetos una explicacidon de la investigacion, brindando la oportu-
nidad para finalizar su participacion en cualquier momento, y la di-
vulgacién completa de cualquier riesgo asociado al estudio que se
realiza. Con este fin, se solicitdé a quienes participaron la firma de una
carta de consentimiento libre e informado como condicion previa a su
participacion. La proteccién de la privacidad y la confidencialidad, en
consonancia con lo anteriormente planteado sobre el consentimiento
informado implica que los sujetos pueden decidir si participan, as-
pecto que se presenta vinculado al derecho de poner fin a la propia
participacion en una investigacién sin sufrir represalias. En tal sentido,
es responsabilidad del grupo de investigadores/as ser conscientes del
poder de la coaccién sutil y defender la libertad del potencial par-
ticipante para decidir si desea o no convertirse en un sujeto de la
investigacion, de esta manera, la participacion debe ser voluntaria y
con la finalidad de minimizar la invasién a la privacidad del sujeto en
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particular. Es de destacar la responsabilidad, de salvaguardar los de-
rechos y el bienestar de los sujetos, protegerlos de las incomodidades
fisicas, psicoldgicas, perjuicios, entre otras situaciones mientras desa-
rrollamos el trabajo de campo.

El segundo es el principio de beneficencia, que establece la obli-
gacién de no causar dafio y de asegurar el bienestar de los sujetos de
la investigacion, segun una evaluacién previa de potenciales riesgos y
beneficios.

El tercero es el principio de justicia, que exige una distribucion
igualitaria de potenciales riesgos y beneficios de la investigacion den-
tro de la sociedad, de tal forma que en el desarrollo del estudio se
evite el prejuicio de la poblacién vulnerable u otro tipo de preferencias
indebidas en la seleccion de los participantes.

En consonancia con estos principios, tanto la informacién brinda-
da por los informantes calificados como los datos secundarios obteni-
dos de bases preexistentes, seran procesados y anonimizados en base
a la confidencialidad para proteger las identidades y las opiniones de
los agentes involucrados. Se apuntan a proporcionar a los sujetos la
oportunidad de conocer los resultados del estudio en que estan par-
ticipando, siendo conscientes de las responsabilidades éticas y de las
limitaciones legales que acompafan la recogida de datos y la comuni-
cacion de la informacidon obtenida en la investigacion realizada.

2.3 Perfil institucional de los centros de practicas

La oferta educativa de la Direccion General de Educacion Inicial y Pri-
maria como marco institucional de las practicas pre-profesionales ma-
gisteriales. El Consejo de Educacién Inicial y Primaria de la Adminis-
tracion Nacional de Educacidon Publica ofrece tres tipos de educacion:
Inicial que refiere al nivel de primera infancia 3, 4 y 5 afios, Primaria
que se organiza en seis grados de 1° a 6° y Especial (ANEP, 2025). Las
escuelas suelen ser clasificadas segun el Contexto Sociocultural (CSC).
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Este indice se construye a partir del relevamiento del afio 2020 al di-
vidir “el total de escuelas publicas en 5 grupos de igual cantidad, de
modo que el Quintil 1 agrupa al 20% de las escuelas de Contexto mas
vulnerable y el Quintil 5 al 20% de las de Contexto menos vulnerable”
(ANEP, 2026, s/p.). Para su elaboracion se consideraron “tres dimen-
siones vinculadas a la condicidon sociocultural y socioecondémica de
los hogares y a su agregacion en medidas resumen de la situacién de
cada escuela o establecimiento educativo” (ANEP, 2026, p. 18).

El estudiantado de MEP y de MPI no acceden al mismo tipo de
institucion en su primer ano de practicas pre-profesionales. Mientras
el estudiantado de MEP realiza las practicas en escuelas organizadas
en torno a la transmisién de contenidos curriculares por grado, el de
MPI lo hace en jardines, cuya organizacion esta vinculada al desarrollo
de la primera infancia, el cuidado y el juego. Esta distincion hace que
las experiencias formativas de ambas carreras sean cualitativamente
distintas.

Las practicas preprofesionales de primer afio realizadas en el afio
2023 por el estudiantado de los Institutos Normales de Montevideo y
los Institutos de Formacion Docente de Maldonado, Rivera y Rosario
se desarrollaron en un total de sesenta y un (61) escuelas, distribuidas
de la siguiente manera; treinta y ocho (38) en Montevideo; nueve (9)
en la ciudad de Maldonado y una (1) en Punta del Este; ocho (8) en
Rivera y cinco (5) en Rosario. De los sesenta y un centros de practica
(61) cuarenta y tres (43) corresponden a la carrera de MEP y dieciocho
(18) a la carrera de MPI. Ello se debe a que cada instituto tiene menos
grupos de MPI que de MEP, incluso en algunos IFD del pais la carrera
de MPI no se ofrece’. Tanto los IFD de Maldonado como Rosario in-
corporan a sus practicas escuelas especiales y en el Ultimo escuelas
rurales. El conjunto de las sesenta y un escuelas (61) de practicas de
primer afio distribuidas entre los cuatro centros de formacion en edu-

9. Este hecho amerita un andlisis profundo en el marco de otro estudio desde una pers-
pectiva de género y que aporte insumos para una politica de cuidados.
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cacion configura un mapa socioeducativo de destacada heterogenei-
dad. La distribucion territorial de estos centros refleja la desigualdad
estructural del sistema educativo uruguayo al que los estudiantes ma-
gisteriales acceden en sus practicas pre-profesionales de primer afo.
Los contextos de las practicas, constituye un desafio para el disefio
de la politica de formacion en educacién inicial, que se complejiza al
considerar una particularidad institucional relevante: la asignacion de
los centros donde el estudiantado realiza las practicas de primer afio
no es una decisidon que recae en los institutos formadores ni en el
Consejo de Formacién en Educacioén, sino en la Direccion General de
Educacion Inicial y Primaria DGEIP. Esta distribucion de competencias
entre subsistemas de ANEP con logicas, prioridades y criterios de or-
ganizacion distintos, instala un punto de tension estructural entre la
organizacion del campo de practica y los objetivos pedagogicos de la
formacion inicial.
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Capitulo 3. Cartografia de los centros de
practica: territorio, contexto y desigualdad

3.1 Una lectura comparativa de los cuatro institutos en el
espacio social uruguayo

Una lectura comparativa de los cuatro centros que integran el uni-
verso de estudio de esta investigacion permite observar los patrones
comunes y las diferencias que se presentan entre ellos. Para ello se
consideran tres dimensiones analiticas: la distribucién por quintil, la
distribucion por carrera y la dimension territorial.

Dimensién 1. Distribucion por quintil de contexto sociocultural

Tabla 3.
Escuelas de prdctica segtin contexto sociocultural e instituto del CFE-ANER 2023.

Tabla comparativa. Distribucién de escuelas de practica por quintil e instituto — CFE Uruguay

it 15n 1NN IFD
Quintil Dencminacidn Montavideo Maldonade®

1 Contexto muy desfavorakle 4 1 5
2 Contexts desfavorable 3 2 1 2 8
3 Cantexto media 4 5 1 10
Contexto favarable 10 2 3 15
Contexto muy favorable 17 1 4 22

5in clastficackin 1 1

TOTAL i3 10 B 5 61

Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y de los Institutos Normales de Montevideo e IFD de Maldonado, Rivera
y Rosario CFE-ANEP.
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La distribucion por quintil revela patrones distintos entre los cua-
tro institutos del CFE. En los IINN de Montevideo hay una distribucién
mas amplia sin embargo, de sus treinta y ocho centros de practica
veintisiete se encuentra entre los quintiles 4y 5, lo que supone acorde
a la teoria de Bourdieu (2006) una posicion relativamente privilegiada
en el campo educativo. Por el contrario el IFD de Maldonado, pre-
senta un patron de concentracion de sus practicas en centros de con
vulnerabilidad media y baja, distribuidos entre los quintiles 1, 2 y 3,
con mayor concentracion en el quintil 3, configurando un escenario
de practica inicial en contexto con complejidad social. EI IFD de Rivera,
exhibe una distribucidn similar a la de los IINN de Montevideo, con
ausencia de practica en escuelas de quintil 1y una alta concentracion
en contextos favorables correspondientes a los quintiles 4 y 5. El IFD
de Rosario es el instituto que presenta mayor particularidad, en dos
aspectos, por una lado una mayor concentracién en las escuelas de
quintil medio y ausencia en los quintiles 1y 5y por el otro lado la in-
corporacion de escuelas rurales y especiales.

Dimensién 2. Distribucion por carrera

A continuacion, se presenta un cuadro organizado por Instituto, en los
gue se identifican las escuelas de practicas segun perfil institucional,
carrera, quintil y localizacion geografica. Con el proposito de facilitar
la identificacion de los quintiles, se incorpora una escala cromatica
basada en una progresion semantica: los tonos ambar indican mayor
vulnerabilidad mientras que el tono verde intenso indica menores ni-
veles de vulnerabilidad.
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Tabla 4.
Escuelas de prdctica de primer afio por ciudad, carrera y contexto sociocultural. IINN de
Montevideo, IFD Maldonado, Rivera y Rosario, CFE-ANER 2023.

Tabla. Escuelas de préactica por ciudad, instituto, carrera y quintil — CFE Uruguay

Cludad Instituto Escuela de practica Quintil CSC
Montevideo [T 5
[EBH
No13
Ne 14
Nez1
e 28
e 26
ne 2
(R
N 32
nes?
Ne 80
N8l
(XL
N2 93
N 108
N2 121
e 130
e 170
N 181
N 250
Ne 323
e 329
N 332
N2 213
ne 218
Mo 221
Ne 223
Ne 244
N 252
Mo 308
(TR
No 318
N 363
N 368
ne 388
e 334
N 395
Maldonada Ne 84 (Esp.)
No g7
(XL
e 107
N3 108
N 108
N 112
Jardin b9 110
Jardin .7 94

Punta del Este IED Maldonada NE 5

Rivera IFD Rivera LEh
Neg
N 94
N 130
N 135
e 140
Jardin B9 1
.o 108
Rosarle (XX
N# 81 (Rural)
N8l
N2 127 {Rural)
N2 133 (Esp.)
Total: 61 escuelas - 38 INN Montevideo - 10 IFD Maldonado - 8 IFD Rivera - 5 IFD Rosario

athen ANEP

s dustovorstie (@ Destaverstia (@ Macio (@ Fovorstia @ Muy favorsbls _ Sin ciasfcacin

Fuente: Elaborado en base a informacién del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y de los Institutos Normales de Montevideo e IFD de Maldonado, Rivera
y Rosario CFE-ANEP.
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Tabla 5.
Descripcién de quintiles representados en escala cromdtica en base al Relevamiento de
las Caracteristicas Socioculturales de las Escuelas Primarias DGEIR, 2020.

DESCRIPCION DE LOS NIVELES DE QUINTIL

cunil| namiacion | peseroin ]

Contexto muy 20% de escuelas con mayor vulnerabilidad sociocultural. Alta
desfavorable prevalencia de necesidades basicas insatisfechas, bajo nivel
1 educativo en hogares y acceso muy limitado a bienes y servicios.
Corresponde al contexto "critico” de la clasificacion anterior del
CEIP.
Contexto Indicadores socioculturales por debajo del promedio nacional. Junto
2 desfavorable al Quintil 1 integra la categoria de contexto sociocultural critico
(CEIP), implicando recursos adicionales y programas como el
Programa Aprender.
Contexto medio Escuelas con caracteristicas socioculturales cercanas al promedio
3 del sistema educativo plblico. Sirve como referencia estadistica

para comparar los demas niveles.

Contexto favorable Hogares con mejores indicadores de capital educativo, acceso a
bienes y servicios y condiciones de vivienda respecto al promedio

nacional
Contexto muy 20% de escuelas con menor vulnerabilidad sociocultural. Altos
favorable niveles educativos en los hogares, pleno acceso a bienes y
servicios y condiciones habitacionales satisfactorias.
Sin clasificacion La escuela no cuenta con guintil registrado en el relevamiento o fue
— asignada incorporada al sistema con posterioridad al dltimo relevamiento de
CSC disponible.

Fuente: ANEP-DIEE 2021

Un segundo patrén que se observa a partir de la lectura com-
parada, es el existente entre las carreras de MEP y MPI. Los centros
de practica en primera infancia en Montevideo tienden a ubicarse en
contextos de mayor vulnerabilidad, mientras que en los centros del
interior del pais esa tendencia se invierte. Una diferencia significativa
que presenta la practica de MEP del IFD de Maldonado es que incluye
una escuela especial para personas sordas. Estas diferencias en las
experiencias de practica pueden ocasionar que el estudiantado desa-
rrolle percepciones y representaciones sobre las familias, las infancias
incluso sobre su formacidén de manera divergente. Los habitus que se
cultivan y moldean durante la experiencia, pueden llegar a ser diver-
sos aun cuando comparten el mismo instituto de formacién docente.
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Debe considerarse también, que a esta heterogeneidad se afiade la
diversidad en la trayectoria formativa y en los habitus profesionales de
los docentes que acompafan al estudiantado en sus practicas. Estos
docentes no ofrecen andamiajes tedricos conceptuales equivalentes
para interpretar las realidades sociales que el estudiantado transita.
Este rasgo profundiza la asimetria en las experiencias de practicas en-
tre los estudiantes de las carreras de MEP y MPI.

Dimension 3. Perspectiva territorial: lo urbano, la periferia urbana y
lo rural

El andlisis cartografico revela la distribucién diversa de las escuelas
de practicas pre-profesionales en el territorio. Montevideo presenta
una dispersion hacia el centro y zona costera de la ciudad, (donde se
encuentran los quintiles mas altos) hasta la zona de la periferia urbana
Oeste y Noroeste donde se encuentran asentamientos irregulares y
limitado acceso a bienes y servicios. Sin embargo, Maldonado presen-
ta una dualidad de otro grado, por un lado las escuelas se localizan
en la capital departamental y por otro en Punta del Este; las ciudades
presentan caracteristicas y dinamicas territoriales significativamente
diferentes. Rivera introduce un elemento territorial significativo para
las préacticas, que en ninguno de los institutos del universo de estu-
dio esta presente, que es la condicién fronteriza binacional. La ciudad
de Rivera comparte historia, cultura, practicas linguisticas, economia y
vinculos familiares con la ciudad brasilefia de Sant’Ana Do Livramento.

Esta realidad social produce instituciones educativas que deman-
dan al estudiantado otras competencias especificas para las que no
siempre las instituciones ofrecen esa formacién. Finalmente, Rosario
es el Unico instituto que incorpora dentro del repertorio de las escue-
las de practica dos de caracter rural ambas de quintil 4 rural. Introducir
escuelas rurales en las practicas de primer afio es una singularidad que
en el resto de los institutos del pais es poco frecuente. La caracteristi-
cas de estas escuelas ademas de su localizacioén territorial es que en su
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mayoria son multigrado, con baja matricula y un vinculo muy estrecho
con la comunidad de pertenencia.

3.2 El analisis cartografico de las practicas
pre-profesionales de primer aio

Incorporar la cartografia digital al analisis permite observar las dimen-
sion territorial de la desigualdad educativa que vive el estudiantado
de primer aflo de MEP y MPI en el desarrollo de sus practicas pre-
profesionales. La distribucién de las escuelas en el territorio, sus lo-
calizaciones, la concentracion y dispersion en determinadas zonas, la
distancia de los institutos de formacion docente con respecto a las es-
cuelas y de sus hogares, es una dimensién epistemolodgica significativa
para interpretar y comprender la heterogeneidad de las experiencias
formativas. Su comprension requiere articular la lectura de los datos
espaciales con el marco conceptual seleccionado para este estudio: la
teoria de Bourdieu sobre campos, capital y habitus, la triada espacial
de Lefebvre y las conceptualizaciones sobre practicas docentes que
reconocen el potencial formativo de los contextos y condiciones de las
practicas. En este sentido se apela a Achilli (1987) que entiende que
la practica no se agota en el aula, sino que se extiende al conjunto de
dimensiones histéricas, sociales e institucionales que le proporcionan
sentido y significado. Asimismo, Garcia, Loredo y Carranza (2008) des-
criben las practicas educativas como aquellas que implican ademas
del proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula, el contexto institu-
cional y los factores contextuales.

Desde estas perspectivas, los mapas elaborados con el programa
informatico Q-GIS operan como instrumentos de analisis sociologico
del territorio y hacen visible --en términos de Lefebvre— lo corres-
pondiente a la planificacion del espacio concebido, elementos que ha-
bitualmente se dejan al margen de los analisis de las practicas educati-
vas. La decision metodologica de emplear una codificacion cromatica
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por nivel de contexto sociocultural, facilita la lectura de la distribucion
desigual del capital econdmico y cultural entre las escuelas de practica
y las carreras (MEP y MPI).

Las tablas que se presentan a continuacion sintetizan la informa-
cion relevada para cada uno de los centros incluidos en el universo de
estudio. Los datos se organizan segun ciudad, instituto de formacion
docente de referencia, nUmero de escuela, carrera que cursa, quintil
asignado a la escuela donde se desarrolla la practica. Se presentan
junto a las tablas, cuatro mapas correspondientes a cada uno de los
departamentos seleccionados para el estudio. En ellos se aprecian las
escuelas localizadas en el territorio, identificadas por quintil y carreras.
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Institutos de Formacién Docente de Montevideo: escala y
heterogeneidad territorial

Tabla 6.
Escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto sociocultural. INN de Mon-
tevideo, CFE-ANER, 2023.

Tabla. Escuelas de practica por ciudad, carrera y quintil — CFE Uruguay
las (1NN

Cludad Instituto Escuela de préctica Carrera Quintil CSC

Montevideo

Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Enseflanza Inicial y
Primaria de ANEP y de los Institutos Normales de Montevideo CFE-ANEP.
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Figura 2.
Distribucién territorial de las escuelas de prdctica de primer afio por contexto sociocul-
tural. IINN de Montevideo, CFE-ANEPR, 2023.

U -

e

£3 = = - S = = = = = - = - = = = = £3 — = = =

Fuente: Elaborado en base a informacién del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y de los Institutos Normales de Montevideo CFE-ANEP.

El mapa de Montevideo por su escala y densidad es el que presenta
mayor dificultad analitica del conjunto de departamentos selecciona-
dos. El territorio de practica abarca gran parte del departamento, y las
treinta y ocho escuelas de practica distribuidas en el entramado urbano
de Montevideo comprende una heterogeneidad territorial incompara-
ble con los otros institutos del interior del pais. La lectura por carreras
permite apreciar que las escuelas de practica de MEP se concentran
predominantemente en los quintiles 4 y 5, con una sola escuela corres-
pondiente al quintil 1. Este panorama contrasta de manera significativa
con el de la carrera de MPI, cuyo estudiantado concurrié mayoritaria-
mente a centros de practica ubicados en los quintiles 1y 2. El mapa evi-
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dencia también una distribucidén espacial que no es azarosa, las escuelas
de quintiles mas favorables, se agrupan en la zona centro-este y franja
costera de la ciudad, en barrios como Pocitos, Punta Carretas y Malvin,
mientras que las escuelas de quintiles inferiores se distribuyen hacia la
periferia oeste y norte de Montevideo. Esta cartografia pone al descu-
bierto la histérica segregacion residencial de la ciudad y su impacto en
la experiencia de practica vivida por el estudiantado. Las condiciones
materiales de cada practicante; las posibilidades concretas de traslado,
la existencia de personas a cargo, el tiempo disponible, introducen va-
riables que complejizan las dinamicas territoriales y pueden condicionar
el acceso efectivo a los centros, afadiendo un elemento mas a la des-
igualdad que atraviesa el proceso formativo.

En términos analiticos, la distribucion territorial que el mapa de Mon-
tevideo pone de manifiesto, puede leerse simultaneamente como una
oportunidad formativa debido a la diversidad cultural y un gran desafio
estructural para quienes disefan la politica de la formacion en educacion.

Instituto de Formacién Docente de Maldonado: polarizacion
cartografica

Tabla 7.
Escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto sociocultural. IFD Maldona-
do, CFE-ANER 2023.

Tabla. Escuelas de practica por ciudad, carrera y quintil — CFE Uruguay
maciin Docente do Maldonado

Institute de For

Ciudad Instituto Escuela de practica Carrera Quintil CSC

Maldonado IFD Maldonado

Punta del Este IFD Maldonado

Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Enseflanza Inicial y
Primaria de ANEP y del IFD de Maldonado CFE-ANEP
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Figura 3.
Distribucién territorial de las escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto
sociocultural. IFD Maldonado, CFE-ANEP 2023.

DISTRIBUCION DE LAS ESCUELAS DE PRACTICA DE PRIMER ANO DE LAS CARRERAS DE MPI Y MEP POR NIVEL DE CONTEXTO
SOCIOCULTURAL ANO 2023. DEPARTAMENTO DE MALDONADO.
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Fuente: Elaborado en base a informacién del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y del IFD de Maldonado CFE-ANEP

El mapa de Maldonado permite hacer una lectura de las condicio-
nes estructurales de la practica de primer afio del IFD: la mayoria de
los centros se concentran geograficamente en el area urbana de la ciu-
dad de Maldonado, con escuelas ubicadas en los quintiles 2 y 3. Esta
distribucion presenta dos excepciones que marcan los extremos del
espectro socioeducativo: una escuela en la zona oeste, en La Capuera
en el quintil 1y otra en la peninsula de Punta del Este, en el quintil
5. Esta polarizacién cartografica, hace visible las profundas desigual-
dades sociales que caracterizan el departamento, cuya composicion
demogréfica presenta contrastes marcados. La explicacién estructural
de estas desigualdades remite a las principales fuentes de riqueza del
departamento provienen principalmente de la industria turistica y de
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la construccion; actividades que generan por su propia légica una dis-
tribucidon asimétrica, concentracion de capital por un lado y por el otro
precariedad e inestabilidad laboral.

La proximidad fisica del IFD a varias escuelas y jardines de practi-
ca, sugiere una dinamica de articulacién territorial basada en la acce-
sibilidad geografica. Segun Bourdieu, no necesariamente la cercania
fisica implica homogeneidad sociocultural ni reduccion de la distancia
social entre los sujetos que habitan esos espacios.

Una singularidad de este IFD, es la incorporacion de la escuelas
n°® 84, de educacién especial para personas sordas™. Esta presencia
puede interpelar profundamente al estudiantado y habilitar reflexio-
nes sobre la diversidad desde una perspectiva de inclusiéon educativa.
A su vez, el transito por escuelas de contexto sociocultural de alta
vulnerabilidad, puede producir en términos de Bourdieu una deses-
tructuracion de habitus incorporado: una experiencia que puede re-
sultar formativamente enriquecedora si el cuerpo docente acompana
y orienta al estudiantado con andamiajes conceptuales adecuados o
por el contrario producir una experiencia perturbadora si ese acompa-

namiento esta ausente.

10. La inclusion de la escuela de practica especial para personas sordas se incluyé por-
que una practicante era una persona sorda.
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Instituto de Formacion Docente de Rivera: practicas en frontera y
diversidad

Tabla 8.

Escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto sociocultural. IFD Rivera,
CFE-ANEP, 2023.

Tabla. Escuelas de practica por ciudad, carrera y quintil — CFE Uruguay
Inw ra

Cludad Instituto Escuala de prictica Carrera Quintil C5C

Rivers IFD Rivera

Total: B escuselas - Rivera: 8

e @heso @ Feenane

Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y del IFD de Rivera CFE-ANEP

Figura 4.
Distribucién territorial de las escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto
sociocultural. IFD Rivera, CFE-ANER, 2023.

DISTRIBUCION DE LAS ESCUELAS DE PRACTICA DE PRIMER ANO DE LAS CARRERAS DE MPI Y MEP POR NIVEL DE CONTEXTO
SOCIOCULTURAL ANO 2023. DEPARTAMENTO DE RIVERA.
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Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y del IFD de Rivera CFE-ANEP
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El mapa de Rivera presenta una caracteristica ausente en los de-
mas departamentos estudiados; su condicion de ciudad colindante
con la brasilefia de Sant’Ana do Livramento, conformando una co-
nurbacién binacional. Como sefiala Mazzei, “ese espacio fronterizo es
caracteristico de una cultura uruguayo-brasilefia o “portuiiola” cuyos
rasgos diferenciadores, en tanto identidades, son vividos bajo una do-
ble conciencia sostenida por experiencias simultdneamente internas y
externas a Rivera-Sant'Ana” (2001, p. 37).

El espacio vivido en esta frontera esta permeado por una larga
historia de relacionamiento binacional, por el portufiol como practica
linglistica compartida y por una economia fluctuante condicionada
por las variaciones cambiarias de Uruguay y Brasil. Estos elementos,
“paradojalmente son una constante del sistema local, lo cual dinamiza
y consolida las vivencias bi-nacionales asimismo en lo social y cultural”
(Mazzei, 2001, p.40). Tal configuracion, exige al estudiantado compe-
tencias especificas para interpretar estas complejidades sociales. En
términos de Lefebvre lo que se observa en el territorio es una distancia
entre el espacio percibido y vivido por el o la practicante y el espacio
concebido por quienes disefian las politicas de formacion, elaboradas
de manera estandarizada para todos los Institutos de Formacién Do-
cente de Uruguay, sin contemplar los territorios fronterizos.

En lo que respecta al analisis cartografico por contexto sociocul-
tural, el campo de practicas del IFD de Rivera se concentra en los quin-
tiles 4 y 5, con una escuela quintil 2 y otra quintil 3. Esta distribucidon
resulta llamativa, dado que no refleja la realidad del departamento,
uno de los que presenta mayores indices de vulnerabilidad social a
escala nacional. La ausencia de contextos de alta complejidad en el re-
pertorio de los centros de practica, pudo haber introducido un sesgo
en la experiencia formativa del estudiantado, restringiendo su espacio
percibido, y con ello, incidiendo en la construccion de sus futuros ha-
bitus profesionales.
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Instituto de Formacion Docente de Rosario: ruralidad, escuela
especial y ciudad intermedia

Tabla 9.
Escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto sociocultural. IFD Rosario,
CFE-ANEP, 2023.

ica por ciudad, carrera y quintil — CFE Uruguay

Cludad Instituto Escuala de prictica Carrera Quintil €5€

Rosarlo IFD Rosario 4 MEP
* 81 (Rural)
91

7133 [Esp.)

Total: 5 escuslas de prictica « Rosaria: 5

Fuente: Elaborado en base a informacion del Monitor Educativo de Ensefianza Inicial y
Primaria de ANEP y del IFD de Rosario CFE-ANEP.

El mapa que muestra el campo de practicas del IFD de Rosario, en
términos de perfiles institucionales, es el que presenta mayor hetero-
geneidad en relacién con su escala: las practicas se desarrollaron en
dos escuelas rurales, una escuela especial y dos urbanas. Este hallazgo
merece atencion especifica; las escuelas rurales no son Unicamente es-
cuelas en el medio rural, son instituciones que presentan caracteristi-
cas propias y distintivas respecto a las escuelas urbanas: organizacion
multigrado, matricula reducida, fuertes vinculos con la comunidad y
relativo aislamiento geografico. Desde la nocion de habitus, la practica
en una escuela rural puede generar una experiencia de disonancia en-
tre las disposiciones incorporadas por el estudiantado a lo largo de su
trayectoria formativa y las exigencias especificas del campo. Como en
los casos anteriores, estas disonancias requieren un acompafamiento
docente provisto de marcos tedricos interpretativos para que la expe-
riencia resulte genuinamente formadora y no resulte una experiencia
perturbadora. En este punto cobra relevancia, la reflexiéon de Meirieu
(2006) sobre los obstaculos que emergen entre el saber y el o la es-
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tudiante; en el contexto rural estos obstaculos no son exclusivamente
didacticos sino también culturales e institucionales.

Una lectura cartografica en clave de contexto sociocultural de las
escuelas de practica, muestra una bimodalidad entre los quintiles 2
y 4, con ausencia de experiencia de practica en los extremos de los
quintiles 1y 5. La escuela n® 127, cuya ubicacién requirid un detalle
de escala especifico en el mapa, hace visible la distancia material con
respecto al centro de formacion docente, condicion que pudo gene-
rar dificultades tanto en el acceso como al acompafiamiento de las
practicas. Acorde a la teoria de Bourdieu se puede interpretar que el
estudiantado accedid a posiciones intermedias en el espacio social
educativo, lo que configura un campo de practica con potencial para
forjar habitus profesionales capaces de operar en campos diversos.

Figura 5.
Distribucion de las escuelas de prdctica de primer afio por carrera y contexto sociocul-
tural. IFD Rosario, CFE-ANEPR, 2023.

DISTRIBUCION DE LAS ESCUELAS DE PRACTICA DE PRIMER ANO DE LAS CARRERAS DE MPI Y MEP POR NIVEL DE CONTEXTO
SOCIOCULTURAL ANO 2023. DEPARTAMENTO DE COLONIA.
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Primaria de ANEP y del IFD de Rosario CFE-ANEP.
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Parte lIl.

La voz del estudiantado:

percepciones sobre el primer encuentro
con el campo profesional







Capitulo 4. Las entrevistas en profundidad
como dispositivos de produccion de sentido

4.1 Analisis léxico-semantico de las entrevistas del
estudiantado

La estrategia metodoldgica de esta investigacién exige ademas de la
descripcion estadistica, comprender las practicas pre-profesionales
desde la voz de quienes las protagonizaron: el estudiantado que cur-
sé primer afo de las carreras de MEP y MPI. Para capturar esa expe-
riencia en sus dimensiones subjetivas, relacionales e institucionales se
incorporaron metodologias de caracter cualitativo, especificamente,
la entrevista en profundidad (Taylor y Bogdan, 1992). Este dispositivo
es privilegiado para acceder a los significados, sentidos y percepcio-
nes que los propios actores construyen sobre las practicas prepro-
fesionales. Por ello, con el objeto de dar cuenta de las perspectivas
de los actores, la investigacidn cualitativa “implica un acercamiento
interpretativo y naturalista del mundo. Esto significa que los investi-
gadores cualitativos estudian los objetos en sus escenarios naturales,
intentando dar sentido a, o interpretar los fendmenos en términos de
los significados que las personas les dan” (Denzin y Lincoln, 2005, p. 6).

En coherencia con este enfoque, se realizaron entrevistas en pro-
fundidad a treinta y nueve estudiantes pertenecientes a los Institutos
Normales de Montevideo, a los Institutos de Formaciéon Docente de
las ciudades de Maldonado, Rivera y Rosario. Los y las participantes
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cursaron y aprobaron la unidad curricular Introduccién al Campo Pro-
fesional durante el afio 2023, en las carreras de Maestro/a en Edu-
cacion Primaria y de Maestro/a en Primera Infancia. La seleccion de
la muestra busco contemplar la diversidad territorial e institucional
del sistema magisterial uruguayo, incorporando las experiencias en
contextos socioculturales heterogéneos. El tamafio de la muestra fue
determinado por el criterio de saturacion tedrica propuesto por Glaser
y Straus (1967), que establece que el proceso de recoleccion de datos
se prolongue hasta que los nuevos relatos dejan de incorporar nuevas
perspectivas a las ya identificadas, este criterio es pertinente en un
marco metodoldgico cualitativo en el que no se busca la representa-
cion estadistica sino una representacion de orden tedrica.

Para orientar el didlogo en las entrevistas en profundidad, se con-
fecciond una guia semiestructurada con preguntas abiertas organiza-
da en torno a las tres dimensiones que la Comision de Articulacion y
Desarrollo de practicas pre-profesionales de ANEP (2021) establece
para el andlisis de toda practica formativa: como componente curri-
cular, como situacion de aprendizaje y como experiencia personal y
profesional. A estas dimensiones se le agrega una cuarta referida a
las producciones emergentes de las practicas, en tanto que trabajos,
proyectos, informes, reflexiones constituyen una expresion materiali-
zada de apropiacion de la practica. La guia fue sometida a una pre-test
antes de la salida a campo, lo que permitid realizar algunos ajustes
en las preguntas para facilitar la comprension del estudiantado. Las
entrevistas fueron grabadas con autorizacién expresa del estudianta-
do participante, y posteriormente desgrabadas con el transcriptor del
software TurboScribe (2025), cuyas transcripciones fueron revisadas y
corregidas manualmente por el equipo de investigacion a fin de ga-
rantizar la fidelidad.

El procesamiento y analisis de los datos recabados se llevd a cabo
mediante el programa informatico ATLAS.TI version 26, herramienta
que posibilita la codificacion sistematica de la informacion y la cons-
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trucciéon de relaciones jerarquicas entre categorias analiticas. La utili-
zacién de este recurso informatico permitio identificar con precision y
detalle recurrencias, patrones discursivos, redes semanticas y nucleos
tematicos en los relatos de los participantes. Asimismo, el programa
permitidé generar representaciones visuales como las nubes de pala-
bras a través de un analisis de frecuencias léxicas. También se utilizd
Claude Sonnet 4.6, para la confeccion de la meta matriz de analisis
cualitativo. De este modo, los despliegues visuales elaborados permi-
tieron reducir la complejidad de la evidencia empirica sistematizada
durante el proceso investigativo. Asimismo, se facilité la comprension
integral de las practicas preprofesionales y realizar un analisis compa-
rativo entre institutos en el contexto de la implementacién del nuevo
plan de estudio en formacion docente en Uruguay. La participacion
del equipo completo en los componentes del proceso posibilitd la
triangulaciéon de perspectivas interpretativas.

Las transcripciones de las entrevistas, fueron sometidas a un pro-
ceso de analisis de frecuencia léxica, cuyo resultado fue representa-
do visualmente en una nube de palabras. Esta técnica, inscripta en la
tradicion del analisis de contenido cuantitativo (Krippendorff, 2013),
opera aqui en articulacion con una lectura cualitativa de las categorias
emergentes. El supuesto interpretativo que orienta el analisis es que
la frecuencia con que aparece un término en el corpus no es arbitraria,
sino que refleja la centralidad de ese concepto en el universo de sig-
nificaciones de las hablantes.

En el analisis, los términos de mayor tamafo en la visualizacién
son tratados como indicadores de categorias centrales, mientras que
los de menor tamafo son interpretados como elementos que modu-
lan, complementan o tensionan esas categorias. La interpretacion de
la nube se realizé en didlogo constante con los ejes tematicos de la
guia de entrevista al estudiantado.
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4.1.1 Primera lectura transversal de los cuatro institutos

La nube de palabras generadas con el programa informatico ATLAS.ti,
a partir del procesamiento de las treinta y nueve entrevistas, permite
observar los campos semanticos dominantes en el corpus, tanto en
lo que respecta a la totalidad de los cuatro institutos como en cada
uno de ellos. En su estructura central predominan las palabras practi-
ca, escuela, experiencia y profesional. Esta conexidn léxica estructura
los ejes semanticos que el estudiantado considera significativos en
relacién a la practica pre-profesional. El término practica -y su version
plural practicas- aparece estrechamente asociada al vocablo escuela,
que el estudiantado identifica como el espacio propio y legitimo de la
practica. Esta asociacion revela una concepcidn restrictiva de practica
pre-profesional, circunscrita al espacio donde se ensefia y aprende
con nifios, en oposicion al instituto como espacio de formacion teo-
rica. Esta concepcion, se distancia de la perspectiva tedrica propuesta
por Achilli (1987), quien distingue entre practica pedagdgica, enten-
dida como el proceso que se desarrolla en el aula en la relacion entre
maestro-conocimiento-alumno y practica docente en un sentido am-
plio, que trasciende el espacio aulico. La percepciéon estudiantil regis-
trada en el corpus sugiere, por tanto, que la practica pre-profesional
de primer afio es vivida predominantemente como practica pedago-
gica en el sentido restringido del término, antes que como practica
docente o educativa en su dimensién mas amplia y compleja. Los tér-
minos experiencia y profesional, denotan la dimensién subjetiva de la
practica, como experiencia vivida en un sentido de construccion de la
identidad docente.

En el segundo anillo del corpus, se observan las palabras ni-
fos, docente, aprender, educacion, profesional, maestras, expec-
tativas, formacion, aula, clase, realidad, observacion. Estas resultan
igualmente significativas dado que evidencia que el corpus gira en
torno a la experiencia de aprendizaje situada (aula, clase) en vincu-
lo con los sujetos (nifios, docente, maestras) y el proceso formativo
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(aprender,profesional, formacion, observacién) y su relacién entre las
expectativas y la realidad.

Figura 6.
Corpus total de los cuatro institutos agrupados.
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Fuente: Elaboracién propia con ATLAS.TI 24

4.1.2 Lectura del corpus de los Institutos Normales de Montevideo

El corpus de los Institutos Normales de Montevideo es el mas denso
y heterogéneo de los cuatro institutos. El vocablo prdctica y su ver-
sion en plural practicas, se ubica la centralidad de la nube en estrecha
cercania con la diversidad de términos tales como; experiencia, profe-
sional, formacidén, aprender, docente, aprendizaje, aprender, procesos,
desafios, relaciones, situaciones, escuela. Ese vasto repertorio Iéxico es
el correlato de la diversidad del estudiantado de este instituto cuyos
relatos varian entre aquellos con mayor elaboracion conceptual y los
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de caracter mas vivencial. Desafio es un término que aparece desta-
cado, lo que podria suponer la presencia de algun obstaculo en el
desarrollo de las practicas.

Figura 7.
Corpus de los Institutos Normales de Montevideo.
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Fuente: Elaboracion propia con ATLAS.TI 24

4.1.3 Lectura del corpus del Instituto de Formacion Docente de
Maldonado

El examen de la nube de palabras de Maldonado, revela ciertas sin-
gularidades que no estan presentes en los otros corpus. El término
prdctica en intima relacién a escuela, remite a la concepcion restrictiva
de la practica, la que Achilli (1987) define como practica pedagdgica.
Con respecto a la presencia de los términos curricular, organizacion
Yy marco; aunque en menor tamafo, evidencia un estudiantado que
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percibe las practicas en clave institucional. El vocablo valorativo bueno
en tamafio destacado y en cercania respecto a los términos docente,
prdctica, ejemplo y experiencia sugiere que el estudiantado tiene una
fuerte orientacion a valorar la practica como una experiencia de fuerte
carga simbolica. En un plano mas periférico de la nube, pero cercanas
en términos espaciales se encuentran las palabras estudiante, apoyo,
superaste, relacion, todos, grupo, lo que estarian indicando el compo-
nente grupal y vincular de la practica vivida como experiencia social.

Figura 8.
Corpus del Instituto de Formacién Docente de Maldonado.
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Fuente: Elaboracién propia con ATLAS.TI 24
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4.1.4 Lectura del corpus del Instituto de Formacion Docente de
Rivera

Es llamativo en el corpus de Rivera la centralidad del término no y la
marcada asimetria de tamafo que presentan con el resto de los térmi-
nos que lo circundan. La alta presencia de negaciones y afirmaciones
enfaticas, revela un estudiantado que evalla las practicas desde posi-
ciones consolidadas y una postura critica frente a lo que consideraron
que no funciond. La presencia cercana de los términos prdctica (mas
destacada como es esperable), curricular, curriculares, marco, docente,
ver, profesional: evidencia al igual que en Maldonado, una percepcion
de la practica en clave institucional. Sin embargo, la singularidad lin-
guistica del corpus riverense no puede leerse de manera descontex-
tualizada; Rivera constituye una conurbacion binacional con la ciudad
de Sant'Ana do Livramento, configurando lo que Mazzei (2001) carac-
teriza como una cultura “portufiola”, sostenida por una doble concien-
cia construida a partir de experiencias simultaneas externas e internas
a ese territorio fronterizo. Esta condicidon permea no solo las practicas
lingUisticas cotidianas del estudiantado sino también las formas de
habitar y significar los espacios educativos.
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Figura 9.
Corpus del Instituto de Formacién Docente de Rivera.
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4.1.5 Lectura del corpus del Instituto de Formacion Docente de
Rosario

Finalmente la nube de Rosario, de tamafio mas pequeio debido al
menor tamafo de la muestra, evidencia la prominencia de los voca-
blos prdctica, docente, escuela y curricular indicando la percepcién de
la practica en clave institucional, al igual que en Maldonado y Rivera.
Otro elemento a destacar es la presencia en el corpus de los términos
docentes o maestra como figura relevante en el proceso de practica,
caracteristica que también comparte con Maldonado. En sus percep-
ciones la figura de la maestra en la escuela de practica ocupa un lugar
destacado en la produccion de sentido de la practica.
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Figura 10.
Corpus del Instituto de Formacion Docente de Rosario.
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Tabla 10.
Andlisis comparativo por dimensiones léxico-semdnticas segun el Instituto de Forma-
ciéon Docente, ANEP-CFE.

DIMENSION | IINN MONTEVIDEO IFD MALDONADO IFD RIVERA IFD ROSARIO

Término profesional y expe- bueno y escuela no y campo curriculary

central se- riencia unidad

cundario

Registro dis- | Profesional- Afectivo-vivencial Reflexivo- Institucional-

BN diverso dubitativo curricular

Rasgo ex- Léxico mas diverso “Bueno” como “No” como “Curricular”

clusivo marcador central marcador como marcador
prominente. dominante

Vinculo con Prominente Muy prominente Medio Secundario

nifos/as

Referenciaa | Integrada Periférica Media Central

teoria
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DIMENSION | IINN MONTEVIDEO | IFD MALDONADO | IFD RIVERA IFD ROSARIO
Retroali- Relacional Implicita Explicita Mediada por
mentacion (término pre- informe

sente)
Produccio- Secundarias Periféricas Explicitas Prominentes
nes emer- (término pre- (informe, inves-
gentes sente) tigacion)
Orientacion Proceso en marcha Clausura valorativa | Cambioy Continuidad
prospectiva mejora expli- | formativa

citos

Fuente: elaboracién propia a partir del analisis de frecuencias léxicas con ATLAS.TI v26

4.2 Dimension 1: La practica como componente curricular

4.2.1 Expectativas iniciales

Las practicas pre-profesionales inician antes de concurrir a las escue-
las, son muchas las expectativas que guarda el estudiantado sobre
ese primer encuentro con la institucidon y su universo compuesto por
maestras, funcionariado, nifieces, familias y comunidad. El estudian-
tado transita la experiencia cargado de representaciones nutridas por
su propia historia escolar, el intercambio con estudiantes de otras
generaciones, los dialogos con docentes y familiares. Esta dimension
analitica intenta captar ese horizonte de expectativas iniciales desde la
propia voz de sus protagonistas.

El analisis de los relatos permite identificar tres tipos de expec-
tativas predominantes que guardan una relacién directa con el capi-
tal cultural que posee el estudiantado y la posicion que ocupa cada
sujeto en el espacio social. La primera es la afectivo-vocacional, aso-
ciada al deseo de estar en contacto con las nifieces y la necesidad
de confirmar una eleccién que muchas veces tiene raices biogréaficas
profundas. Esta expectativa es especialmente frecuente entre quienes
provienen de contextos en los que la docencia es una aspiracion de
movilidad social ascendente; y en quienes el imaginario vocacional ha
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sido construido a lo largo de su biografia, marcada por la carga sim-
bolica que la figura de la maestra o el maestro porta en determinados
contextos sociales.

“Yo queria sentir si realmente era para mi, porque a mi edad ya uno
piensa mucho las cosas”, dice Renata', de los IINN, madre de cinco
hijos que cursa magisterio por tercera vez. “Siempre supe que queria
ser maestra, pero queria verlo de verdad”, agrega Carina, de Rosario,
quien retomo sus estudios después de afios interrumpidos por cir-

cunstancias familiares adversas.

La segunda es técnica-didactica, estd asociada al saber técnico,
presentaron un marcado interés por planificar, ensefar, estar en el
aula en otro rol que no sea el de observar. Esta expectativa es mas fre-
cuente en estudiantes que cuentan con mas experiencia en el campo
educativo.

“Yo trabajo ensenando Inglés y sabia que la escuela primaria era otro
mundo. Queria ver como se trabaja con veinte nifios que no eligieron
estar ahi’, sefiala Lourdes, de los IINN. Eduardo, profesor de Historia
con experiencia en tres liceos, expresa esta expectativa con precision:
“Me interesaba observar como los maestros estructuran las propuestas
diddcticas en contextos donde la ensefianza suele ser mds integral y

menos disciplinar que en educaciéon media”.

Si bien en algunas de las entrevistas emerge la mirada sobre la
actividad docente como practica compleja y multidimensional, en
la mayoria de los relatos predomina una concepcion centrada en el
como ensefar, esto es en la dimension técnico-didactica del rol. Esta
perspectiva coherente con lo que Contreras (2018) denomina la con-
cepcion del docente como experto técnico, tiende a relegar otras di-

11.  Cumpliendo con los principios éticos a los que se comprometié el equipo de in-
vestigacién (anonimizacion de los datos) los nombres de las personas entrevistadas se
cambiaron por nombres ficticios.
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mensiones de la labor educativa: las condiciones institucionales, los
contextos socioculturales y las implicancias éticas y politicas que atra-
viesan la practica docente en sentido amplio (Achilli, 1987). Que esta
mirada predomine en estudiantes de primer afio de formacién no es
sorprendente y tampoco implica un problema, expresa un punto de
partida desde donde el estudiantado comienza a construir su identi-
dad profesional docente.

La tercera es la expectativa confirmatoria-exploratoria, es fre-
cuente en aquellos estudiantes principalmente jovenes que no han
definido su proyecto de vida y se encuentran en fase de exploracién
vocacional y al mismo tiempo procuran constatar si sus representacio-
nes sobre la carrera coinciden con la realidad percibida. Es frecuente
este tipo de expectativa en los institutos del interior del pais donde
la oferta académica de nivel terciario es muy acotada. Independiente-
mente de los niveles de expectativa los relatos muestran que la practi-
ca produce una desidealizacién de la practica preprofesional.

“La prdctica te da una dosis de realidad”, sintetiza Carla, de los IINN.
“Una cosa es ser estudiante y otra cosa es ser docente. Yo siempre fui
buena estudiante y me gustaba ir al liceo, pero ahora entiendo que
ensefiar implica enfrentarse a muchas situaciones que no siempre tie-
nen que ver con el contenido”.

“;Por qué no estar acd? Porque uno en primero también viene con
esas ganas de estar en la escuela, porque primero es muy tedrico, ese
primer afilo es muy tedrico. Y estabamos todos deseando que llegara
el momento de ir a la escuela, porque también algunos venimos segu-
ros de que es la carrera que queremos hacer, y tuvimos companeros
también que estaban esperando ese momento para encontrarse en
una escuela con el nifio y ver si realmente era la carrera que querian
seguir”, expresa Tatiana de Maldonado.
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4.2.2 La observaciéon como dispositivo de aprendizaje

La observacion de las escuelas y jardines constituye el dispositivo cen-
tral de la practica pre-profesional de primer afio de las carreras de
MEP y MPI. Cabe precisar que la asignacion de los centros de practica
es una decisidn que recae en la Direccion General de Educacion Inicial
y Primaria, sin que los institutos de formacién docente del Consejo
de Formacion en Educacion tengan incidencia sobre los criterios de
seleccion. Esta delimitacion de competencias institucionales no es un
dato administrativo menor, expresa una tension estructural entre los
dos subsistemas que convergen en la formacién en territorio. En el
afio 2023 se registré una excepcion significativa en Maldonado, don-
de la Direccion solicitd incorporar una escuela especial de sordos en
respuesta a la presencia de una estudiantes sorda en un grupo de
primer afo. Esta decisidon pone de manifiesto tanto la posibilidades
como los desafios de una formacion en educacion que procura aten-
der a la diversidad desde el propio inicio de la trayectoria formativa.
La intencionalidad formativa en este nivel es netamente introductoria,
orientada a que el estudiantado comprenda las dinamicas y logicas
de las escuelas y jardines, construyendo asi una primera aproximacion
situada al campo profesional que habra que habitar.

Los relatos del estudiantado revelan dos modos recurrentes de
vivir la observacién. Por un lado, la observaciéon desorientada, ir a las
escuelas sin tener claro que observar y como hacerlo, salir de las es-
cuelas con sensaciones y percepciones pero no tener categorias teori-
cas para analizarlas e interpretarlas.

Relata una estudiante de los IINN de Montevideo:

“No sabiamos qué observar. Teniamos que ver a la maestra, a los ni-
Aos... ;pero qué exactamente? El primer afio uno no tiene idea de en

qué mirar”.
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Esta forma de observacion es especialmente frecuente cuando no
existe una guia previa que oriente la mirada, situaciéon que el corpus
de Rivera y de algunos grupos de Maldonado registra con insistencia.

Por otro lado la observacion organizada, sistematica, orientada
por preguntas, pautas de observacion y bases tedricas que transforma
lo observado en objeto de estudio y analisis.

Describe Luis, de los IINN de Montevideo, cuya trayectoria fami-
liar en el campo educativo le provee herramientas conceptuales que
otros estudiantes todavia no tienen:

“Aprendi a mirar no solo lo evidente —la dindmica de la clase— sino
también los matices: las formas de intervencion docente, la gestion del
tiempo diddctico, las estrategias de inclusion”.

Una estudiante de Maldonado expresa:

“Y me dieron muchas herramientas y confianza para ir a esa primera
visita a las escuelas, ir con otra mirada. Creo que todo el recorrido del
primer aflo ayudé también a que uno cuando va a esa prdctica pre-
profesional ya tiene como otra mirada y se posiciona diferente”.

El transito de la observacién se ubica en un estadio intermedio
entre estos dos polos, la mayoria del estudiantado experimenté una
observacién tendiente al perfil organizado sin alcanzar el nivel de sis-
tematizacion necesario para convertirse en una experiencia de apren-
dizaje riguroso. Es una préactica en la que se aprende de forma viven-
cial e intuitiva, mas que a través de categorias tedricas que permitan
analizar lo observado. La calidad de esta experiencia parece estar su-
peditada a varios factores, entre los cuales el perfil del docente de la
unidad curricular Introduccién al Campo Profesional ocupa un lugar
determinante. En Rosario, la docente brind6 orientacion e instrumen-
tos metodoldgicos, entre ellos pautas de observacion, lo que se refleja
en que el estudiantado reporta una experiencia mas organizada y con
mayor capacidad de integracion tedrica. En Rivera, en cambio, la au-
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sencia de guia previa por parte del docente incidio en la calidad de la
observacion, la asignacion de salones se realizé al llegar a la escuela, la
observacion tendio a ser mas fragmentada, a pesar de la brevedad de
las practicas, los estudiantes sintieron que habian ganado en habilida-
des de observacién y comprensiéon del rol del docente. Vieron la im-
portancia de la planificacién y la atencién individual a los estudiantes.

4.2.3 El tiempo de practica: una tension que atraviesa el corpus

La percepcidn de la insuficiencia del tiempo de practica es el hallazgo
mas consistente que atraviesa todo el corpus de las entrevistas, con
tonos que van desde la queja explicita hasta la resignacién pasiva y
con intensidades diversas segun el perfil del estudiante o el centro. La
tension mas aguda fue la experimentada en Rivera. Algunos se sintie-
ron decepcionados por la corta duracién de las practicas.

“Tres dias, dos horas por dia. Cuando ya te estabas acomodando, ya
se termind”, sintetiza Valeria. José es mas preciso en su diagndstico:
“Perdiamos tiempo en reuniones institucionales que capaz eran im-
portantes para el instituto pero no para nosotros. Al final estabas dos

horas nomadas en el aula”

La comparacién con el plan de estudios anterior —que contem-
plaba dos semanas de practica— aparece espontaneamente en varios
relatos riverenses como parametro de lo que deberia ser.

En Maldonado la insatisfaccién por la corta duracion de la practi-
ca también es generalizada. Se hizo hincapié en la necesidad de mejo-
rar la duracién de las practicas y la organizacién, sugiriendo més horas
y dias en las escuelas para una inmersion mas profunda en el aula. Se
hace presente también la comparacion con la modalidad de observa-
ciéon del Plan 2008.

“Lo que te digo eso si, creo que tendria que haber sido un poco mds
larga, como para ver mds cosas ya en primero”.
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Otra estudiante expresa:

“Cuando comencé la carrera fue justo el cambio de plan, entonces tal
vez venia con la expectativa de que la prdctica de primero, pero si bien
sabia que era de observacidn, iba a ser mds tiempo. Entonces venia
con la mentalidad de que la prdctica de observacién iba a ser un mes,
como el plan viejo, y en realidad me encontré con que fue una sema-
na, dos semanas, y me queddé como poco. Senti como, si bien me pare-
ce que fue muy enriquecedor haber pasado por dos escuelas distintas,
una escuela aprender y una escuela de quintil mds alta, como para ver
las dos caras también de la moneda, senti que el tiempo quedo corto”

En Montevideo aparece la tension pero es menos dominante, ello
podria explicarse porque la amplitud de la muestra presenta heteroge-
neidad de perfiles cuyas evaluaciones presentan variedad de matices.
Estudiantes con experiencia docente previa como Eduardo y Alberto
relativizan el peso del tiempo disponible en funcion de la calidad de
la observacion realizada. Estudiantes con multiples cargas —trabajo,
familia, traslados— como Silvana o Martin sefalan que el tiempo en
la escuela fue, paraddjicamente, uno de los espacios mas descargados
de su semana.

En cambio en Rosario, la tension aparece pero queda compensa-
da por la diversidad de tipo de instituciones observadas: rural, urbana
y especial.

La insuficiencia del tiempo de practica emerge como el gran nudo
critico mas consistente en relacion al plan de estudio 2023. Esta ten-
sidon expresa una distancia real entre el disefio curricular vigente —que
reduce tanto el tiempo de practica como su modalidad en compara-
cion con el plan anterior— vy las expectativas formativas del estudian-
tado, para quien la observacion en las escuelas constituye el espacio
de aprendizaje genuino por excelencia.

Para Bernstein aprender no es solamente ser capaz de manejar las
abstracciones, el aprendizaje para él tiene que ver con los ritmos. “"Una
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dimensién crucial del enmarcamiento es la regulacién del ritmo de la
transmision... los valores del ritmo tienen consecuencias muy distintas
para portadores de diferentes pedagogias locales” (Bernstein, 1988,
p.51).

4.2.4 Integracion teoria y practica

La articulacion entre teoria y practica es una exigencia explicita for-
mulada en la fundamentacion de la unidad curricular Introduccion
al Campo Profesional del Plan 2023. El documento establece que la
practica de observacion se realizara en articulacién con los docentes
de las unidades curriculares del Trayecto de Formacién Equivalente
para Educadores y que sera “orientada y evaluada desde un enfoque
interdisciplinar” que involucra a las disciplinas de Pedagogia, Psicolo-
gia y Sociologia (ANEP-CFE, 2022, p. 38). Esta orientacion prescriptiva
sita al estudiante en el rol de observador activo, que no solo mira
sino que organiza, registra y analiza lo observado desde los marcos
conceptuales que las distintas unidades curriculares le proveen. El Plan
reconoce ademas que ese proceso demanda “un esfuerzo de planifi-
cacion, organizacion y registro de la informacion” (ANEP-CFE, 2022, p.
38), lo que implica una concepcion de la practica de primer afio como
instancia cognitivamente exigente y no meramente contemplativa.

Sin embargo, el andlisis del corpus revela una distancia significa-
tiva entre lo que el Plan 2023 prescribe y la experiencia efectiva del
estudiantado. Esta distancia entre el espacio concebido por quienes
disefian la politica curricular y el espacio vivido por quienes transitan
la practica preprofesional (Lefebvre, 2013) es una hallazgo relevante y
constituye otro de los nudos criticos que se tendra que resolver en el
futuro inmediato. El didlogo entre los conceptos tedricos y la obser-
vacion ocurre de forma variable, parcial y fuertemente condicionada
por el capital cultural del estudiantado y el disefio de la unidad cu-
rricular. El estudiantado con mayor capital cultural logra realizar co-
nexiones entre lo que se observo en las escuelas y lo estudiado en el
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instituto. En el otro extremo estudiantes que son primera generacion
universitaria en la familia como Milena, Gerardo y Renata establecen
conexiones de orden vivencial, resaltan lo que les resulta familiar y les
despiertan emociones, en términos de Bourdieu, realizan una cuasi
sistematizacién afectiva.

Dice Jorge:

“Cuando estoy en la prdctica trato mds de mirar lo que pasa que de
pensar en lo que dicen los libros”.

Expresa Tatiana:

“Faltaria mds conexién porque uno tiene lo tedrico y después pasa a
la prdctica y es otra cosa. Si, eso si. Es otro mundo. Si bien uno tiene
que ir desarrollando sus habilidades y ser autodidacta y demds, uno
se enfrenta a una realidad que es muy distinta a la que uno ve acd
estudiando. Porque la tnica guia o herramienta son las profesoras de
diddctica y después mds nada. No sé si puedo decir que lo llegué a
aplicar porque fue tan corto el periodo”.

Entre la diversidad de relatos, lo que emerge con mayor frecuen-
cia es una articulacion entre teoria y practica de caracter retrospectivo:
es al momento de redactar el informe o al realizar producciones emer-
gentes de la practica cuando el estudiantado reconoce, lo que obser-
vo y lo que los textos estudiados en el instituto conceptualizan. Esta
modalidad de integracion diferida, no es Unicamente un problema del
disefio curricular sino también una expresion de la distribucion des-
igual del capital cultural del estudiantado (Bourdieu, 2011): quienes
disponen de mayor capital cultural logran integrar la teoria y la practi-
ca en el transito de la observacién en las escuelas, en cambio quienes
poseen menos recursos y estan en proceso de adquisicién de mayor
capital cultural lo hacen a posteriori, a través de la escritura y reflexion
académica que les obliga a dotar de significado lo observado. Desde
la perspectiva de Bernstein (1988), la mayor o menor articulacion entre
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la teoria y la practica, estara enmarcada por el cédigo sociolinguistico
que emplee el estudiantado: quienes manejan un cddigo restringido
presentan mayor dificultad para desentraiar los significados de las
teorias y vincularlos con lo observado en las escuelas, mientras que
guienes manejan un cédigo elaborado realizan esa articulaciéon de
manera mas fluida e integrada en el propio proceso de la observacién.

4.2.5 La organizacion institucional: entre el disefio y la
implementacion territorial

En la organizacion de la practica pre-profesional participan al menos
tres actores institucionales: la Direccion General de Educacion Inicial
y Primaria que designa las escuelas receptoras, las propias escuelas
donde se desarrolla la practicas y los institutos del Consejo de Forma-
cion en Educacion. La articulacion entre estos actores presenta mati-
ces segun el departamento incluso entre grupos de un mismo centro.

Es necesario situar este analisis en su contexto: el afio 2023 fue
el primer afilo de implementacion del Plan en un contexto de Trans-
formacion Curricular que no estuvo exento de tensiones. El proce-
so de cambio generd posiciones divergentes en el campo educativo;
mientras algunos actores institucionales lo avalaron otros ofrecieron
resistencia. El corpus de las entrevistas no es ajeno a ese clima institu-
cional, varias de las tensiones que el estudiantado describe en torno
a la organizacion de la practica - la falta de claridad sobre lo que se
esperaba de ellos, la desorientacién de algunos docentes, la variabili-
dad entre grupos- son en parte consecuencia de ese proceso que se
estaba iniciando. Como sefala Tatiana estudiante de Maldonado:

“cuando comencé la carrera fue justo el cambio de plan, entonces ca-
paz venia con la expectativa de que la prdctica de primero iba a ser
algo”, mientras que otra estudiante del mismo centro agrega: “los do-
centes no lo tenian claro. Creias que era asi y te lo juran de que es asi,
y no, pero la profesora dijo tal cosa”
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En cuanto a la organizacion de las escuelas receptoras en Maldo-
nado fue valorada positivamente, especialmente la bienvenida institu-
cional de los centros visitados.

En Rosario la organizacion es percibida de manera mas sélida, ex-
presan que las docentes de Introduccion al Campo Profesional elabo-
raron con anticipacién instrumentos de observaciéon y acompafiaron
en todas las instancias de observacion en las escuelas.

En Rivera en cambio, la organizacion presenté dificultades que el
estudiantado narra con persistencia.

Valeria recuerda que “el lunes estuvimos aproximadamente todo el
tiempo en una reunion con la directora y el inspector, entonces como
que eran solo tres dias, uno de ellos nos perdimos en reunién con los
docentes”. Diego sefiala que el tiempo disponible se redujo aiin mas
por las instancias institucionales previas: “ya era poco tiempo y ese
poco tiempo se acorté aun mds”. Rodolfo identifica un problema de
coordinacion previa: “nos eligieron una escuela al azar. En ese mo-
mento nos asignaron el salén’, mientras que Carolina sefala la inci-
dencia directa del docente de la UC en la calidad de la experiencia:
“el profe tampoco estaba muy... no daba porque al principio querian
que fuera asi tipo una hora y no daba para nada”.

En los IINN de Montevideo la organizacién institucional es perci-
bida de manera variable: estudiantes del turno nocturno remarcan la
carga horaria combinada entre las clases del instituto y la observacion,
como un elemento de tensién'.

Lo que el anélisis comparado revela es que la configuracién orga-
nizacional de la practica no depende exclusivamente del disefio curri-

12. En el marco del plan 2008, el estudiantado de primer afio realizaba la practica de
observacion durante diez dias consecutivos en un turno completo, con dedicacion exclu-
siva a una sola escuela receptora, sin superposicion a otras obligaciones curriculares del
instituto. Esta modalidad contrasta con la establecida por el Plan 2023, que reduce signifi-
cativamente el tiempo de permanencia en las escuelas sin embargo amplia el nUmero de
escuelas que observa cada grupo.
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cular sino de su implementacion concreta en el territorio y el espacio
vivido por quienes la transitan (Lefebvre, 2013). Esta variabilidad en
la configuracion de la practica pre-profesional constituye un hallazgo
para la politica de formacion en educacién, en particular de cara al
disefo de futuros planes de estudio en el horizonte de la eventual
creacion de la Universidad de la Educacion: una institucion de ese ran-
go no puede sostener experiencias formativas tan heterogéneas entre
centros sin comprometer la equidad en los procesos de formacion.

4.2.6 El rol del docente de la unidad curricular Introduccién al
Campo Profesional

El rol del o de la docente de la Unidad Curricular Introduccion al Cam-
po Profesional ha sido una dimension determinante de la calidad de
la experiencia de practica que aparece de manera transversal en todo
el corpus de las entrevistas. Su presencia, el acompafiamiento, la dota-
cion de dispositivos de observacion, la reflexion tedrica sobre la prac-
tica son elementos que el estudiantado resalta y que marcan la dife-
rencia sustantiva en su experiencia de practica. El Plan 2023 estable-
ce que las actividades de observacion seran “orientadas y evaluadas
desde un enfoque interdisciplinar” bajo la supervision del docente de
Didactica, quien debe articular la practica con las unidades curriculares
del Trayecto de Formacion Equivalente (ANEP-CFE, 2022, p. 38). Esta
prescripcion supone un docente activo, presente y articulador. Sin em-
bargo, el corpus revela que ese perfil no siempre se corresponde con
la experiencia efectiva del estudiantado.

Tatiana, estudiante de Maldonado, sintetiza con notable precisién la
centralidad de ese rol: “creo que es de gran guia. Que también es im-
portante tener un docente que te pueda preparar. Ese rol del profesor
de diddctica en ese primer afio es re importante, y en mi experiencia

estuvo mds que presente”.
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En contraste, otra estudiante del mismo centro sefala la falta de
articulacién con los demas docentes:

“no siento un acompanamiento por parte de los otros docentes que
se involucren en la parte de prdctica. Si; como que queda todo muy
cerrado a didactica”.

Este testimonio revela que la articulacion interdisciplinar que
prescribe el Plan no siempre se materializa en la practica cotidiana.

En Rivera la experiencia es mas heterogénea. Carla recuerda lo
siguiente sobre su docente:

“Estaba al tanto de todo, nos apoyd, nos conté cémo era, como iba a
ser, como iban a ser los procedimientos, nos conté que podiamos to-
parnos en la escuela, cudles eran las diversidades, todo. Nos informé
del quintil, nos hizo toda la informacion de la escuela antes mismo de

llegar a ella”.

Esta preparacion previa marca una diferencia cualitativa con la
experiencia de otros grupos del mismo centro como la de Carolina
que sefala que:

“El profe tampoco estaba muy presente”.

Mientras que Diego agrega:

“la verdad que no, seria asi lo ideal, cuando pudiéramos observar que

tuviéramos esa guia”.

Otra estudiante de Rivera identifica con precision la funcion que
cumple la guia docente:

“sin esa guia no sabés qué vas a mirar”.

En los IINN de Montevideo se valoran los espacios colectivos ge-

nerados por los y las docentes, de manera especial el compartir lo
observado en escuelas diferentes.
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Como sefala Laura, de los IINN: “los profes trataban de ayudarnos a
pensar lo que estdbamos viendo y a relacionarlo con los contenidos de

la carrera”.

En sintesis, el rol del o la docente de Introducciéon al Campo Pro-
fesional opera como mediador entre el espacio concebido del dise-
Ao curricular y el espacio vivido de la practica institucional (Lefebvre,
2013). Cuando esa mediaciéon es situada, cuando el docente en tér-
minos de Meirieu (2006) construye deliberadamente las condiciones
para que el encuentro entre el estudiante y el campo profesional pro-
duzca aprendizaje- la brecha entre la prescripcion curricular y la expe-
riencia efectiva se reduce. En términos de Bourdieu (1994), esta varia-
bilidad lo que hace es reproducir y profundizar las desigualdades de
capital cultural que el estudiantado posee de origen: quienes poseen
mayores recursos conceptuales de origen pueden suplir la ausencia
de mediacidn situada, en cambio quienes no lo tienen no pueden.

4.3 Dimension 2: La practica como situacion de
aprendizaje

4.3.1 Habilidades y competencias desarrolladas

La respuesta mas frecuente en los cuatro centros y en todos los perfi-
les del estudiantado sobre la consulta referida a que fue lo que apren-
dieron en la practica preprofesional es “aprendi a observar”. Esta res-
puesta revela que el estudiantado distingue el mirar o contemplar, del
observar como una estrategia metodoldgica. Las respuestas muestran
que el estudiantado distinguié tres dimensiones a observar: el aula
como espacio de interaccion social; la diversidad de las nifieces y sus
condiciones de aprendizaje, y una dimensidn introspectiva que impli-
ca verse a si mismo/a en el propio campo.

Desde la perspectiva de Bernstein (1988), este aprendizaje de la
observacion puede leerse como la adquisicion de lo que él denomina
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la regla del reconocimiento: aquella que capacita al sujeto para iden-
tificar el significado relevante en la ocasion relevante, es decir en el
contexto relevante (p.46). Antes de la practica, el estudiantado miraba
la escuela desde el contexto del alumno; durante la practica comienza
a construir un nuevo contexto de observacion que le habilita acceder
a significados que antes le eran inaccesibles. Como sefiala Bernstein,
“los significados son una funcion de la relacién entre contextos” (1988,
p. 46), eso transforma radicalmente lo que puede observar.

“Ver la escuela desde el otro lado te cambia la cabeza”, dice una es-
tudiante de los IINN. “Fue la primera vez que realmente iba a poder
acercarme al trabajo de una maestra desde adentro de la escuela’,
dice Carina de Rosario.

La segunda dimensién: observar la diversidad en el aula, reco-
nocer que las nifieces son diversas y sus condiciones de aprendizajes
también lo son, pone en evidencia que la practica pre-profesional fun-
ciona como un dispositivo de ruptura con las representaciones previas
del estudiantado sobre las infancias y el aprendizaje.

"Ahi uno empieza a ver que cada nifio es distinto, que cada contexto
es distinto y que ensefnar implica adaptarse a muchas situaciones di-

ferentes”, dice Carina, de Rosario.

Esta comprension no emerge de la teoria sino del encuentro con
el campo, lo que confirma la tesis de Bernstein de que el cédigo no se
ensefa, se adquiere tacitamente de manera informal en el contexto de
la practica (Bernstein, 1988).

“Todo como muy utépico, los nifios todos, que tienen pila de proble-
mas los nifios, que uno, como, si no estd en el ambito, no lo sabe.
Piensa que simplemente es mal educado o lo que sea. Pero que tienen
pila de cosas ellos, por las razones por las cuales son asi, que pasan en
sus casas”, expresa Nancy de Maldonado.
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Este desplazamiento que hace Nancy —de una lectura moralizan-
te hacia una lectura contextual de las conductas de las infancias— es
precisamente lo que Bernstein advierte cuando sostiene que es preci-
so analizar los presupuestos sociales que subyacen a la organizacion
del conocimiento escolar para no reproducir de manera irreflexiva las
desigualdades que las instituciones tienden a naturalizar (Bernstein,
1999).

La tercera dimension, la observacion introspectiva, revela que la
practica produce un aprendizaje que no es Unicamente sobre la es-
cuela sino sobre el propio sujeto en formacién. El estudiantado descu-
bre sus reacciones, sus miedos, sus expectativas y sus incomodidades
ante el encuentro con el campo profesional. Esto es un correlato de
la concepcion de Bernstein que entiende que “todo aprendizaje se
verifica en un contexto compartido, no es competitivo es comunal”
(1988, p.51).

4.3.2 Aprendizaje sobre la institucion escolar

El analisis comparado de los cuatro institutos identifica tres dimensio-
nes de aprendizaje sobre la institucion escolar: las relaciones entre el
funcionariado (directoras/es, maestros/as, funcionarios/as no docen-
tes) de la escuela y el vinculo entre la escuela y las familias y la orga-
nizacion del tiempo escolar como expresion del control pedagdgico.

En los IINN de Montevideo, el corpus presenta aprendizajes insti-
tucionales de notable densidad. La comprension de la dinamica entre
actores emerge con fuerza en varias entrevistas. Como es el caso de
Luis:

“Yo tenia una imagen muy idealizada de la escuela. Cuando llegué a
esa escuela del barrio y vi las condiciones en las que trabajaban los
maestros, los problemas que traian los nifios de sus casas, me di cuen-

ta de que lo que yo pensaba que era la escuela no era la escuela real”.
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Carla describe lo siguiente:

“La maestra tenia que lidiar con una madre que cuestionaba las deci-
siones del aula, y yo pensaba... esto no me lo habian contado, esto no
estd en ningun libro”

Las observaciones de Luis y Carla sefialan una dimensién del
trabajo docente que la formacion inicial frecuentemente subestima.
La institucion escolar es también un espacio de mediacién entre ca-
pitales culturales desiguales, en el sentido de Bourdieu (2011),y esa
mediacion implica negociaciones cotidianas con familias, comunidad
y la DGEIP que el estudiantado observa por primera vez durante la
practica. Lo que Carla percibe es la expresion de la distancia entre los
codigos sociolingliisticos de la escuela y los de la familia. Bernstein
(1988) lo explica de la siguiente manera: cuando la clasificacion es
fuerte, la institucién establece fronteras nitidas entre lo que se puede
decir, como se puede decir y lo que pertenece al afuera. Cuando una
familia atraviesa esa frontera cuestionando las decisiones del aula, lo
que se produce es una fricciéon entre dos reglas de reconocimiento
incompatibles. Lourdes del IINN de Montevideo, por su lado desplaza
su mirada a la institucién como totalidad:

“Como el Director tomaba decisiones, como se repartian los roles,
quién hablaba con los padres y quién no... es una mdquina que fun-

ciona aunque nadie te lo explique”.

La metafora de la maquina que emplea Lourdes, es lo que Berns-
tein describe cuando sostiene que el cédigo no se ensefia sino que
se adquiere tacitamente, se aprende a través de la socializacion. Para
Bernstein “la clasificacion hace dos cosas: a nivel de superficie estable
orden, y establece quién es el duefio del orden. En la medida que se
acepta el principio de clasificacion, se aceptan las relaciones de poder
que se hallan detras” (Bernstein, 1988, p. 25).
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En Maldonado, la visita a centros pertenecientes a contextos he-
terogéneos les posibilitd al estudiantado tener una mirada comparada
de las instituciones educativas. Tatiana lo expresa con claridad:

“Ver las dos escuelas tan distintas te abre los ojos. No es lo mismo
del barrio X' que la de X. Los recursos, el barrio, las familias, todo es
diferente”.

Lo que Tatiana observa es la expresion territorial de la desigual
distribucion del capital cultural y econdmico entre las comunidades
educativas (Bourdieu, 2006). Las dos escuelas son posiciones dife-
renciadas en el espacio social que distribuye de manera desigual los
capitales, generando experiencias escolares radicalmente distintas y
habitus institucionales que la reproducen.

En Rivera como es de esperar, el aprendizaje sobre la institucion
escolar esta condicionado por el territorio fronterizo. Carla describe lo
siguiente:

“En el liceo el profesor entra, da su clase y se va. Acd la maestra es la
que abre la escuela, la que recibe a los nifios, la que habla con la Di-
rectora, la que conoce a la familia. Es otra cosa”.

El contraste entre la escuela y el liceo que sefala Carla, se debe
segun la teoria de Bernstein porque la primera opera con una clasi-
ficacion mas débil entre los roles de los actores (Bernstein, 1988). La
Maestra es quien gestiona los vinculos, las rutinas, las relaciones con
las familias ademas de ensefar contenidos.

En Rosario, la diversidad tipoldgica de los centros de practica -es-
cuelas urbanas, rurales y especiales- produce un aprendizaje sobre
las instituciones educativas de mayor amplitud. Mariana expresa al
respecto:

13. Se anonimiza las escuelas con una x para evitar incurrir en estigmatizaciones.
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“Yo no sabia que existia la escuela especial ni como funcionaba. Ir ahi
y ver lo que hacen los maestros me hizo entender que el sistema edu-

cativo es mucho mds grande y diverso de lo que imaginaba”.

El hecho de que el IFD de Rosario haya incluido una escuela espe-
cial, al igual que lo hizo el IFD de Maldonado, constituye una decision
formativa con profundas implicancias teodricas.

A modo de sintesis, el aprendizaje sobre las instituciones edu-
cativas que produce la practica de primer afio es un aprendizaje de
naturaleza fundamentalmente socioldgica: el estudiantado aprende
como funciona la escuela como institucidén social, cdbmo se distribu-
ye el poder y el control, cdmo se relacionan los actores y qué posi-
cion ocupan en el espacio social y territorial. Como advierte Bernstein
(1999), “comprender estos presupuestos sociales que subyacen a la
organizacion del conocimiento escolar es condicidn necesaria para no
reproducir de manera irreflexiva las desigualdades que la institucion
tiende a naturalizar” (p. 466-467). Es por ello que el acompafamien-
to docente es clave para el desarrollo del potencial formativo que la
practica de primer afio tiene.

4.3.3 Producciones emergentes de la practica

En el marco de esta investigacion, el concepto producciones emer-
gentes alude al conjunto de trabajos académicos que el estudiantado
elabora como resultado de la practica pre-profesional en las escuela,
tanto en el marco de la unidad curricular Introduccion al Campo Pro-
fesional como en las correspondientes a las unidades de Trayecto de
Formacién Equivalente para Educadores. Estas producciones pueden
ser diarios de campo, informes, presentaciones, guias de entrevistas,
bitacoras, pautas de observacion, u otras producciones emergentes
que los y las docentes les soliciten. Estas producciones son potencial-
mente, los instrumentos a través de los cuales la experiencia vivida
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en el campo es convertida en conocimiento cientifico y las instancias
donde se activan los procesos metacognitivos.

El corpus revela una heterogeneidad significativa, tanto en los
tipos de producciones solicitadas como en la forma en que el estu-
diantado las experimenta. Ello responde a las diferencias entre las
propuestas pedagdgicas de cada instituto, las “configuraciones didac-
ticas” (Litwin, 1993, p. 82) que elabora cada docente formador, el capi-
tal cultural que posea el estudiantado y los cédigos sociolinguisticos
que utilice. Acorde a Bernstein, las reglas evaluativas del dispositivo
pedagdgico (cédigo especializado del instituto) no estan igualmente
disponibles para todos los estudiantes: quienes han sido socializados
en contextos de cddigo elaborado acceden a ellas con mayor fluidez
(1988).

En los IINN de Montevideo, la produccién emergente mas fre-
cuente consistio en informes de observacion. Luis expresa:

“A veces sentia que escribia para cumplir, no para pensar. El informe

era un tramite, no una reflexion”.

Lo que sefiala Luis sobre la distincion entre “hacer el informe para
cumplir” no para “reflexionar”, revela que el dispositivo no logré acti-
var en él un proceso de metacognicién sobre su propia experiencia de
practica. En términos de Meirieu, “crear una situacién de aprendizaje
es volver a cuestionar los propios saberes” (2006, p. 59). Esa actitud
reflexiva requiere condiciones pedagodgicas que la provoquen.

Por el contrario el caso de Laura la experiencia fue cualitativamen-

te distinta:

“Cuando me senté a escribir el informe fue cuando realmente procesé
lo que habia visto. En la escuela lo vivis muy rdpido. Después, escri-
biendo, te das cuenta de lo que pasé”.

Su descripcion evidencia la funcion metacognitiva de la escritura
académica, un proceso de segundo grado que permite transformar lo
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observado en conocimiento cientifico. El contraste entre las experien-
cias de Luis y Lucia no responde a factores de inteligencia ni de de-
dicacion, es de acceso diferencial a los codigos especializados que el
instituto exige, la responsabilidad formativa es ofrecer al estudiantado
las condiciones para que pueda acceder a la funcién metacognitiva.

En Maldonado, el corpus presenta una relacion mas elaborada de
las producciones emergentes, que se vincula a una mayor estructura-
cion del dispositivo de practica en el instituto. Maria expresa:

“Releer lo que habia escrito al principio y compararlo con lo que escribi
al final... era como ver que habia crecido. Era mi propio proceso ahi

escrito”.

La capacidad de Maria de evaluar su proceso de aprendizaje de
modo temporal es la evidencia de la metacognicion activada. La car-
peta de campo solicitada por la docente de Introduccion al Campo
Profesional se convirtié en un espejo de su proceso. En términos de
Alliaud y Antelo, “ensefiar es ademas dejar aparecer”, “muestra” los
conocimientos, comparte y reparte los significados del mundo en su
clases, es esa capacidad de construir una mirada reflexiva y honesta
sobre la propia practica donde radica uno de los nodos centrales del
aprendizaje de la profesion docente (2011, p. 4).

En Rivera, las entrevistas recogen percepciones heterogéneas que
reflejan las diferencias entre las configuraciones didacticas de los y las
docentes. Valeria destaca:

“La ficha te decia qué mirar. Sin eso yo no hubiera sabido por dénde
empezar. Me dio un orden”.
En cambio Rodolfo expresa:

“No sabiamos bien qué anotar. Cada uno anotaba lo que le parecia y
después era dificil comparar, dificil de hacer el trabajo. Era todo muy

disperso”.
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Por su parte Carla sefala:

“El formulario que habia que completar después de cada visita te for-
zaba a pensar. A veces no tenias ganas pero cuando lo hacias te dabas
cuenta de cosas que no habias notado en el momento”.

En Rosario, Mariana declara que:

‘Antes de ir sabiamos que ibamos a observar porque teniamos la pla-
nilla. Eso te prepara la cabeza no llegas en blanco”.

Fernanda destaca lo siguiente:

“Empecé a escribir cosas que no iban en el informe, para mi sola. Y
me di cuenta que eso era lo que mds me ayudaba a entender lo que
habia vivido”.

Sin lugar a dudas este testimonio es la expresiéon de un proceso
metacognitivo autbnomo, un proceso de regulacion del propio apren-
dizaje construido. En cierta manera es lo que expresan Alliaud y Ante-
lo, cuando sostienen que “uno aprende, a pesar de la ensefianza, mas
alla de la enseflanza, un montén de cosas que no han sido propuestas
intencionalmente” (2011, p. 4).

En sintesis, las producciones emergentes del estudiantado cons-
tituyen instrumentos de alto valor formativo siempre y cuando se ac-
tiven procesos metacognitivos. Ello estard condicionado no solo por
los instrumentos de registro de la practica sino también por la retroa-
limentacion docente. Es esencial también, que el estudiantado tenga
la posibilidad de apropiarse de las producciones como recursos valio-
sos para su aprendizaje y no como meros dispositivos de acreditacion
de saberes. De acuerdo con Litwin, ensefar requiere aprender y las
producciones de las practicas son, cuando su disefio lo favorecen, el
dispositivo que hace visible ese aprendizaje para el propio estudiante
(1998).
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4.4 Dimension 3: La practica como experiencia personal

La tercera y ultima dimension analizada desde la voz del estudian-
tado es la que refiere a la practica como experiencia personal. Si la
dimensién anterior explord los aprendizajes situacionales que la prac-
tica pre-profesional de primer afio potencia, incluyendo la activaciéon
de los procesos metacognitivos, esta dimensién traslada el foco ha-
cia el impacto que esta experiencia tiene en el propio sujeto: cdbmo
transforma sus vinculos, sus motivaciones, su identidad como futuro/a
docente. Las practicas pre-profesionales no operan Unicamente como
instancias de aproximacién al campo profesional sino también como
espacios de produccién de subjetividades, saberes didacticos y modos
de comprender la ensefianza y sus contextos sociopoliticos (ANEP-
CFE, 2021).

De acuerdo con Da Silva, la produccion de subjetividades no es
“neutral ni desinteresada” (Da Silva, 1999. p. 6). Tal como lo ha plan-
teado, cada modelo curricular corresponde a un tipo de conocimiento
y a un modelo de subjetividad: al seleccionarse y privilegiarse unos
saberes sobre otros se realiza una operacion de poder que destaca
una identidad como ideal. Las teorias criticas y poscriticas, no se pre-
guntan Unicamente como transmitir el conocimiento sino qué cono-
cimiento se transmite, para quién, para qué y qué efectos produce
sobre la identidad de quienes lo reciben (Da Silva, 1999). Desde esta
perspectiva, la practica pre-profesional de primer afio no es un espa-
cio neutro de aplicacién de conocimiento, es un dispositivo curricular
que produce en el estudiantado determinadas maneras de verse a si
mismo/a como futuro/a docente, de vincularse con las infancias, sus
familias y sus pares en el campo educativo. Es precisamente esa di-
mension subjetiva que este apartado propone mostrar.
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4.4.1 Impacto en la construccion de la identidad docente

La construccion de la identidad docente no es un proceso homogeé-
neo. Es una construccién atravesada por relaciones de poder; como
sefala Da Silva (1999) cada propuesta curricular produce un modelo
de subjetividad al privilegiar ciertos saberes, ciertas practicas y ciertas
identidades por sobre otras. La seleccion de las escuelas de practica,
el orden en que se organizan las configuraciones didacticas y las ex-
pectativas docentes constituye una de las primeras experiencias sig-
nificativas en el proceso de construccion de la identidad docente. Por
primera vez el estudiantado ingresa al centro educativo no ya como
estudiante sino como aprendiz de maestra o maestro. En términos de
Bourdieu, el estudiantado comienza a incorporar las primeras disposi-
ciones del habitus docente (Bourdieu, 2021). Esa inmersion en el cam-
po no es uniforme y los relatos del estudiantado lo confirman. Analia
y Laura de los IINN de Montevideo describen lo siguiente:

“Yo creia que ya sabia que queria ser maestra. Pero cuando estuve
adentro de la escuela y lo vivi de verdad, me di cuenta que antes lo
queria desde la cabeza. Ahora lo quiero desde adentro” (Analia).

“Yo siempre supe que queria ser maestra. Pero después de la prdctica
lo sé de otra manera. Ya no es una idea, es algo que siento que puedo
hacer” (Laura).

La distincion que trazan Analia y Laura respectivamente, entre
querer ser maestra "desde la cabeza” o “una idea” y quererlo "desde
adentro” o "siento que puedo hacer” da cuenta del transito desde una
identidad aspiracional hacia una identidad incorporada y anclada en la
experiencia vivida. Lo que las estudiantes nombran como “querer ser
de adentro” o “sentir que lo puede hacer” se termina de consolidar a
partir del encuentro con el espacio escolar. Sin embargo, no todas las
experiencias en los IINN de Montevideo describen una confirmacion
de la identidad docente, en el caso de Carla es diferente:
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“Sali con mds preguntas que respuestas. No sé si soy para esto. Vi co-
sas que me gustaron mucho y cosas que me dieron miedo. Todavia no

lo tengo claro”.

Jorge expresa lo siguiente:

“A veces pensaba: esto es lo mio. Y al rato pensaba: ;realmente puedo
con todo esto? No lo sé todavia”.

Los relatos de Carla y Jorge no representan un fracaso formativo
sino una funcién diferente de la practica que el corpus documenta con
menor frecuencia pero merece ser explicitada. La duda es sefal de una
elaboracion reflexiva que la practica desencadend y que la formacion
inicial tiene la responsabilidad de acompafar, evitando que la incer-
tidumbre derive en el abandono de la carrera. Desde una perspectiva
socioldgica, las experiencias disimiles en un mismo instituto significan
que la practica produce efectos identitarios diferentes en cada estu-
diante segun la trayectoria social y el habitus que cada uno porta al
ingreso al campo.

En Maldonado, Nancy describe el proceso desde la figura de la
maestra de la escuela déonde hizo la observacion:

“La maestra que nos recibio era todo lo que quiero ser. Como hablaba
con los chicos, como los conocia a todos, cdmo manejaba el aula sin

esfuerzo aparente... me dije: quiero llegar a eso”.

La observacion de la maestra en pleno ejercicio de su rol opera en
la experiencia de Nancy, como fuente de modelo identitario: le ofrece
una imagen concreta de lo que puede llegar a ser como maestra.

En Rivera, Carla y Valeria describen procesos identitarios diferen-
tes. Para Carla la practica fue un momento decisivo y lo narra de la
siguiente manera:

“Antes de la prdctica tenia dudas de si magisterio era lo mio. Después
de la prdctica ya no las tenia. Ver cémo funciona una escuela de ver-
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dad. ... Creo que la prdctica profesional para mi fue esencial a que yo

me quedara en Magisterio”.

Valeria, en cambio, llega a la practica en términos de confirmacion:

“Entré sabiendo que queria ser maestra y sali mds segura todavia.
Cada dia que estuve ahi me confirmaba que era lo que queria hacer

con mi vida”.

“Yo vengo de un barrio parecido al de esa escuela. Pero verlo desde
adentro, como futuro maestro, fue distinto. Empecé a entender por
qué algunos chicos se comportan como se comportan, qué pasa en

sus casas. Antes lo veia y no lo pensaba” (Mateo, IINN Montevideo).

En Rosario, Mariana describe la practica de la siguiente manera:

A poder ver la escuela. Y a poder, como te decia. Darme cuenta si real-
mente era lo que queria ser. Y desde que visité la primera escuela me
di cuenta que si que era lo que queria ser y que esa unidad curricular
me dio ese pie o esa base de decir si estds sequra de lo que querés. Me
mostrd lo que era la realidad escolar, digamos, por primera vez. Me
mostré lo que era una escuela, cémo se manejaba la institucion. Me
mostré como trabaja un docente. Fue una unidad que fue la que nos
acercé mds y nos mostré mds lo que realmente es la educacién, no,

sino el ser educador”.

El testimonio de Mariana condensa uno de los hallazgos trans-
versales del analisis; la practica pre-profesional de primer afio de las
carreras de MEP y MPI es la condicién de una posibilidad de eleccion
vocacional genuinamente informada.

4.4.2 Trayectoria social, vinculos y motivacién: condiciones de la
experiencia personal

La practica de primer afio no es vivida de la misma manera por todo
estudiantado. Las diferencias en la forma de narrar sus experiencias,
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de reflexionar sobre las dificultades y proyectarse en la profesién de
maestro o maestra, responden al lugar que ocupan en el espacio so-
cial y el capital cultural que porta cada estudiante. Retomando a Bou-
rdieu (2011), el capital cultural incorporado modela la forma en que el
estudiante transita la practica.

Los testimonios del estudiantado permiten identificar tres perfi-
les de trayectorias que producen modalidades diferentes de apropia-
cion de la practica pre-profesional. El primero corresponde a quienes
llegan con un capital cultural heredado de familias con trayectorias
educativas consolidadas, lo que les provee de cédigos sociolinguisti-
cos mas elaborados para interpretar el campo. El segundo agrupa a
estudiantes de primera generacion en estudios de nivel terciario, cuya
articulacion entre la experiencia y los marcos tedricos es mas gradual
y se construye fundamentalmente en vinculacién con sus pares. Final-
mente, un tercer perfil corresponde a quienes llegan con experiencia
docente previa en otros subsistemas, lo que les habilita una mirada
comparada. Es necesario remarcar que estas diferencias no son una
valoracion jerarquica entre perfiles sino puntos de partidas desigua-
les, que la formacion inicial tiene la responsabilidad de reconocer y
acompahar de manera diferenciada, evitando que esas desigualdades
se reproduzcan a lo largo de la trayectoria formativa.

Gerardo de los IINN de Montevideo expresa lo siguiente:

“Hay companeros que escriben los informes con palabras que yo no
uso. Que dicen cosas que suenan muy académicas. Yo lo que vivi lo
entiendo pero me cuesta ponerlo en palabras que parezcan de magis-
terio”

Silvana también de Los IINN de Montevideo describe su expe-
riencia:

“Me di cuenta de que tengo mucho que aprender todavia. Que no al-
canza con querer, que hay una técnica, una forma de hacer las cosas
que yo no tengo todavia y que tengo que construir”.
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Lo que describen Gerardo y Silvana, no es una limitacion cogni-
tiva sino una distancia de codigos sociolinguisticos: poseen cédigos
de caracter mas restringido con respecto al cédigo elaborado que se
emplea en el contexto institucional (Bernstein,1988).

Osvaldo del IFD de Rivera narra su vivencia:

“Yo llegué creyendo que iba a poder analizar todo con lo que habia
aprendido en Pedagogia. Pero habia cosas que pasaban en esa escue-
la que no entraban en ningun concepto que yo conocia. La realidad
siempre es mds complicada que la teoria”

La practica no se transita en solitario, es una experiencia profun-
damente relacional. Como sefala Achilli (1987), el trabajo del docente
adquiere significacion en condiciones concretas de interaccion social,
y esa dimension relacional esta presente en la formacion inicial. Los
relatos del estudiantado documentan con consistencia la importancia
de los cuatro tipos de vinculos; con sus pares, con sus docentes for-
madores/as, con las maestras de las escuelas donde desarrollan las
practicas y con las infancias. En varios relatos emerge con fuerza la
idea de que es precisamente la calidad de esos vinculos lo que sostie-
ne la motivacion para continuar con la carrera. El testimonio de Danie-
la del IFD de Rivera es elocuente:

“Fuimos juntos, nos perdimos juntos, nos reimos juntos cuando no sa-
biamos qué hacer. Eso nos unié mucho. Siento que con esos comparie-

ros comparti algo que no se comparte en el aula”.

Para Pedro también del IFD de Rivera la practica fue una motiva-
cion para seguir en la carrera a pesar de las condiciones adversas en
su vida:

“Por mds cansancio, por mds trabajo, esto no lo iba a dejar pasar. La
prdctica era lo tnico que me decia que iba por el camino correcto”.
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La funcién motivacional no depende exclusivamente del disefio
del dispositivo de practica sino también de la calidad de los vinculos
que se construyen en el campo.

A modo de sintesis, la trayectoria social, la motivacién y funda-
mentalmente los vinculos constituyen dimensiones estructurantes de
la practica pre-profesional que condicionan de manera significativa las
posibilidades de aprendizaje del estudiantado. De acuerdo con Berns-
tein, "todo aprendizaje se verifica en un contexto compartido, no es
competitivo es comunal” (1988, p.51).

4.5 Sintesis comparativa entre centros

La sintesis comparativa entre los centros que cierra el capitulo busca
identificar, por un lado, los elementos compartidos entre los cuatro
institutos y por otro, aquellos que los distinguen. Resulta central para
este equipo de investigacidn recoger la voz del estudiantado en torno
a las practicas preprofesionales de primer afio en el marco del Plan
2023 y sus posibles caminos de mejora.

4.5.1 Patrones transversales: lo que comparte el corpus

A pesar de las diferencias territoriales, de escala, institucionales y de
trayectorias existentes entre los cuatro centros, el analisis permite
identificar cinco patrones que se repiten en todo el corpus y que con-
figuran lo que se podria denominar la experiencia comun de la prac-
tica pre-profesional de primer aiio del estudiantado de las carreras de
MEP y MPI en el contexto uruguayo en el afio 2023.

El primer patrén es la centralidad del aprendizaje de la observa-
cion. En los cuatro institutos el estudiantado identifica la observacion
como el aprendizaje mas significativo de la practica. Esto revela que
cuando la observacion, es realizada como estrategia metodoldgica y
estd acompafada de instrumentos y retroalimentacion docente ade-
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cuados, produce un tipo de aprendizaje que el instituto no puede
ofrecer.

El segundo patrén alude a la percepcion sobre la insuficiencia de
tiempo de la practica. Se trata de una demanda de orden formativo
que el estudiantado sefala de manera consistente si bien valoran po-
sitivamente la posibilidad de observar en diversas escuelas pertene-
cientes a diferentes contextos socioculturales.

El tercer patron se refiere a la articulacion retrospectiva entre teo-
ria y practica. En todos los institutos se describe que la integracion se
produce con posterioridad a la observacion, al elaborar las produccio-
nes emergentes como informes, registros, presentaciones, infografias;
y no mientras esta transcurre.

El cuarto patron es el impacto de la practica en la construccion de
la identidad docente. En los cuatro centros se identifica que la expe-
riencia produce algun tipo de transformacién en relacion a la eleccion
vocacional: confirmacién, profundizacién, desestabilizacion construc-
tiva. Esta funcion identitaria emerge como uno de los efectos mas
significativos de la practica de primer afo.

El quinto patron es la centralidad de los vinculos afectivos con las
infancias como fuente de motivacién y de confirmacion vocacional. El
encuentro con los niflos y niflas aparece en los relatos del estudian-
tado como el momento mas recordado y valorado de la practica. Este
hallazgo tiene implicaciones para el disefio del dispositivo de practica:
la reduccion del tiempo de contacto con las infancias compromete
uno de los pilares motivacionales mas sélidos de la practica de primer
afo y la continuidad de la trayectoria formativa.

4.5.2 Especificidades territoriales e institucionales

Junto con los patrones comunes el corpus documenta especificidades
que distinguen a cada instituto y que responden a la insercién terri-
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torial, la cultura institucional, las decisiones pedagdgicas de los y las
docentes y los perfiles del estudiantado.

Los IINN de Montevideo se distinguen por la escala y la heteroge-
neidad. La diversidad de composicion sociodemografica del estudian-
tado implica un gran desafio para el cuerpo docente, que tiene la res-
ponsabilidad de brindar a cada estudiante los andamiajes necesarios
para sostener las practicas y el desarrollo de su trayectoria formativa.

El IFD de Maldonado se distingue por la polarizacion territorial de
sus centros de practica. La distancia entre las escuelas de quintil 1y las
de quintil 4 o 5, ademas de la inclusién de una escuela especial para
personas sordas, genera en el estudiantado una experiencia compa-
rativa que el corpus documenta como uno de los aprendizajes mas
potentes del instituto.

El IFD de Rivera se distingue por la condicién fronteriza del terri-
torio y por ser la voz mas critica del corpus. El estudiantado de este
instituto es el que nombra con mayor énfasis lo que no funcioné de la
practica y el que mas remarca la insuficiencia del tiempo como obs-
taculo central. La frontera con Brasil introduce ademas la complejidad
sociolinguistica propia de la diversidad cultural del territorio, lo que
permea de manera singular la experiencia de practica.

El IFD de Rosario se distingue por dos rasgos singulares. El prime-
ro, es la diversidad tipoldgica de las instituciones observadas —escue-
las urbanas, rurales y especial, de quintiles 2, 3 y 4— lo que brinda al
estudiantado una mirada sistémica del campo profesional en el que
se insertaran en las practicas de los siguientes afios y en el gjercicio
profesional docente. El segundo, es el papel que desempefaron las
docentes de la unidad curricular Introduccién al Campo Profesional,
como figuras que acompafnaron de forma sostenida y adecuada el
proceso de observacién. Esto ultimo se refleja en una experiencia or-
ganizada, capacidad de integracion tedrica y elaboracién reflexiva s6-
lidas.
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4.5.3 Aportes del estudiantado a la mejora de la practica pre-
profesional

El cierre de este capitulo pertenece a quienes son los protagonistas de
la experiencia de practica pre-profesional. A lo largo de treinta y nue-
ve entrevistas el estudiantado compartié sugerencias de mejoras que,
de manera sistematizada, intentan ser una aporte para la reflexion del
cuerpo docente y autoridades institucionales.

La demanda mas frecuente y transversal es la de mas tiempo en
las escuelas. El estudiantado lo formula de forma explicita con argu-
mentos solidos: necesita tiempo para construir vinculos con las infan-
cias, para observar aquello que el escaso tiempo no permitio, ver el
desarrollo de la jornada escolar completa, participar de las dinamicas
escolares y conocer el vinculo con las familias. Esta demanda no impli-
ca volver al modelo del Plan 2008: implica repensar el equilibrio entre
el tiempo en el instituto y el tiempo en el campo y los ritmos entre
observacion y reflexién en el centro.

La segunda demanda es la de mayor estructuracion del dispositi-
vo de observacion. Los contrastes entre centros en cuanto a los instru-
mentos de observacion aportados al estudiantado y las orientaciones
brindadas por los y las docentes muestran una gran heterogeneidad
formativa, tanto entre institutos como intracentro. El andamiaje do-
cente es clave para asegurar la calidad de la experiencia de la practica,
como lo testimonia Valeria del IFD de Rivera:

“Si no sabés qué mirar, mirds todo y no ves nada”.

La tercera demanda es sobre la mayor articulacion entre las uni-
dades curriculares y las visitas. El estudiantado sefala que existe una
marcada disociacion entre lo que se trabaja en el instituto y lo que se
observa en las escuelas. La propuesta implicita es la de un dispositivo
de practica integrado, pensado de manera sistémica y no como una
experiencia separada del trabajo en el aula y restringida a la unidad
curricular Introduccién al Campo Profesional.
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La cuarta demanda, que se registra con mayor fuerza en las en-
trevistas de Rivera y Maldonado, es la de aportar mayor orientacién
sobre el rol del practicante en la escuela. En las descripciones se iden-
tifica la incomodidad de no saber que se espera del estudiantado.

Finalmente, la necesidad de espacios de reflexion colectiva sobre
la experiencia, tanto durante la observacion como después de ella.
Los intercambios con sus pares son las instancias valoradas como las
de mayor aprendizaje del dispositivo. Esta demanda es coherente con
lo que Basil Bernstein plantea de que: "todo aprendizaje genuino se
produce en un contexto compartido, no competitivo sino comunal”
(1988, p. 51). La reflexion colectiva sobre la practica deberia institucio-
nalizarse como una condicién de la formacion.
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Parte IV. La voz docente:
reflexividad y agencia

La Parte IV de este libro pone el foco en quienes acompanaron
desde los Institutos Normales de Montevideo y los IFD de Maldonado,
Rivera y Rosario al estudiantado de primer de afio de las carreras de
MEP y MPI en el afio 2023: los docentes de las unidades curriculares
de Introduccion al Campo Profesional y del Trayecto de Formacion
Equivalente para Educadores. Sus voces no solo complementan a las
del estudiantado sino que ofrecen otra mirada sobre las practicas pre-
profesionales; la de quienes disefian, sostienen y evallan el dispositi-
vo pedagdgico que hace posible la experiencia formativa.
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Capitulo 5. Grupos de discusion
con docentes: epistemologia y metodologia

5.1 El grupo de discusion como dispositivo de produccion
de conocimiento

La eleccion de los grupos de discusién como metodologia para reco-
ger la voz de los y las docentes responde a su capacidad de generar
dinamicas discursivas colectivas en las que las posiciones de quienes
participan se confrontan y se enriquecen reciprocamente, producien-
do informacion con una densidad analitica que supera en ciertos casos
a otras metodologias conversacionales (Valles, 1999). Tal como lo ha
planteado Krueger (1991), los grupos de discusién presentan ciertas
ventajas especificas para la investigacion social: el grupo actia como
provocador de las diferentes perspectivas, contribuye a ordenar y ex-
presar los puntos de vista de quienes participan, la discusion facilita
a recordar y expresar detalles que de otra manera se perderian, y la
técnica resulta especialmente pertinente para analizar procesos en los
que intervienen multiples actores institucionales.

Para esta investigacion, el grupo de discusion resultd pertinente
por tres razones. En primer lugar, porque las percepciones docentes
sobre las practicas preprofesionales constituyen una experiencia si-
tuada que se produce en la interaccién entre docentes, estudiantes y
cuerpo directivo En segundo lugar, porque la dinamica grupal permite
que emerjan tensiones, acuerdos y disensos. En tercer lugar, como sos-
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tiene Valles (1999), la técnica resulta especialmente adecuada cuando
se busca comprender las representaciones compartidas por colectivos
con experiencias comunes, como los docentes de primer afio de las
carreras de MEP y MPI de los institutos del CFE.

5.2 El debate epistemoldgico sobre la virtualidad

Los dos grupos de discusion se realizaron en modalidad virtual a través
de la plataforma de videoconferencias Zoom, dado que los participan-
tes se encontraban distribuidos en los departamentos de Montevideo,
Maldonado, Rivera y Rosario. Esta decision fue tomada luego de un
debate al interior del equipo de investigacion basado en dilemas de
orden epistemoldgico. El debate gird en torno al siguiente elemento:
una de las caracteristicas de esta metodologia es el intercambio pre-
sencial con todo lo que ello implica —corporalidad, distancia proxé-
mica, lectura de las gestualidades y los silencios— algo que la virtua-
lidad podria distorsionar o reducir significativamente. Sin embargo, el
equipo de investigacion priorizd la posibilidad de convocar a los y las
docentes desde sus propios contextos, asegurando de esa manera la
participacion y mayor clima de comodidad para el intercambio.

Esta decision se apoya en la literatura metodoldgica que des-
de mediados de la primera década del siglo XXI comenzé a explorar
las posibilidades y limitaciones de los grupos de discusion en entor-
nos virtuales (Flick, 2007) y que cobré mayor intensidad después del
2020, cuando se generalizé el uso de plataformas de videoconferen-
cias en la investigacion social. La version virtual del grupo de discusion
a través de una plataforma de videoconferencia, amplia las posibilida-
des de participacion sin comprometer la calidad del intercambio. La
videoconferencia constituye una alternativa metodolégicamente vali-

14. En marzo de 2020 la OMS declaré la pandemia del COVID-19 ante la cual numerosos
paises adoptaron medidas de confinamiento social que impusieron el trabajo y el estudio
en modalidad remota a través de plataformas de videoconferencias.
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da para la recoleccién de datos cualitativos, siempre que se garantice
un disefio técnico adecuado, una moderacion activa y condiciones de
conectividad suficiente para quienes participan (Lobe, Morgan y Hoff-
man, 2020). El registro y las transcripciones de los grupos de discusion
se realizaron con consentimiento de quienes participaron, y los nom-
bres fueron anonimizados para preservar sus identidades de acuerdo
con los principios éticos que rigen este estudio.

5.3 Composicion y caracteristicas de los grupos

Se realizaron dos grupos de discusién con composiciones diferencia-
das. El primero reunié a cinco docentes de la unidad curricular Intro-
duccion al Campo Profesional (ICP) de los cuatro institutos participan-
tes de este estudio. El segundo grupo convocd a cinco docentes de
las unidades curriculares del Trayecto de Formacién Equivalente para
Educadores (TFEE) también de los cuatro centros. La separacion de
ambos grupos respondio a criterios tedricos: los docentes de ICP son
los responsables directos del dispositivo de practica pre-profesional,
los docentes del TFEE acompafan la practica pre-profesional desde
sus unidades curriculares e intentan articular sus contenidos con la
experiencia de practica. Agruparlos separadamente permitié que cada
perspectiva se desplegara con mayor autonomia antes de ser puesta
en dialogo con el analisis comparado.

5.4 La guia de discusion como dispositivo orientador

En ambas sesiones se empled una guia orientadora, elaborada por
el equipo de investigacion, estructurada en ocho ejes tematicos: la
valoracién general del desarrollo de la practica pre-profesional en el
marco del Plan 2023; los aportes de la mirada docente al estudiantado
en sus dimensiones emocional, profesional y analitica; la pertinencia
de la observacién al campo profesional como dispositivo formativo;
la dimensién ética del rol del o de la practicante en relacién a la pro-
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teccién de las infancias, la confidencialidad y el respeto de las normas
institucionales; la articulacion de las unidades curriculares de ICP y
del TFEE; la percepcién sobre el tiempo de observacién asignado y la
organizacion del dispositivo de practica; la relacion entre las institu-
ciones del CFE y las escuelas de practica y las sugerencias de mejora
para las practicas pre-profesionales.
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Capitulo 6. Analisis de los grupos de discusion

6.1 La valoracion de la practica pre-profesional del aiio
2023: entre el entusiasmo y la critica

La primera pregunta que orienté ambos grupos —como valoran el
desarrollo de la practica pre-profesional en el marco del nuevo Plan
2023— produjo respuestas que oscilan entre el reconocimiento de
logros significativos y una critica sostenida a las condiciones estructu-
rales en que se implementd. Esta oscilacion no es una contradiccién:
es la expresion de la complejidad real esperable en un primer afo de
implementacion de un nuevo plan en el marco de una transformacion
curricular a nivel de todo el sistema de la ANEP, donde lo que se incor-
pora y se abandona coexisten de manera simultanea.

Entre los docentes de ICP, la valoracion positiva predomina cuan-
do se refieren a la experiencia del estudiantado en las escuelas. La
docente 1, describe la practica como “espectacular”: los estudiantes
fueron bien recibidos por las instituciones y regresaron satisfechos
con lo vivido. Esa valoracion es compartida por la docente 2 y agrega
una dimension que el corpus estudiantil también documenta: la prac-
tica tiene efectos emocionales profundos que va mas alla del aprendi-
zaje curricular. Lo ilustra como un episodio que quedd como anécdota
institucional:

“Tuve también otro alumno que el ultimo dia de la visita fue y dijo: ay,
Profe, usted disculpe, pero esto no es lo mio y se fue. Después volvio y
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hoy estd haciendo segundo y le va muy bien. Fue como un cimbronazo

de ese ano”.

El relato de la docente 2 ilustra lo que el analisis del corpus estu-
diantil ha identificado como una de las funciones mas potentes de la
practica de primer afio: la de operar como dispositivo de interpelacion
vocacional. Lo que para este estudiante fue al inicio una huida se con-
virtié en, con el tiempo, una confrontacion fructifera que le permitié
regresar con una eleccion mas informada.

La mirada mas critica proviene de los y las docentes de Trayecto
de Formacién Equivalente para Educadores, que no gestionan directa-
mente el dispositivo de practica pero que perciben sus efectos desde
sus propias unidades curriculares. El docente 3, formula una critica de
manera directa:

“El plan 2023, es totalmente insuficiente y a la prdctica de observacién
le falta todo lo que es la teoria, porque queda desfasada. No hay ma-
teria que aborde lo institucional. La prdctica de observacion en 2023

fue apenas un barniz”.

La expresion "apenas un barniz” condensa una critica que el cor-
pus estudiantil también registra desde otro lugar: lo que los docentes
perciben como insuficiencia del dispositivo, el estudiantado lo expe-
rimenta como demanda de méas tiempo y mas acompanamiento. La
consonancia entre ambas voces evidencia una limitacion estructural
del Plan 2023 en referencia a la practica pre-profesional de primer
afio de MEP y MPI que afecta tanto al estudiantado como al cuerpo
docente.
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6.2 La subjetividad docente como condicion de la
practica pre-profesional

Uno de los aportes mas originales que emergen del grupo de ICP es la
reflexion sobre la imposibilidad de la objetividad del acompafamiento
en la practica. El docente 4, lo formula con honestidad de esta manera:

“Las prdcticas estdan sesgadas por la propia subjetividad del docente
que lleva a la prdctica. Los estudiantes van a tener una interpreta-
cion, pero esa interpretacion se va a ver sesgada por nuestras propias
experiencias y por el bagaje que le dimos en la seleccion tedrica que
hicimos. Es imposible que el estudiante sea objetivo cuando el docente
es subjetivo”

Esta reflexion tiene implicaciones metodoldgicas y epistemolo-
gicas de primer orden. Lo que el docente 4 nombra es algo que, la
teoria curricular critica ha conceptualizado extensamente: la seleccién
tedrica que el o la docente formador/a realiza no es una accién neu-
tral sino una operacién de poder. De acuerdo con Da Silva (1998), al
seleccionarse y privilegiarse unos conocimientos sobre otros, mientras
se destaca una identidad como ideal, se produce una operacién que
no es solo epistemoldgica sino también social, porque “el curriculum
es relacion social”. Cada seleccion corresponde, entonces, a un tipo de
conocimiento y a un modelo de subjetividad que se propone como
legitimo ante el estudiantado.

Lo que el docente 4 describe como “bagaje” es precisamente lo
que Bernstein (1988) conceptualiza a través de las reglas de recono-
cimiento y realizacién: la primera capacita al sujeto para identificar el
significado relevante en un contexto dado, mientras que la segunda
le permite producir la comunicacion legitima en ese contexto. Cuando
el o la docente formador/a organiza los contenidos del curso, esta
distribuyendo esas reglas entre el estudiantado. El estudiantado ob-
serva las escuelas y jardines desde los marcos interpretativos que sus
docentes les han aportado: los/as autores/as seleccionados, las di-
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mensiones privilegiadas y las preguntas que se les ensefia a formular.
La practica pre-profesional no produce, una mirada neutra del campo
sino una mirada mediada por el habitus profesional del o de la docen-
te formador/a. Al respecto, Bernstein advierte que; “es preciso analizar
los presupuestos sociales subyacentes a la organizacion, distribucion
y evaluacién de los conocimientos porque es falso pensar que existe
una respuesta Unica a estas cuestiones” (1999, p. 466-467).

Giroux (1990) amplia esta lectura al plantear que la docencia es
una practica reflexiva en la que el o la docente actia como un intelec-
tual critico/a, orientado/a no solo a comprender la realidad educativa
sino también a transformarla. Desde esta perspectiva, la subjetividad
que el docente 4 reconoce en su propia practica no es una distorsion
a corregir sino una condicion constitutiva de toda practica formativa.
El mérito de su reflexion reside precisamente en hacer explicita esa
condicion; al nombrarla, la convierte en objeto de analisis y abre la po-
sibilidad de una practica docente mas consciente de su propio poder
de mediacion.

6.3 La articulacion curricular como nudo critico

El tema que mayor convergencia critica genera en ambos grupos es
la dificultad de articulacion entre la unidad curricular Introduccion al
Campo Profesional y las unidades de Trayecto de Formacion Equi-
valente para Educadores. La semestralizacion de ICP en el plan 2023
—que hace que los docentes sean asignados a mitad de afio agravado
por la eleccion tardia de horas que en algunos centros se produjo,
generaron una imposibilidad estructural de coordinacion previa que
todos y todas los/as participantes seflalan como uno de los principales
obstaculos de primer afio. La docente 5 lo formula con claridad partir
de su experiencia simultanea en dos institutos con modalidades dife-
rentes:
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“En Montevideo tuvimos espacios de coordinacion. En Pando no se
acompané la prdctica, no hubo espacios de coordinacién. En Monte-
video que no se siguié de manera estricta el plan sino que se pidieron
salvedades—asistir una semana, generar reuniones entre docentes—

permitié otro mecanismo de coordinacion’”.

El contraste que describe la docente 5 entre Montevideo y Pan-
do documenta algo que el analisis cartografico de la Parte Il ya habia
sugerido desde otra perspectiva: la implementacion del mismo di-
sefio curricular produce experiencias cualitativamente diferentes se-
gun las condiciones institucionales de cada centro. Lo que en Mon-
tevideo pudo construirse mediante acuerdos informales y voluntad
coordinadora, en Pando quedd sin realizarse. Esta variabilidad no es
un dato menor para la politica educativa, especialmente cuando en
el horizonte esta la creacion de la Universidad Nacional de la Educa-
cion. Una articulacion que descansa exclusivamente en la voluntad
individual de los y las docentes y en las decisiones de las direcciones
institucionales resulta fragil y reproduce las desigualdades preexis-
tentes entre centros.

La docente 6, desde su experiencia en MPI, sefala otro aspecto
del problema; la desaparicion de la figura del o de la coordinador/a,
que en el plan anterior gestionaba la articulacion entre docentes:

"Al desaparecer esa figura, creo que ese fue uno de los problemas.
La coordinaciéon dependia mucho de los docentes, y de como asu-
mimos eso. Una cosa es lo que se escribe, otra cosa es como lo

implementamos”.

La distincion que traza la docente 6 entre lo que el plan prescribe
y lo que efectivamente se implementa remite a una tension que Berns-
tein (1988) contribuye a entender a través de la distincion entre el
curriculo recontextualizado y la practica pedagdgica real, que siempre
esta condicionada por las posibilidades especificas de cada institucion.
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En el caso del Plan 2023, la brecha entre el disefio y la implementacion
fue el resultado de condiciones organizacionales que el propio disefio
no habia anticipado. En este marco, resulta significativo sefalar que el
Plan 2008 contempla una figura de coordinacion académica organi-
zada por departamentos disciplinares, cuyo perfil establecia que las y
los coordinadores debian:

estar interiorizados de los contenidos, perfiles, objetivos, etc., de las
asignaturas del Departamento en las distintas carreras, especialidades
y modalidades” y “actuar como orientadores de la consecucién de los
objetivos y proyectos departamentales (CFE, 2008,p. 81).

Esta figura con anclaje disciplinar, con remuneracion especifica
y carga horaria acorde desaparecié con la Transformacién Curricular
de 2023 y no fue reemplazada por un equivalente. En su lugar se cred
la figura del o de la mentor/a, organizada no por departamento aca-
démico sino por zonas geograficas —Litoral, Suroeste, Centro, Este,
Norte y Metropolitana— con un mandato de:

...orientacion, de apoyo y de facilitadores sera el objetivo fundamen-
tal, para el desarrollo curricular del nuevo Plan, las mismas estardn
vinculadas a la realidad del contexto y a la instrumentacion del Plan
2023, en acuerdo con los equipos de implementacién. 1V) que los mis-
mos trabajardn con los docentes de todos los centros que tengan en el
presente afo cursos de Ter. Aho Plan 2023 (CFE, 2023, p. 1).

Es precisamente esta ausencia —la de la coordinacion por depar-
tamentos académicos—Ilo que la docente identifica como condicidn
necesaria para que la articulacion entre unidades curriculares y practi-
ca pre-profesional pueda sostenerse mas alla de la voluntad individual
de los y las docentes y los equipos de direccion de cada centro.
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6.4 Aportes y sugerencias del cuerpo docente

El cierre de ambos grupos convocé a los y las docentes a formular su-
gerencias de mejora para el dispositivo de la practica pre-profesional
de primer afo de las carreras de MEP y MPI. Las propuestas que se
presentaron configuran junto con las del estudiantado analizadas en
el Capitulo 4, una agenda de mejora que este libro pone a disposicion
de quienes tienen la responsabilidad del disefio y la implementacion
de las practicas pre-profesionales.

La demanda mas unanime y mas fundamentada es la de anualiza-
cion de la unidad curricular de Introduccion al Campo Profesional. La
docente 7, lo formula con mayor peso argumental:

“Que pudiera ser anual esta unidad seria excelente. Mds instancias
de coordinacion entre los docentes para que podamos aportar cada
uno desde su lugar a este fortalecimiento tedrico de esta prdctica pre-
profesional”.

La segunda demanda, formulada con fuerza especialmente por
los docentes 3y 8, es la de comenzar la practica desde la experiencia
directa en el campo para luego articular con la teoria, invirtiendo la
secuencia habitual:

“Tenemos que ir primero in situ para a partir de lo que vemos analizar.
Bueno, esto sucede, tal autor lo vé acd. Nosotros podemos ver...me
parece que hay que insertarlo como una prdctica de insercién mucho

mds genuina”.

La tercera demanda transversal a ambos grupos es la de contar
con horas reales de coordinacion interdisciplinar. La docente 5 lo sin-
tetiza desde su perspectiva que articula la dimension pedagodgica con
la laboral:

“Necesitamos coordinacion académica, espacios de coordinacién aca-

démica con horas reales para la coordinacion. No sobrecarga de gru-
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pos y muchas horas de docencia directa que nos deja con pocas ho-
ras de espacio para la coordinacién académica, para la investigacion,

para la extension”.

Finalmente, la docente 6 propone una conceptualizacién del dis-
positivo de practica que trasciende la ldgica de la visita puntual a las
escuelas y jardines y apunta hacia una construccién espiralada y pro-
gresiva del vinculo con el campo profesional:

“Si podemos mirar las carreras como un proceso es espiral donde nos
vamos aproximando paulatinamente a quién voy a ser como docente,
donde puedo ejercer el rol. Introduccion al Campo Profesional no es
introduccién a la escuela: es una introduccién a lo educativo en todas

sus formas”.

La propuesta de la docente 6 trasciende la discusién sobre el
tiempo y la organizacion de las visitas para instalar una pregunta de
fondo: ;qué se entiende como campo profesional en Formacién en
Educacion del Siglo XXI? Si ese campo desborda los limites de la es-
cuela primaria y el jardin convencional, para incluir aulas hospitalarias,
escuelas comunitarias, escuelas especiales, clubes de nifios y nifias,
centros comunitarios o educacion primaria para personas adultas en
situacion de privacién de libertad, entonces el dispositivo de observa-
cion profesional deberia dar cuenta de esa diversidad. En este sentido,
lo que la docente propone no es solo una ampliacion de los contextos
de practica pre-profesional sino una reconceptualizacion del campo:
lo educativo, en su acepcidon mas abarcadora, remite a procesos que
articulan lo curricular, lo social, lo identitario, lo politico, trascendien-
do el oficio de ensefar en su sentido mas restringido.

En sintesis, la voz docente que emerge de los dos grupos de dis-
cusién confirma, desde otro angulo, lo que el corpus estudiantil habia
documentado: las condiciones institucionales en que se implemento6
la practica pre-profesional de primer afio en 2023 determinaron de
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manera significativa la calidad de la experiencia formativa, tanto para
quienes la acompafaron como para quienes la transitaron. La prime-
ra cohorte de implementacion ha sido, para docentes y estudiantes
por igual, un afio de aprendizaje colectivo cargado de incertidumbres
productivas. El desafio que este libro plantea a las instituciones res-
ponsables es convertir ese aprendizaje en decisiones de disefio que
potencien lo que se mostrd que es posible.
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Conclusiones

La validez interpretativa de los hallazgos que se presentan en este
estudio se sustentan en una doble triangulacion: de fuentes —al con-
trastar la perspectiva del estudiantado y el cuerpo docente— y meto-
dolégicamente intra-método —al combinar metodologias cualitativas
como las entrevistas en profundidad y grupos de discusiéon—(Denzin,
1970; Flick, 2007). Al poner en dialogo la voz colectiva del cuerpo do-
cente con la voz individual del estudiantado la investigacion accede
a dimensiones del fendmeno que ninguno de los dos instrumentos
metodologicos hubiera podido capturar por separado. Lo que los y las
docentes nombran como tension institucional, el estudiantado lo vive
como experiencia formativa. Esa consonancia entre voces producida
desde posiciones distintas dentro del campo de la formacion inicial
no es una coincidencia; es una evidencia de que las tensiones identi-
ficadas tienen un caracter sistémico que trasciende las percepciones
individuales y que se expresa como una limitacion no solo del disefio
del Plan 2023 en si mismo sino también de las condiciones organiza-
cionales histéricamente configuradas del CFE.

Lo que el estudio documenta no es la invalidez de la practica
pre-profesional disefiada por el Plan 2023 sino las condiciones que
lo hacen posible o la obstaculizan: el tiempo, los instrumentos de ob-
servacion, la coordinacion institucional, la articulacidon entre unidades
curriculares, la distribucion desigual de recursos entre centros y la ten-
sidon no resuelta entre el CFE y la DGEIP en la asignacién de los centros
de practica.
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El estudiantado llegé a las escuelas y jardines con altas expectati-
vas y salié de él con experiencias formativas significativamente hete-
rogéneas segun el instituto, la carreray el grupo al que pertenecié. Esa
heterogeneidad es un dato relevante: es la sefial de que el dispositivo,
tal como fue implementado en 2023, reproduce desigualdades insti-
tucionales preexistentes mas que las compensa.

El cuerpo docente por su parte, mostré una notable reflexividad.
La honestidad con la que describieron las tensiones del dispositivo —
la subjetividad que impregna toda la seleccién tedrica, la imposibilidad
de mantener la objetividad en el acompafiamiento, la distancia entre
lo que prescribe el plan y lo realizado, la metafora “apenas un barniz”
para nombrar la insuficiencia del tiempo de observacion— constituye
en si mismo un capital pedagdgico que el sistema deberia reconocer
y potenciar. La reflexividad docente es posible cuando las condiciones
institucionales habilitan el pensamiento critico sobre la propia prac-
tica. Cuando esas condiciones no existen o son desiguales entre los
centros, la reflexividad queda librada a la voluntad de cada docente.

El anélisis cartografico de la Parte Il mostré que las escuelas y
jardines de practicas no son contextos intercambiables: su localizaciéon
en el espacio territorial, su indice de contexto sociocultural, su historia
institucional y sus vinculos con el instituto del CFE producen experien-
cias formativas radicalmente distintas. Observar una escuela de quintil
1 en un barrio periférico de Montevideo no es equivalente a observar
una escuela de quintil 5 en Punta del Este. Esta diversidad no puede
ser ignorada por el disefio curricular, como sefala Lefebvre, el espacio
no es un contenedor neutral de las practicas sociales sino una produc-
cién que expresa y reproduce las relaciones de poder que lo organizan
(Lefebvre, 2013). Las escuelas de practica son territorios socialmente
producidos y su distribucién desigual en el espacio urbano y rural en
si misma es un dato politico que la formacion inicial no puede ignorar.
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La voz del estudiantado fue consistente en sus demandas: mas
tiempo en las escuelas y jardines, mejores instrumentos de observa-
cion, mayor articulacién entre lo que se trabaja en el instituto y lo
que se observa en el campo, mas espacios de reflexion colectiva en-
tre pares. Esas demandas no constituyen quejas, son conocimiento
generado desde la experiencia y constituyen un insumo privilegiado
para la mejora del dispositivo. Ignorarlas seria suponer que el proceso
de aprender a ensefiar no requiere escuchar a quienes aprenden. La
pregunta que Litwin formula resuena con fuerza en este estudio: “;Se
estara pensando al docente como fuente inacabada de conocimien-
tos o suponiendo que el proceso de ensefiar no requiere aprender?”
(Litwin, 1998, p. 2).

La propuesta docente de reconceptualizar el campo profesional
mas alla de la escuela primaria y el jardin convencional, no es una de-
manda periférica sino una pregunta central sobre qué se entiende por
formacion en educacién en el siglo XXI. En un pais que ha creado el
Sistema Nacional de Cuidados y que avanza hacia un sistema univer-
sitario de formacién en educacién, esa pregunta no puede quedar sin
respuesta institucional.

Este estudio tiene limitaciones que es necesario reconocer. El cor-
pus se circunscribe a cuatro institutos del afio 2023, primer afio de
implementacién del Plan en el marco de una transformacion curri-
cular en todo el sistema de ANEP, lo que implica que muchas de las
tensiones documentadas pueden ser propias de toda reforma en su
fase inicial. Las conclusiones no pueden leerse como juicios definitivos
sobre las practicas preprofesionales en el marco del Plan 2023 sino
como un diagnostico situado de su primera implementacién. Futuras
investigaciones deberian incorporar la perspectiva de las maestras y
los maestros de los centros de practica, de los equipos directivos de
las escuelas, jardines e institutos del CFE, para construir una compren-
sion mas completa del dispositivo en su totalidad.
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Recomendaciones

A continuacion se presentan una serie de recomendaciones que emer-
gen como derivaciones analiticas del corpus relevado en treinta y nue-
ve entrevistas en profundidad con el estudiantado de primer afio y los
dos grupos de discusién con docentes de las unidades curriculares de
Introducciéon al Campo Profesional y Trayecto de Formacion Equiva-
lente para Educadores de primer ano de los cuatro institutos seleccio-
nados.

Revisar la distribucion del tiempo y el ritmo destinado
a la observacion en las escuelas de practica

Esta recomendacion se vincula con la demanda que atraviesa todo el
corpus referida a la insuficiencia del tiempo de permanencia en las
escuelas. El tiempo no es un dato organizativo sino una condicion
didactica, pedagdgica y socioldgica: para observar con profundidad,
desarrollar procesos metacognitivos, reflexionar sobre la practica,
consolidar la pertenencia al campo institucional, confirmar la voca-
cion, construir vinculos con las infancias, cohesionar el grupo de pares.
Como sefala Bourdieu, a mayor tiempo invertido en un campo, ma-
yor es la intensificacion de la productividad de ese tiempo (Bourdieu,
2021). En esta misma direccidon Bernstein advierte que el aprendizaje
no refiere Unicamente a la capacidad de manejar abstracciones sino
que tiene una dimension temporal constitutiva. Para este autor, una
dimensién crucial del enmarcamiento es la regulacién del ritmo de la
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transmisiéon (Bernstein, 1988). Desde esta perspectiva, los ritmos y al-
ternancias entre el tiempo de observacién en las escuelas y el tiempo
de reflexion en el aula del instituto es una decision didactica de primer
orden.

Se recomienda repensar la distribucion temporal del dispositi-
vo de practica considerando tanto el equilibrio entre el tiempo en
el instituto y el tiempo de inmersion en el campo como los ritmos y
alternancias entre ambos espacios. Se proponen tiempos de inmer-
sion intermitentes articulados con instancias de reflexion en el institu-
to, de modo que el estudiantado pueda volver al campo con nuevos
instrumentos interpretativos. Esta modalidad genera un proceso de
reflexion dialéctica entre la experiencia en el campo y la elaboracion
tedrica en el instituto, sostenido por un andamiaje docente desde una
perspectiva interdisciplinar.

Fortalecer el rigor en el diseio de los instrumentos empleados en
la observacion

El analisis comparado entre institutos revela una gran heterogenei-
dad en los instrumentos empleados en la observaciéon de las escuelas,
tanto entre institutos como intracentros. A esta heterogeneidad se le
agrega la diversidad de trayectorias formativas y habitus profesionales
del cuerpo docente, lo que genera condiciones formativas significati-
vamente desiguales. Esta asimetria no refiere a una ausencia de liber-
tad de catedra, signo caracteristico de la educacion terciaria uruguaya,
sino a la necesidad de que su ejercicio se sostenga en criterios de rigor
cientifico.

Los instrumentos de observacion no son dispositivos neutros:
como sefala Da Silva, toda seleccion implica una operacién de po-
der sobre qué se considera conocimiento relevante y qué se exclu-
ye (Da Silva, 1999). Su disefio expresa una concepcion sobre qué se
considera relevante observar, qué categorias analiticas se incluyen y
qué tipo de contenidos se intenta promover. En este sentido, Meirieu
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advierte que “los obstaculos surgen en el encuentro entre el saber y
los alumnos. [...] Aparecen cuando el profesor intenta hacer entender
como se organizan los conocimientos y los alumnos le transmiten su
propia organizacion mental que todavia no logra, por lo menos no de
manera facil, interiorizarlos” (Meirieu, 2006, p. 27). Cuando el anda-
miaje docente es desigual o insuficiente, ese obstaculo no se convierte
en oportunidad de aprendizaje sino que se transforma en fuente de
confusién o naturalizacién acritica de las realidades observadas. En
consecuencia, los instrumentos se deben construir en funcién de lo
que se quiere observar y no como formatos genéricos de aplicacion
estandarizada.

Se recomienda promover instancias de formaciéon y reflexion
didactica dentro de cada instituto que fortalezcan la capacidad del
cuerpo docente para disefar instrumentos de observacidon riguro-
sos, situados y coherentes con los objetivos formativos de la practica
pre-profesional de primer afo.

Institucionalizar espacios de reflexion colectiva entre pares sobre la
practica preprofesional

Los intercambios entre pares son identificados por el estudiantado
como las instancias de mayor aprendizaje del dispositivo. Esta valo-
racion es coherente con lo que el cuerpo docente también sefala: la
reflexién colectiva sobre lo observado es la condicidén que transforma
la experiencia en aprendizaje genuino. En esta linea, Meirieu sostiene
que crear una situacion de aprendizaje implica volver a cuestionar los
propios saberes (Meirieu, 2006, p. 59): la reflexion colectiva no es un
complemento opcional de la practica sino una condicién epistemolo-
gica para que el aprendizaje sea profundo.
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Articular el dispositivo de practica con el conjunto de unidades
curriculares de primer ano

El estudiantado sefiala de manera consistente la disociacion entre
lo que se trabaja en el instituto y lo que se observa en las escuelas
y jardines. Esta percepcion es confirmada y ampliada por el cuerpo
docente. La experiencia de practica preprofesional no puede ope-
rar encapsulada en una sola unidad curricular de caracter semestral.
Desde la perspectiva de Zeichner (2010), aprender a ensefar implica
un proceso continuo de construccion de conocimientos a partir de la
practicay la problematizacion critica de las experiencias educativas, lo
que requiere que las distintas unidades curriculares aporten marcos
interpretativos articulados con lo que el estudiantado observa en el
campo.

Se recomienda disefar un dispositivo de practica sistémico en el
que las distintas unidades curriculares de primer afio contribuyan con
marcos interpretativos coherentes entre si y en dialogo con la expe-
riencia de observacion.

Resolver la tension entre CFE y DGEIP en la asignacién de los
centros de practica

Uno de los hallazgos de mayor alcance politico de este estudio es que
la asignacion de los centros de practica no recae en los institutos del
Consejo de Formacion en Educacion sino en la Direccion General de
Educacion Inicial y Primaria. Esta distribucién de competencias entre
subsistemas de ANEP con légicas y criterios distintos es percibida por
el cuerpo docente como una limitacion concreta: la imposibilidad de
incidir en la seleccion de los centros de practica reduce su capacidad
de garantizar experiencias formativas coherentes con los objetivos de
los programas curriculares. Como sefiala Bernstein, “el poder regula
las relaciones entre contextos y el control regula las relaciones dentro
de ellos” (1988, p. 46): cuando esa regulacion opera desde ldgicas ins-
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titucionales desarticuladas, los efectos recaen sobre el estudiantado
que transita experiencias formativas desiguales.

Se recomienda establecer mecanismos formales de coordinacion
interinstitucional en el territorio entre el CFE y la DGEIP que garanticen
la designacion de los centros de practica de primer afio bajo criterios
pedagogicos y en coherencia con las planificaciones de los y las do-
centes de primer afo de MEP y MPI.

Creacion de roles de coordinacién académica intra departamentos
académicos e interdisciplinar en torno a la practica

Este hallazgo no fue anticipado en el disefio de la investigacion pero
emergié con consistencia en los grupos de discusién con docentes:
la desaparicién de la figura del o la coordinador/a académico dejo
sin andamiaje institucional la articulacion entre unidades curriculares
(ANEP-CFE, 2008). La figura del mentor creada en el Plan 2023, segun
los testimonios recogidos, no logrd traducirse en acciones concretas
de acompafiamiento vinculadas a las practicas pre-profesionales de
primer afo. Sin coordinacién disciplinar interna, la articulacién queda
librada a la voluntad e iniciativa del equipo de Direccion de los cen-
tros y el cuerpo docente, lo que reproduce las desigualdades entre
institutos.

Se recomienda crear una figura o figuras de coordinacion que
operen tanto al interior de cada departamento académico como entre
departamentos en torno a la practica pre-profesional. Este estudio no
cuenta con los elementos suficientes para proponer una modalidad
especifica—si equivalente a la coordinacion del Plan 2008 o mediante
una nueva forma de organizacion por institutos o por agrupamientos
disciplinares— dado que una propuesta seria y basada en evidencia
amerita una investigacién especifica. Lo que si se aventura a proponer
es la creacion de una figura o figuras que coordinen intra departa-
mento y entre los departamentos en torno a la practica.
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Garantizar la igualdad formativa entre centros

La variabilidad en la configuracion de la practica pre-profesional entre
los cuatro institutos estudiados constituye un hallazgo relevante. El
contraste entre las experiencias de Montevideo y la de los otros cen-
tros no responde a debilidades del disefio curricular sino a condicio-
nes organizacionales que el disefio no anticipé. Como seiala Lefebvre,
la configuracién organizacional de la practica no depende exclusiva-
mente del disefio curricular sino de su implementacion concreta en el
territorio y el espacio vivido por quienes la transitan (Lefebvre, 2013).
Una institucion de rango universitario no puede sostener experiencias
formativas tan heterogéneas entre centros.

Se recomienda que el disefio de futuros planes de estudio incor-
pore mecanismos de monitoreo, acompafamiento y evaluacién que
garanticen condiciones formativas equivalentes para todo el estudian-
tado de Uruguay.

Incorporar la perspectiva de género y de cuidados en el andlisis de
la formacion inicial

La asimetria en la oferta de la carrera de Maestro/a en Primera Infan-
cia respecto a Maestro/a en Educacién Primaria no es un dato menor:
cada instituto cuenta con menos grupos de MPI que de MEP y en
algunos IFD del pais la carrera de MPI directamente no se ofrece. Esta
desigualdad en la oferta formativa no puede interpretarse de mane-
ra aislada sino en vinculacién con las politicas de cuidado vigentes
en Uruguay. El Sistema Nacional de Cuidados™, creado para garanti-
zar el derecho al cuidado de personas en situacion de dependencia,
demanda una formacion inicial solida y distribuida equitativamente
en el territorio para quienes trabajaran con las primeras infancias. La

15. El Sistema Nacional de Cuidados (SNC) fue creado en Uruguay por la Ley N° 19.353
de 2015. Constituye una politica publica que reconoce el cuidado como un derecho uni-
versal.
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subrepresentacion de la carrera de MPI en la oferta formativa de los
institutos constituye una tensidon que merece analisis profundo desde
una perspectiva de género, dado que la feminizacion de los trabajos
de cuidado opera también en el campo de la formacion en educacion.

Se recomienda incorporar esta dimensidon como objeto de estu-
dio especifico en futuras investigaciones y como insumo para el dise-
flo de una politica de formacion que dialogue con el Sistema Nacional
de Cuidados.
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AneXxos

Anexo 1. Carta de consentimiento libre e informado

Carta de Consentimiento Libre e Informado

Estimado/a .....oooovvviveiiiiiiiieeell

Mi nombre es ......... , 'y soy investigador/a del proyecto “Observatorio
de practicas pre-profesionales del CFE: percepcion de estudiantes y
docentes de las carreras de Magisterio en Educaciéon Primaria y en
Primera Infancia del Consejo de Formacién en el marco de la trans-
formacién curricular” de ANII-CFE. Me dirijo a usted para invitarle a
participar como entrevistado/a en la investigacion. A continuacién, en-
contrara informacion detallada sobre el estudio para que pueda tomar
una decision informada sobre su participacion.

El objetivo de esta investigacién es comprender la percepcién de es-
tudiantes y docentes de las Unidades Curriculares comprendidas en el
“Trayecto Equivalente” y en “Introduccion al Campo Profesional” de las
carreras de Maestro/a en Educacion Primaria y Maestro/a en Primera
Infancia en el ano 2023 del Consejo de Formacion en Educacion-ANEP
de los IFD de Rosario, Maldonado, Rivera y de los Institutos Normales de
Montevideo, sobre las practicas pre-profesionales de primer afo.

Si decide participar, se le pedirad que participe en una entrevista y per-
mita la grabacién de la misma para su posterior transcripcién y analisis
(todas las grabaciones seran confidenciales). Su participacion tomara
aproximadamente una hora de tiempo. Toda la informacién que propor-
cione sera tratada con estricta confidencialidad. Los datos seran almace-
nados de manera segura y solo el equipo de investigacién tendra acceso
a ellos. En los informes y publicaciones resultantes de esta investigacion,
su identidad no seréa revelada y se le referird con un cédigo de identifica-
cién anénimo.
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Su participacion en este estudio es completamente voluntaria. Puede
optar por no participar o retirarse en cualquier momento sin que esto
le cause ningun perjuicio o pérdida de derechos. Este estudio no con-
lleva riesgos significativos. Los posibles beneficios incluyen contribuir
a la mejora de las practicas pre-profesionales en su area de estudio

y ofrecer informacién valiosa para futuros estudiantes y profesiona-
les. Sin embargo, debe considerar que la participacion podria implicar
tiempo y esfuerzo por su parte. Si tiene alguna pregunta o necesita
mas informacién sobre el estudio, no dude en ponerse en contacto
con (informacién de la responsable cientifica) o al correo electréonico
observatoriodepracticas@cfe.edu.uy.

Al firmar esta carta, usted indica que ha leido y comprendido la infor-
macion proporcionada, que su participacion es voluntaria y que acepta
participar en la investigacion.

Firma del Participante:

Nombre del Participante:

Fecha:

Agradecemos sinceramente su colaboracion y el tiempo dedicado a esta
investigacion.

Atentamente,

Nombre y apellido

Investigador/a del proyecto

Fondo Sectorial de Educacion ANII/CFE Modalidad “CFE Investiga”.
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Anexo 2. Guia de entrevista en Profundidad a estudiantes

Guia de Entrevista: Percepcion de Estudiantes de MEP y MPI sobre
las Practicas Pre-Profesionales

Seccion 1: Practicas pre-profesionales como Situacion de Aprendizaje
1. Expectativas Iniciales:

- ;Cuales eran tus expectativas antes de comenzar practica pre-profe-
sional en las instituciones educativas en el marco de la Unidad Curricular
Introduccion al Campo Profesional?

- ¢Qué esperabas aprender o lograr durante esta experiencia?
2. Practica como situacién de Aprendizaje:
- ;Coémo crees que las practicas contribuyeron a tu aprendizaje?

- (Qué habilidades o competencias especificas crees que has desarrolla-
do a través de ellas?

3. Dimension organizacional de la practica pre-profesional:
- ¢Como describirias la organizacion de la realizacion de las practicas?

- ¢Recibiste apoyo y orientacién de tus profesores? ;Cdmo te ayudaron a
aprender?

4. Integracién de Conocimientos:

- ;Has podido integrar en la practica pre-profesional los conocimientos
tedricos aprendidos en otras unidades curriculares del trayecto de for-

macion equivalente y/o especifico para la realizaciéon de tareas y activi-
dades?

Seccién 2: Practicas pre-profesionales como Experiencia Personal
1. Dimensidn experiencia subjetiva de la practica pre-profesional:

- ¢Como ha sido la experiencia de la practica en tu desarrollo personal y
tu rol de estudiante de Formacion en Educacion?

- ;Hubo alglin momento o experiencia que consideras particularmente
significativo? ;Por qué?

2. Desafios y Superacion:

- (Qué desafios enfrentaste durante tus practicas y como los superaste?

- ;Como afectaron estos desafios la percepcién sobre tu carrera profe-
sional?

3. Satisfaccion y Motivacion:
- ;Qué aspectos de las practicas te resultaron mas satisfactorios?

- ;Cémo influyeron las practicas en tu motivacién y entusiasmo hacia tu
campo de estudio?
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4. Relaciones y trabajo en red:

;Cémo describirias las relaciones que estableciste con tus compaferos
en el entorno de la practica?

;Cémo describirias las relaciones que estableciste con tus docentes en el
entorno de la practica?

;Cémo crees que estas relaciones podrian influir en tu futuro profesio-
nal?

Seccidn 3: Producciones Emergentes de las Practicas pre-profesiona-
les

1. Proyectos y Contribuciones:

- ;Participaste en algun proyecto especifico durante las practicas? ;Qué
aportaciones hiciste? ;En el marco de qué unidades curriculares?

- ;Como crees que tus producciones o trabajos durante las practicas re-
flejan tus habilidades y conocimientos adquiridos?

2. Retroalimentacion y Reconocimientos:

- ;Recibiste retroalimentacién sobre tu desempefio y tus contribuciones?
;Como lo recibiste y qué aprendiste de él?

- ;Como te sientes con respecto al producto final elaborado en el marco
de la practica?

3. Aplicacion Futura:

;Qué aspectos de la practica en la unidad curricular de Introduccion al
Campo Profesional consideras que contribuyen a tu formacién profesio-
nal docente?

¢Qué cambios o mejoras implementarias en futuras experiencias de prac-
ticas basandote en tu experiencia actual?

:Con respecto al tiempo de visita, instituciones visitadas, organizacion,
articulacion entre diferentes trayectos, articulacion institucional?

Cierre de la entrevista
1. Reflexiones Finales:

- ;Hay algo mas que te gustaria compartir sobre tu experiencia con las
practicas pre-profesionales que no hayamos cubierto?

2. Sugerencias:

- ;Qué sugerencias tienes para mejorar las practicas pre-profesionales
para futuros estudiantes?
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Anexo 3. Guia de entrevista grupos de discusion con
docentes

Guia de grupos de discusion con docentes

Poblacion: Docentes de primer afio de MEP y MPI que dictaron la Unidad Curri-
cular Introducciéon al Campo Profesional o Unidades Curriculares del Trayecto de
Formacién Equivalente para Educadores durante el afio 2023.

Institutos participantes: Institutos Normales de Montevideo, IFD Maldonado,
IFD Rivera e IFD Rosario — ANEP-CFE.
Modalidad: Virtual — plataforma Zoom.

Grupos realizados: Grupo 1: 5 docentes de la UC Introduccién al Campo Pro-
fesional. Grupo 2: 5 docentes de las UCs del Trayecto de Formacion Equivalente
para Educadores.

Tiempo estimado de cada sesién: 60 a 90 minutos.

Encuadre inicial

Al inicio de cada sesion la moderadora realizara la presentacion del equipo de
investigacion y los objetivos del estudio, recordaré los términos del consenti-
miento libre e informado suscripto por cada participante y explicara la dindmica
del grupo. Se trata de un espacio de intercambio entre colegas cuyo propésito
es la reflexion compartida sobre la practica pre-profesional de primer afio, no la
evaluacion individual de los participantes. Se garantiza la confidencialidad en el
uso de los datos y se solicita autorizacién para la grabacién de la sesién con fines
exclusivamente investigativos.

Preguntas orientadoras

1. Valoracién general de la préactica pre-profesional 2023

¢Como valoran el desarrollo de la practica pre-profesional del estudiantado de
primer afio en el aflo 2023, en el marco del nuevo Plan 20237

2. Aportes de la mirada docente al estudiantado en formacién

¢Qué aporta la mirada docente —en tanto mirada institucional y disciplinar— al
estudiantado en formacién durante la practica pre-profesional?

— Dimensién personal y emocional: ;qué impacto afectivo produce el primer en-
cuentro con el campo en el estudiantado y como lo acompafan?

— Perspectiva profesional: ;qué aporta la practica a la construccién de la identi-
dad docente incipiente?

— Analisis del fendmeno educativo: ;como contribuyen las distintas unidades
curriculares a la comprension de lo que el estudiantado observa?

— Modelos de practica docente: ;qué aprende el estudiantado al observar do-
centes en egjercicio?

— Posicionamiento desde el enfoque competencial del Plan 2023: ;como se re-
fleja ese enfoque en la mirada que proponen al estudiantado?

3. La observacion al campo profesional como dispositivo formativo

;Consideran que la observacién en el campo profesional aporta significativamen-

te al estudiantado en formacién? ;En qué dimensiones y bajo qué condiciones
perciben que ese aporte es mayor?
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4. Dimensién ética del rol del practicante

:Como trabajan con el estudiantado la dimension ética del ingreso a las escuelas
de practica? ;Qué aspectos vinculados a la proteccion de las infancias, la confi-
dencialidad y el respeto de las normas institucionales requieren mayor atencion
formativa?

5. Relacion entre el Instituto del CFE y las escuelas de practica

;Cémo describirian la relacion entre el Instituto del CFE y las escuelas donde se
realizan las practicas? ;Como se expresa en ese vinculo la articulacion —o la dis-
tancia— entre la teoria trabajada en el Instituto y las practicas observadas en las
escuelas?

6. Articulacién entre la UC Introduccion al Campo Profesional y el Trayecto de
Formacién Equivalente

¢Coémo valoran la articulacién entre la UC Introduccion al Campo Profesional y
las Unidades Curriculares del Trayecto de Formacion Equivalente durante el afio
20237 ;Se logro articular en la practica? ;Qué facilito o dificulté esa coordina-
cion?

7. Tiempo de observacion, instituciones visitadas y organizacién del dispositivo
;Cémo perciben el tiempo de observacion asignado en el Plan 2023 en compa-
racion con el plan anterior? ;Qué valoran de las instituciones visitadas y de la
organizacion del dispositivo de practica?

8. Aportes y sugerencias para la mejora de la practica pre-profesional

;Qué aportes o sugerencias propondrian para enriquecer las practicas pre-profe-
sionales del estudiantado?

Nota metodoldgica

Las preguntas estan ordenadas de manera orientativa. La moderadora podra
ajustar el recorrido en funcion de la dindmica del grupo, profundizando los in-
tercambios mas productivos y recuperando temas no abordados hacia el cierre
de la sesion. No es necesario cubrir todas las preguntas en igual profundidad: se
prioriza la calidad del intercambio sobre la cobertura exhaustiva de la guia.
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Anexo 4. Matriz de analisis cualitativo

Carreras: Maestro/a en Educacion Primaria (MEP) y Maestro/a en Pri-
mera Infancia (MPI) | N = 39 entrevistas en profundidad

Dimension /
Subdimensién

IINN Montevi-
deo

IFD Maldonado

IFD Rivera

DIMENSION 1: La practica como componente curricular

1.1 Expectati-
vas iniciales

1.2

La observa-
cion como
dispositivo de
aprendizaje

Heterogéneas:
desde alta
ilusion hasta
incertidumbre.
La mayoria es-
peraba contacto
directo con
nifos; sorpresa
ante el rol ob-
servacional.

Observacion
valorada como
herramienta for-
mativa central.
Varios estudian-
tes la concep-
tualizan como
‘observacién
pedagdgica’.
Otros la viven
con pasividad
no intencional.

Expectativas
altas, orientadas
a conocer la
escuela ‘'desde
adentro’. Sor-
presa positiva
ante la bienve-
nida institucio-
nal organizada
(Entrevistas 1,
2, 4). Una estu-
diante sefala
expectativas no
colmadas por
escaso tiempo
(Entrevista 5).
Observacion re-
conocida como
principal apren-
dizaje. La com-
paracion entre
dos escuelas de
distinto quintil
sociodemo-
grafico emerge
como hallazgo
propio. Debili-
dad: ausencia
de guia de
observacion en
algunos grupos.
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Expectativas muy
altas centradas
en el contacto
con nifios. Frus-
tracién genera-
lizada ante rol
pasivo de obser-
vacion. Expecta-
tiva de aprender
a planificar no
cubierta.

Observacion
como habilidad
desarrollada en
casi todos los
entrevistados.
Tension frecuen-
te: llegaron a
observar, pero
el tiempo era
tan corto que no
podian focalizar.
Valoracion posi-
tiva de la posi-
cion de observa-
dor ‘invisible’.

IFD Rosario

Expectativas
orientadas a
conocer el cam-
po educativo.
Se destaca el
valor del ‘primer
acercamiento’.
Otra estudiante
esperaba apren-
der metodolo-
gias docentes
concretas.

Observacion
con planilla
estructurada
previamente di-
sefnada. Visita a
multiples tipos
de instituciones
(escuelas de
contexto, ru-
rales, especial)
como rasgo
diferencial de
Rosario.



Dimension /
Subdimension
1.3 Tiempo
de practica

1.4 Integra-
cién teoria-
practica

IINN Montevi-
deo

Sin controversia
marcada: la ma-
yoria cursé con
tiempo razona-
ble. Estudiantes
de 2. afio en
adelante con vi-
sion comparada
y mas elabo-
rada. Solicitud
de mas tiempo
presente pero
no dominante.

Parcial y varia-
ble. Estudiantes
con capital
cultural alto
logran articula-
cién conceptual
explicita. Los
estudiantes

de primera
generacion se
conectan viven-
cialmente, no
conceptualmen-
te. Aportan mi-
rada comparada
primaria/media.

IFD Maldonado

Tension central
y recurrente:
tiempo de
practica per-
cibido como
insuficiente.
Contraste entre
plan 2008 (2
semanas) y plan
nuevo (dias

sueltos/6 horas).

Unanimidad en
el reclamo de
mayor tiempo
en el aula.

Integracion dé-
bil en practica
de 1.° aio. Di-
sociacion entre
materias y visita
sefalada por
varias estudian-
tes. Contraste:
en el transcurso
de la UC (no

en las visitas) si
hubo integra-
cion teodrica.
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IFD Rivera

Tensién do-
minante y casi
unanime: 3 dias,
2 horas por dia
percibidos como
claramente insu-
ficientes. Queja
sistémica sobre
pérdida de tiem-
po en reuniones
institucionales
vs. tiempo en
aula. Variacién
entre grupos:
algunos tuvieron
3 dias, otros solo
2 horas.
Integracion
parcial. Cone-
xion mas fuerte
con Pedagogia
e Historia de

la Educacion.
Integracion con
Psicologia Evo-
lutiva frecuente.
Debilidad: sin
guias previas, la
integracion fue
retrospectiva
mas que pros-
pectiva.

IFD Rosario

Menor tension
en este pun-
to. Estudiante
sefiala que la
organizacién
con planilla
previa optimi-
z6 el tiempo
disponible. Vi-
sita a multiples
instituciones
compenso la
brevedad.

Integracion va-
lorada positiva-
mente a poste-
riori: ‘cuando fui
este afo, ya fui
con una mirada
muy grande’.
La articulacion
docente de la
UC facilito la
conexion.



Dimension /
Subdimension
1.5 Organiza-
cion institu-
cional

1.6 Rol del
docente de

la UC Intro-
duccién al
Campo Profe-
sional

DIMENSION 2:
2.1 Habilida-
des y compe-
tencias desa-
rrolladas

IINN Montevi-
deo

Variable: es-
tudiantes de
turno nocturno
y diurno repor-
tan diferencias.
Tensiéon entre
carga horaria
del instituto y
disponibilidad
para la practica.
Critica a la falta
de articulacion
entre materias y
practica.

Acompania-
miento valorado
positivamente
en general. Cri-
tica moderada

a la disponibi-
lidad horaria.
Espacios de de-
volucion colec-
tiva reconocidos
como valiosos.

IFD Maldonado

Organizacién
elogiada en
escuelas recep-
toras (directoras
de Maldonado
Nuevo y Punta
del Este). Varia-
bilidad segun
docente de UC:
algunos grupos
con guia clara,
otros sin ella.
Diferencia nota-
ble entre escue-
las de distinto
contexto social.
Rol docente
evaluado como
crucial. Estu-
diantes con do-
cente compro-
metida expre-
san satisfaccion
alta. Grupo sin
docente con su-
ficiente disponi-
bilidad reporta
experiencia mas
pobre.

IFD Rivera

Organizacién
con dificultades:
asignacién de
salones al llegar
en lugar de pre-
via, pérdida de
tiempo en ins-
tancias institu-
cionales vs. aula.
Variacién entre
turnos: algunos
grupos tuvieron
menos dias que
lo establecido.

Rol del docente
valorado positi-
vamente cuando
proveyd guias y
acompano. Au-
sencia de ficha
de observacion
en algunos
grupos percibi-
da como falla
organizacional.
Docente de Psi-
cologia destaca-
da por dar guia
especifica.

La practica como situacion de aprendizaje

Observacion
pedagdgica
(casi universal).
Comunicaciéon
y confianza.
Reflexién criti-
ca. Pacienciay
empatia. Mirada
intercultural/
intersectorial.

Observacion y
comparaciéon
contextual. Rol
observador
como compe-
tencia docente
clave. Comuni-
cacion y trabajo
en equipo.
Autonomia ante
falta de guia.
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Observacion
pedagdgica agu-
dizada. Comuni-
cacion interper-
sonal y trabajo
colaborativo en
duplas. Paciencia
y manejo de di-
versidad. Mirada
critica. Habilidad
de hablar en pu-
blico.

IFD Rosario

Organizacién
con planilla de
observacion
previa estructu-
rada. Diversidad
de instituciones
visitadas (ur-
banas, rurales,
especial) como
fortaleza sin-
gular de este
centro.

Docente de la
UC sefalada
como figura
central que
‘abrid las puer-
tas' y acompand
presencialmente
la visita. Articu-
lacién con otros
docentes pre-
sente aunque
difusa.

Organizacién

y gestion del
tiempo docente.
Actitud profe-
sional y disci-
plina en el rol.
Conocimiento
del campo edu-
cativo.



Dimension /
Subdimension
2.2 Aprendi-
zaje sobre la
institucion
escolar

2.4 Feedback
y produccio-
nes

DIMENSION 3:
3.1 Impacto
en la cons-
truccion de
identidad do-
cente

IINN Montevi-
deo

Fuerte: com-
prension de la
dindmica insti-
tucional, roles,
vinculos entre
actores, gestion
de conflictos
con familias.
Dimension ins-
titucional mas
visible que di-
mension didac-
tica en 1.° ano.

Informes reflexi-
VOS y carpetas
como productos
principales. Re-
troalimentacion
constructiva
recibida por la
mayoria. Algu-
nos estudiantes
de primera ge-
neracion valo-
ran el esfuerzo
por encima de
la calidad aca-
démica de los
productos.

IFD Maldonado

Muy fuerte:
comprensién de
cargos, estruc-
tura organiza-
cional, escuela a
aprender vs. es-
cuela de tiempo
completo. Di-
ferencias entre
escuelas de dis-
tinto contexto
socioeconémico
(todos los en-
trevistados).
Trabajos escri-
tos y analisis
posterior a las
visitas. Retroa-
limentacion
presente pero
variable. Sefala
que el apren-
dizaje tedrico
de la UC fue
robusto aunque
desconectado
de las visitas.

IFD Rivera

Moderado:
aprendizaje de la
estructura insti-
tucional parcial
porque se perdid
tiempo en reu-
niones. Mayor
foco en el aula
que en la insti-
tucién completa.
Sefiala haber
permanecido
solo en el aula.

Formulario

de reflexion
post-practica.
Informes para
otras unidades
curriculares. Re-
troalimentacion
docente presen-
te. Tension entre
lo producido y el
tiempo corto de
observacion.

La practica como experiencia personal

Central. La
practica como
‘espejo vocacio-
nal’: confirma
o cuestiona la
eleccion. Es-
tudiantes (19),
sefalan expli-
citamente la
practica como
consolidacién
de identidad,
manifiestan
dudas persis-
tentes.

Confirmaciéon
vocacional fre-
cuente. Entre-
vistada 4 relata
haber visto 'su
escuela de
infancia’ y reco-
nocido los cam-
bios. La practica
como instancia
de ‘abrir los
ojos’ sobre la
profesion.
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Fuerte. la practi-
ca fue ‘esencial
para quedarse
en magisterio’.
Confirmacién de
querer ser do-
cente. Impacto
emocional del
reencuentro con
la nifiez. Tomo
conciencia de la
complejidad de
ensefar.

IFD Rosario

Amplio: visita a
multiples tipos
de instituciones
(urbanas, ru-
rales, especial)
permite una
comprension
sistémica de la
diversidad del
campo educa-
tivo desde el
primer afio.

Planilla de ob-
servacién como
instrumento
central. Sefala
que la organi-
zacion previa
permitié apro-
vechar mejor

el tiempo. Re-
troalimentacion
integrada al
proceso.

Describe la
practica como
momento deci-
sivo para eva-
luar si la carrera
era la elegida.
Estudiante: ‘'me
sirvié para saber
cOmo ser yo
como maestra’.



Dimension /
Subdimension
3.2 Capital
cultural y
trayectoria
social

3.3 Momen-
tos significa-
tivos

3.4 Desafios y
obstaculos

IINN Montevi-
deo

Fuerte dife-
renciacion

entre perfiles.
Estudiantes de
primera gene-
racion expresan
tensién entre
orgullo y fragili-
dad. Capital cul-
tural heredado
facilita la apro-
piacion concep-
tual. Experiencia
laboral docente
previa genera
mirada compa-
rada.

Vinculo afec-
tivo con nifios
como momento
mas frecuente.
Episodios de
conflicto entre
familias: impac-
to desestabili-
zador. Ver a un
nifo aprender.
Ayudar en una
actividad.

Timidez e inse-
guridad ante el
grupo (generali-
zado). Dificultad
para articular
teoria y practi-
ca. Condiciones
materiales: tra-
bajo y estudio
simultaneos.
Desafios didac-
ticos: manejo
del aula, rela-
cion con fami-
lias.

IFD Maldonado

Menos explicito
en el relato.
Estudiante de
Punta del Este
vs. Maldo-
nado Nuevo:
percepcion de
desigualdad
educativa desde
la propia expe-
riencia. Entre-
vista 5: sin guia
clara, lo que se
aprendi6 fue
mas autonomo
e informal.

Calidez de la
directora de la
escuela 50 vs.
distancia de la
de Punta del
Este. Comparar
dos contextos
educativos muy
distintos como
insight forma-
tivo.

Falta de guia
de observacion.
Poca disponi-
bilidad del do-
cente. Desafio
de comparar
contextos tan
diferentes con
herramientas
conceptuales
aln en cons-
truccion.
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IFD Rivera

Trayectoria fron-
teriza y previa
en profesorado.
Rivera como
ciudad fronteriza
presente en el
trasfondo del
corpus. Variedad
de perfiles en
turnos vesperti-
no y nocturno.
Algunos estu-
diantes son la
primera gene-
racion universi-
taria.

El primer mo-
mento de pa-
rarse y hablar
con los nifios.

El reencuentro
emocional con
la escuelay la
infancia. Ver la
disposicion del
aula y vincularla
con la teoria
pedagodgica tra-
bajada.

Tiempo escaso
como obstacu-
lo central (casi
universal). Asig-
nacion tardia de
salones. Dificul-
tad para redactar
lo observado.
Timidez e inse-
guridad.

IFD Rosario

Relato mas
escueto y cen-
trado en lo con-
creto. Otra es-
tudiante mayor
elaboracién dis-
cursiva, manejo
de vocabulario
pedagdgico,
posiblemente
con mayor capi-
tal cultural.

El primer acer-
camiento en si
como momento
significativo. La
docente que
‘abrid las puer-
tas'y el recorri-
do por distintas
instituciones.

Desencuentros
iniciales entre
docentes y
estudiantes.
Confusion sobre
qué es ‘practica’
vs. 'visita'. Tiem-
po corto como
limitacion.



Dimension /
Subdimension
3.5 Motiva-
cion y persis-
tencia

3.6 Relacio-
nes interper-
sonales

3.7 Sugeren-
cias de me-
jora

IINN Montevi-
deo

La mayoria
refuerza la
motivacion
post-practica.
Estudiantes con
dificultades
estructurales
muestran moti-
vacion ‘a pesar
de: el aulay los
ninos como an-
cla afectiva

Relaciones entre
pares muy va-
loradas: apoyo
mutuo, grupos
cohesionados.
Turno nocturno
especialmente
unido. Relacién
con docentes:
respetuosa y
orientadora. En
algunos casos,
docentes como
modelos.

Mas tiempo de
practica; mas
variedad insti-
tucional; mayor
articulaciéon
entre materias y
practica; moda-
lidades flexibles
para estudian-
tes con trabajo
y familia; mayor
apoyo para
estudiantes de
primera genera-
cion.

IFD Maldonado

Alta motivacién
post-practica.
Ver dos escuelas
distintas amplid
perspectiva y
generb mayor
compromiso.
Reafirmacion
vocacional
fuerte.

Relaciones entre
pares positivas.
Grupo pequeio
favorece la co-
hesion. Vinculo
con directoras
de escuelas
como experien-
cia significativa
(calidez vs. dis-
tancia). Relacion
con docente de
UC como factor
clave de calidad
de la experien-
cia.

Ampliar tiem-
po de practica
(unanimidad);
volver al mode-
lo de 2 semanas
del plan 2008;
mejorar guias
de observacion;
mayor prepa-
racion antes de
las visitas.
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IFD Rivera

Practica de 1.°
ano como pun-
to de inflexion
vocacional. La
mayoria man-
tiene o refuerza
la motivacion,
aungue con
conciencia de

la complejidad.
Motivacion re-
forzada aunque
las expectativas
no se cumplie-
ron plenamente.
Grupos noc-
turnos muy
cohesionados:
‘los voy a llevar
para el resto de
mi vida'. Duplas
como unidad de
practica: trabajo
colaborativo
entre pares. Re-
lacion con maes-
tras de escuelas
como fuente de
aprendizaje di-
dactico.

Ampliar tiem-
po de practica
(unanimidad);
informar mas
sobre lo que se
van a encontrar;
asignar salones
previamente;
mas preparacion
conceptual antes
de ir; incorporar
participacién ac-
tiva ademas de
observacion.

IFD Rosario

Motivacion re-
forzada; la prac-
tica como ‘abrir
de ojos’ sobre
lo que implica
ser docente.
Estudiante: ‘me
sirvié para to-
dos los afos'.

Relaciones con
compaferas va-
loradas. Vinculo
con docente

de UC como
figura central
del proceso.
Desencuentros
iniciales docen-
te-estudiante
sefalados por
estudiante
como parte del
proceso.

Fortalecer arti-
culaciéon entre
trayectos; me-
jorar comunica-
cion docente-
estudiante;
mantener
diversidad ins-
titucional como
fortaleza.



¢Qué sucede cuando estudiantes de primer afio de Magisterio se enfren-
tan, por primera vez, a las escuelas como practicantes? ;Qué sentidos
construyen sobre ese encuentro, y qué condiciones institucionales lo ha-
cen posible o lo obstaculizan?

Este libro aborda estas preguntas desde una perspectiva sociol6gica, ana-
lizando las practicas pre-profesionales de primer afio en cuatro institutos
de formacién docente del Uruguay —IINN Montevideo, IFD Maldonado,
IFD Rivera e IFD Rosario— en el marco de la Transformacion Curricular del
Plan 2023 (CFE-ANEP).

A partir de entrevistas en profundidad con estudiantes y grupos de dis-
cusion con docentes, la investigacion combina analisis cartografico para
reconstruir tres dimensiones del fendmeno: la practica como componen-
te curricular, como situacion de aprendizaje y como experiencia personal.

El estudio revela tensiones entre el disefio curricular y las condiciones
reales de implementacién, entre la biografia escolar que cada estudiante
porta y las exigencias de un nuevo rol profesional, y entre los marcos
institucionales y los significados que los propios actores construyen en
el campo. Con apoyo en Bernstein, Bourdieu, Meirieu, Zeichner y otros
referentes de la sociologia de la educacion y la didactica, la obra ofrece
un aporte riguroso y situado al debate sobre la formacion inicial docente
en América Latina.

Una investigacion colectiva que pone la voz de estudiantes y docentes en el
centro del analisis.
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