EL APRENDIZAJE DE LA PRACTICA DOCENTE.
INGRESO A LA DOCENCIA: ENTRE MIMETIZARSE,
PARECERSE Y DIFERENCIARSE

Ana Maria Viscaino!

En esta presentacién se indaga acerca de c6mo perciben, sienten y
piensan los docentes noveles, los procesos de insercién a la practica
profesional y la vinculacién con el desarrollo de los procesos de iden-
tidad docente. Se tomard el concepto de identidad para dar cuenta de
las representaciones que el futuro docente tenga de si mismo como
agente de una practica social especifica. El andlisis considerara las
reflexiones extraidas a partir del trabajo de campo disefiado en el
marco del proyecto “Practicas en educacion: formaci6n inicial y cons-
truccién de la identidad docente” del grupo IFIPRACD (Investiga-
cién en Formacién Inicial y Préacticas Docentes) de la Facultad de
Ciencias Sociales (FACSO) - Universidad del Centro de la Provincia
de Buenos Aires (UNICEN).

This paper shows how inexperienced teachers imagine and feel about
professional practice, and how they develop their professional
identity. The concept of identity allows considering the beginner
teacher as the agent of a specific practice, a social practice.

This analysis is based on the field work of IFIPRACD (Initial Training
and Teachers’ Practices Research), project framed by “Educational
practices: initial training and teachers’ identity building”, a research
located in Social Sciences Faculty (Facultad de Ciencias Sociales-
FACSO), Centro de la Provincia de Buenos Aires University.
(www.soc.unicen.edu.ar).

Introducciéon

El aprendizaje de la prdctica docente, el modo en que ésta se construye, evolu-
ciona y se consolida, es sin duda una de las inquietudes propias de la formaciéon
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de docentes. En este caso en particular se buscard profundizar sobre c6émo perci-
ben, sienten y piensan los docentes noveles, los procesos de insercién a la practi-
ca profesional y su vinculacién con el desarrollo de los procesos de identidad docen-
te. La reflexién tomara en cuenta la modalidad que adquieren las practicas inicia-
les por considerar que éstas se constituyen como uno de los espacios sobre los
que se desarrollan y fortalecen dichos procesos. La identidad docente se tomara
como constructo posible de dar cuenta de las representaciones que el futuro do-
cente tenga de si mismo como sujeto (agente) de una préctica social especifica.
Representaciones que, si bien se van configurando a lo largo de la historia del
sujeto y su transito por diferentes espacios sociales (diferentes instancias en las
que el ensefiar y el aprender han tenido lugar), se veran en este momento, resig-
nificadas y atravesadas por lo propio de la situacién actual. La manera en que
transite ese espacio de insercién institucional, las l6gicas que imprima el funcio-
namiento de la misma, los espacios que ocupe, la imagen que los otros le devuel-
ven de si y el modo en que se signifique su presencia a través de su tarea, su
funcién, serdn sélo algunas de las variables que se ofrezca como marco en el cual
se van inscribiendo aspectos particulares y especificos que hacen al desarrollo
profesional como docente.

El analisis de la tematica planteada se apoya en la idea de que para com-
prender el desarrollo de la identidad docente, es necesario pensar en términos de
articulacién entre los procesos individuales y sociales. Lejos de comprender la
identidad como proceso individual, se considera que el desarrollo de la misma,
lleva implicito reconstrucciones que involucran la articulacién de escenarios so-
ciales e individuales en un movimiento de (re)construccién mutua. Los escena-
rios sociales reconstruyen nuestra mente y ésta, a su vez crea y recrea, a los pri-
meros, en cada acto intersubjetivo.

Los procesos de identidad se enmarcan en las relaciones con los semejan-
tes, en las matrices identificatorias que se generan, entre los sujetos insertos en un
espacio sociocultural comin. Se van configurando durante el fluir de la vida, en
un movimiento signado por permanencias y novedades que no es posible enmar-
car en un camino Gnico y lineal, en un punto de llegada final. Se trata mas que de
“ser”, de "ir siendo”.

La comprensién de los fenémenos humanos en su contexto de produccién
y desarrollo es atin un tema de arduo anilisis en el &mbito de la psicologia. Dicha
tematica reviste una gran complejidad si pensamos que las tendencias de estudio
han oscilado, por un lado, en dar relevancia a los procesos de pensamiento, reso-
lucién de problemas y aprendizaje (corriente cognitivista clasica), desconocien-
do el anélisis del contexto socio-cultural, y aquellas que han puesto el acento en
el contexto, en tanto entidades puramente lingiiisticas y simbolicas (analisis fe-
nomenolégicos y etnometodolégicos) (Lave, 1988. Citado en Engestrém, 2001:
80). En suma, dice el autor, “...en un caso tenemos sistema sin experiencia indivi-
dual, y en otro, experiencia sin sistema” (op. Cit.).
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Dualismos como mente -cuerpo, procesos individuales- procesos sociales,
objetividad -subjetividad, se reeditan a la luz de discusiones te6ricas, que obli-
gan a repensar la complejidad que conlleva el abordaje y estudio de los procesos
humanos y las practicas sociales.

La posicién vigotskyana introduce una novedosa y articulada visién de
estos procesos en tanto presenta una interpretacién histérica-dialéctica del desa-
rrollo humano, a partir de la cual logra dar cuenta de la complejidad que conlle-
va la relacién del sujeto con el contexto social en y con el que interactia. El anéli-
sis de los procesos de internalizacién de las formas culturales de conducta y sus
modos de reconstruccién interna (Vigotsky, 1979) ha permitido comenzar a pen-
sar sobre la fuerte vinculacién entre sujeto y contexto y sus posibles modos de
abordaje.

Por otro lado 1a teoria psicoanalitica y sobre todo los desarrollos post freu-
dianos estarian permitiendo dar cuenta de la complejidad que conlleva el anali-
sis de los procesos de identidad en intima relacién con el contexto. Si bien apare-
ce como un marco tedrico centrado en el desarrollo individual, éste es entendido
s6lo en términos de la relaciéon que el sujeto construye con otros en un marco
social y cultural. Sentirse “yo”-“yo con otros, entre otros”, “yo en el mundo”, en
relacién a un alter (Rojas, 2004:17).

Los aportes de la psicologia cultural, a su vez, entienden que la identidad
es un constructo teérico que permite dar cuenta de dos aspectos en intima rela-
cion. El de la sensacién de permanencia a través del tiempo de una entidad dada, a
la vez que el de pertenencia a una clase. Es la de reconocerse en su existencia
auténoma a la vez que dependiente de un grupo y contexto. Rosa, Bellelli y
Bakhurst (2001) consideran que para hablar de identidad es imprescindible refe-
rirse a la memoria y a alguna forma de autoconciencia. En primer lugar es nece-
sario que una entidad dada tenga una representacién de si misma para tener
autoconciencia. Representacién que puede estar dada por una imagen, un con-
cepto de si mismo o un conjunto de recuerdos sobre su propio ser (op.cit,, pag.,
43).

La identidad queda asociada a la relacién de unos sujetos con otros en una
accién situada, en contextos concretos y al decir de Bajtin (1981); Wertsch, (1991)
de naturaleza dial6gica. Dicho de otro modo, comentan Rosa, Bellelli y Bakhurst
(2001) “... no son actos que desvelen una forma de ser, sino que manifiestan la
forma de estar de ese sujeto en ese momento determinado y ante las personas y
las circunstancias ante las que se halla entonces” (op. Cit. pag.51, la cursiva per-
tenece al original).
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Marco en el que se inscribe el analisis de la problematica

El anélisis tomar4 en consideracién las reflexiones de un grupo de docen-
tes noveles egresados de los profesorados de Comunicacién Social y Antropolo-
gia Social de la Facultad de Ciencias Sociales (FACSO) de la Universidad del
Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN). Dichas reflexiones son extrai-
das de entrevistas realizadas a los docentes en el marco de un programa de capa-
citacién a graduados, que tiene por finalidad atender a la demanda de forma-
cién, en la gestion y disefio de proyectos Pedagdgicos-diddcticos que permitan a los
asistentes cumplimentar uno de los requisitos para el ingreso a la docencia. Las
entrevistas realizadas forman parte de uno de los dispositivos de investigacién,
disefiado en el marco del proyecto “Préacticas en educacién: formacién inicial y
construccién de la identidad docente” del grupo IFIPRACD (Investigacién en
Formacioén Inicial y Practicas Docentes).

El mencionado proyecto tiene como una de sus preocupaciones centrales
el an4lisis sobre del tipo de incidencia que la formacién inicial tendria sobre la
actividad de los futuros docentes y el modo en que dicha formacién se articula
con los conocimientos construidos a partir de la cotidianeidad de la insercién
institucional y el ejercicio profesional. Los interrogantes que surgen al respecto
se vinculan con la comprensién del modo en que los alumnos se apropian del
conocimiento disciplinar y construyen herramientas conceptuales que les permi-
tiran, luego, dar cuenta de algunos de los aspectos centrales de su practica futura
como docentes.

Por un lado, el interés se circunscribe al desarrollo conceptual de los estu-
diantes y el uso que los mismos hacen del conocimiento teérico construido en
este espacio educativo, y por otro, el tipo de conocimiento construido en la coti-
deaneidad del transito por las instituciones educativas en calidad de alumnos y
luego como docentes.

Si bien estamos en condiciones de afirmar que la formacion profesional
involucra la comprension de aspectos teéricos disciplinares en intima vincula-
cién con el conocimiento y comprensién de los aspectos que hacen a la préctica
profesional especifica y su modo de conformacién historica-cultural, no nos re-
sulta tan clara su consideracién, a la hora de utilizar este conocimiento en el 4m-
bito académico. Como docentes del nivel superior debemos cuestionarnos sobre
el tipo de probleméticas que afectan el desarrollo conceptual de los estudiantes,
sobre nuestras intervenciones como docentes y sobre el modo en que se constru-
ye el conocimiento de la prictica profesional. El abordaje de los contenidos discipli-
nares especificos y el entramado conceptual que permite obtener una idea del
estado de las disciplinas implicadas en la compresién del hecho educativo, con-
juntamente con la bisqueda de sentido que dicho conocimiento tiene en el espa-
cio de la practica, a la vez que la explicitacién y anilisis de las particularidades
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que hacen al aprendizaje de la misma, se torna una tarea de gran complejidad y
compromiso profesional.

El trabajo de campo

Ha partir de las experiencias relatadas por el grupo de asistentes al semi-
nario, se buscé profundizar en las mismas a través de la realizacién de entrevis-
tas individuales, que permitan profundizar en las percepciones, ideas y senti-
mientos que surgen, en los asistentes, a partir de sus primeras experiencias pro-
fesionales como docentes.

Los entrevistados son en su totalidad docentes noveles (han ingresado al
listado en algunos casos, 0 conseguido suplencias de algunos meses en el término
de este afio, en otros, y con ejercicio de la profesion con dos o tres afios de anti-
giiedad en los que tienen mayor experiencia en la practica). En su mayoria hace
entre dos y cinco afios que han concluido la carrera docente.

Para la realizacion de las entrevistas se tuvieron en cuenta tres ejes sobre
los cuales se desarrollaron:

e Ingreso al Sistema Educativo/ ala docencia (relato de la experiencia ;qué
cosas son las que més le impactaron?)

e Caracteristicas de la primera experiencia como docente, su trabajo en la
institucién (; Con qué se encontraron?, facilitadores u obstaculizadores del
trabajo, ;c6mo fue su adaptacién y posibilidades de transformacién?, ;qué
aprendizaje rescata de la experiencia?)

¢ Fuentes de conocimiento y formacién que rescata como facilitadores/ po-
sibilitadores a partir de esta experiencia (formacién como alumno, forma-
cién inicial, otros docentes expertos, otros).

Respecto del Ingreso al Sistema Educativo se visualiza la distincién entre la posi-
bilidad de “estar en el listado” y la “posibilidad de estar efectivamente trabajan-
do en la institucién”. Como preocupacién comin en ambos casos, se presenta el
desconocimiento, de los aspirantes, hacia la 16gica de funcionamiento con la que opera el
sistema para incluir, aceptar y validar la inclusién de un (nuevo) profesional.

Los entrevistados visualizan una dificultad importante para comprender
los criterios de clasificacién en los listados; el modo en que deben completarse
formularios de inscripcién, planillas administrativas; cémo se organiza la regla-
mentaci6n al interior de la institucién y su modo de operativizacion en el desa-
rrollo de las actividades diarias; los permitidos y prohibidos (en lo formal e infor-
mal) validados en cada espacio institucional; los términos utilizados en los espa-
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cios de capacitacién y con los que se designan actividades, acciones y proyectos
institucionales, entre otros.

Otras de las problematicas a las que hicieron referencia, y que se entrecru-
za con el segundo de los ejes mencionados anteriormente (sobre las Caracteristi-
cas de la primera experiencia como docente) se relacionan con:

e El temor de no lograr un buen vinculo con el resto del plantel docente y
con los alumnos

¢ problemiticas vinculadas al desarrollo de la actividad 4ulica y los aspec-
tos didacticos:

¢ la pregunta por la diferenciacién docente-alumno:

Los modos de abordar la incertidumbre, el temor, la confusién que parece
hacerse presente en los diferentes relatos y que permite dar cuenta del tercer eje
considerado (las Fuentes de conocimiento y formacién), fue en la mayoria de los
casos, refugiarse en la guia o el acompafiamiento de docentes conocidos (en al-
gun caso compaiieros del lugar y en otro docentes amigos, familiares o conocidos
de otras escuelas), quienes ya habian transitado las mismas experiencias y pare-
cian portar un conocimiento de “cémo se debe hacer y estar en este lugar”. Dos
entrevistados hiieron referencia a conocimientos provenientes de la formacién
inicial y una de las entrevistadas hizo referencia a lo aprendido a partir de la
observacién de docentes en su experiencia como alumna.

Ingreso a la docencia: entre mimetizarse, parecerse, diferenciarse parece
construirse laidea de como se siente, se piensa y se “va siendo” docente

Alinicio de este andlisis se plantea como eje de discusién observar el modo
en que las experiencias iniciales en la préactica docente son vividas, pensadas y
sentidas por los docentes noveles y el modo en que estas percepciones configu-
ran procesos identitarios.

Se observa, en los entrevistados, la necesidad de que algiin miembro per-
teneciente al grupo (interno a la institucién o externo, pero ambos pertenecientes
al sistema educativo) marque el camino, muestre el modo de “estar” en ese lugar.
Los primeros encuentros e intercambios parecen de este modo, encontrarse sig-
nados por el desconocimiento de los fundamentos del grupo, que estarian favo-
reciendo la adopcién de actitudes de mayor dependencia e indiscriminacion por
parte del ingresante. Conocer las normas, los reglamentos, los cédigos aparece
como la preocupacién central en todos los casos entrevistados, asi como su acata-
miento y la negociacién que se observa en la mayoria de ellos.
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Si se piensa en términos evolutivos, el nifio desde muy pequefio necesita
sentir desde el contexto (familia, cuidador, etc.) un reaseguro de su existencia y
vitalidad, en tanto éste se ofrece como primer grupo de pertenencia, marcado
inicialmente por la asimetria, fusién y amparo extremo. Los futuros agrupamien-
tos en los que éste se incluya potenciarédn las voces que lo designarén desde cada
nuevo espacio de pertenencia (segin valores, cé6digos, modos de significar y es-
tar en ese grupo particular). Se establecer4, en cada caso, un contrato que deter-
minara el modo en que el sujeto se inserte y pertenezca al grupo. El sujeto solicita
reconocimiento (a través de las miradas y voces que los otros utilizan para nom-
brarlo) y el grupo, a su vez, espera a cambio que el nuevo integrante sostenga y
fortalezca el fundamento que lo define y permite su continuidad.

Volviendo al grupo en estudio, ;es posible entonces pensar que el tratarse
de docentes noveles, recién ingresados al sistema, los ubica en un lugar de des-
amparo que requiere de la fusién y asimetria inicial que define la inclusién y
pertenencia a un grupo?

En este sentido la mayoria de los entrevistados van configurando relatos
que dan cuenta de la biisqueda de miradas, voces y acciones por parte de los
pares, alumnos o directivos, a partir de los cuales sentirse reconocidos, designa-
dos en su singularidad. Singularidad construida a lo largo de su historia y perte-
nencia a otros grupos y que les ha permitido en menor o mayor medida volverse
sujetos con cierta autonomia y autodeterminacion.

La preocupacién por no quedar excluidos ante el desconocimiento del modo
en que se piensa, se hace y actiia en ese espacio, se suele ver acompafado de
temores de quedar expuestos, por su desconocimiento, ante los “que si saben
como conducirse”.

Por otro lado aparecen fantasmas acerca de lo que sucederé si no se cum-
ple con la norma o bien como conducirse cuando uno no esta de acuerdo con la
misma. En este caso surgen diferentes niveles de reflexiones entre los entrevista-
dos, asi como en un mismo docente segin la problematica a la que refiera.

Estan quienes por momentos deciden acomodarse pasivamente a lo que se
impone. En este caso parece primar el temor de perder el trabajo o la idea de que
la ignorancia que se porta amerita acatar la palabra de los que saben. Por el con-
trario docentes que piensan en imponerse a pesar de recibir un perjuicio por ello
(sobre todo en lo que se sienten mds seguros y con conviccién sobre sus ideas), o
quienes se definen como mas arriesgadas o aquellas que tienen mayor recorrido
en la practica, lo que les da seguridad al momento de imponerse. Por dltimo
relatos que marcan instancias de negociacién, buscando los modos mas ajusta-
dos a cada situacion. Personas que muestran mayor tendencia a evaluar, obser-
var sobre la marcha, mostrando cierta flexibilidad para analizar en funcién del
contexto en el que se inscribe la situacién.
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En contraposicién con lo mencionado anteriormente, en algunos casos la
preocupacion parece estar dada por el peligro de quedar fagocitado por el siste-
ma. Por el riesgo de incluirse en un sistema cerrado, con normativas y practicas
rigidas y un tipo de funcionamiento que, peligrosamente atrapa a quien se inclu-
ye en él, desarticulando hasta su propia capacidad de reflexién conciente. Que-
dar sometido implicaria en este caso, la anulacién de la diferencia, la pérdida de
singularidad, de aquello que conoce y lo reasegura. Se daria paso, en este caso, a
la idea de que para ser parte de algo, para pertenecer a algtin sitio, para cobrar
identidad de grupo, es necesario perder lo propio, lo personal.

Las oscilaciones entre parecerse y diferenciarse también se hacen presen-
tes en las otras problematicas mencionadas en el apartado anterior (desarrolio de
la actividad &ulica y los aspectos did4cticos y diferencia entre docente alumno).

En el primer caso se oscila entre adoptar conductas de acatamiento o copia
de estrategias y actividades realizadas por el profesor titular o sugeridas por el
directivo, el equipo u otro docente, a mostrar una imperiosa necesidad de dife-
renciarse a partir de llevar una vestimenta diferente, utilizar materiales o estrate-
gias, de las que se sienten seguros y que no utilizan sus pares (carpetas, guiones
de clase, propuestas innovadoras, etc.).

En el segundo caso se observa el temor a “no saber” lo suficiente, “no do-
minar” situaciones o “no saber” como conducirse. Situacién que intenta resolver-
se o atenuarse, a través de la creacién inicial de un “contrato” con los alumnos, en
los que se deja clara la aparente igualdad de condiciones en las que ambos se
encuentran. Esta justificacién si bien se apoya en una idea aparente de conoci-
miento inacabado, y de construccién conjunta, en realidad encubre el temor de
ponerse en relacion asimétrica (esta vez siendo el docente novel quien guia) y
enfrentar los desafios de tomar decisiones para los que atin no se sienten prepa-
rados. En este caso surge la inmediata identificacion con el alumno, por sentir
que desde alli todo parece mas claro y conocido.

Los temores e inseguridades parecen dar cuenta de la presencia de ideas
que si bien desde lo explicito son rechazadas, se encuentran arraigadas como
parte de c6digos y representaciones que definieron la practica docente desde siem-
pre: la idea de que el docente debe responder todas las preguntas, siempre debe
saber qué hacer y cémo hacerlo. El conocimiento construido queda de este modo
asociado al logro de respuestas automaticas, se logra de una vez y para siempre
y es inmutable a través del tiempo.

Es posible visualizar de qué modo una construccién, producto de la cultu-
ra escolar y de la formacién y ejercicio docente en particular, se ha constituido en
un elemento valioso de la cultura personal. Bellelli y Bakhurst (2001) consideran
que dos aspectos deben ser basicamente tomados en cuenta para explicar dicho
proceso, por un lado “...un conjunto de iconos, simbolos y signos susceptibles de
tener un significado publico; y, por otro, un conjunto de practicas compartidas
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del recuerdo (y del olvido) que involucren activamente a los individuos y hagan
que esos significados piiblicos alcancen un sentido personal en la propia fenome-
nologia de su conciencia” (op. cit. pags., 64 y 65).

De este modo los grupos y las instituciones encuentran modos comparti-
dos de conservar no séo situaciones, acontecimientos, acciones que los identifi-
can y definen, sino también los propios productos en tanto recuerdos comparti-
dos que junto con un conjunto de simbolos y signos se encarnan en las practicas
sociales.

Estas ideas permiten explicar, al menos en parte, el modo en que determi-
nados simbolos y précticas se presentifican en la practica docente y fortalecen a
la vez que legitiman modos de hacer en ese espacio social concreto.

Si como plantean Rosa, Bellelli y Bakhurst (2001) los grupos e individuos
utilizan el recuerdo con fines identitarios y eso explica, del algiin modo, ciertas
distorsiones con la intencién de mantener cuidada la imagen de si mismo, se
hacen comprensibles ciertas acciones en los actores, que estarian dando cuenta
de motivaciones que los trascienden a la vez que los identifica en forma incons-
ciente e involuntaria.

Si bien estamos en condiciones de afirmar que la mayoria, sino todos, los
docentes entrevistados estarian adscribiendo a la concepcién de un conocimiento
flexible, cambiante, en permanente construccién y andlisis, no es tan simple dar
cuenta de esta concepci6n a través de las acciones y manifestaciones descriptas;
sobre todo aquellas que refieren a las contradicciones y exigencias a las que se ve
sometido el sujeto de la practica.

El desconcierto, la vertiginosidad con la que se desarrolla la insercién en la
practica, las exigencias de adaptacién casi inmediatas, la solicitud, en muchos
casos implicita, de mostrarse como experto, dan cuenta sélo de algunos de los
tantos ejemplos que expresan una concepcién de conocimiento acabado, “ya apren-
dido”, tinico, que debe mostrarse integrado y prolijamente presentado en el ejer-
cicio de la prictica.

A modo de cierre

Los planteos realizados hasta aqui nos permiten pensar en el modo en que
determinadas practicas sociales y, en particular, las docentes, se han configura-
do, al tiempo que se ofrecen como instancias de funcionamiento valoradas y acep-
tadas comunitariamente produciendo “modalidades instituidas de funcionamien-
to intersubjetivo” (Engestrém, citado en Baquero 2001, pag. 178).

Como se ha planteado anteriormente, en el momento de inserci6n al siste-
ma educativo el docente novel pone en marcha mecanismos de fusién e indife-
renciacién que le permiten reasegurarse, a la vez que, paulatinamente genera
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instancias de diferenciacién que le permitan afirmarse en su particularidad. Cabe
preguntarse por el modo en que este proceso de desarrolla a posteriori, sobre qué
aspectos de diferenciacién se asientan y de qué manera la formaci6n inicial pue-
de contribuir a favorecer reaseguros, en conocimientos practicos, que por otro
lado puedan ser significados por los docentes como partes relevantes de su for-
macién profesional.

La institucién de formacién de docentes se constituye, de este modo, en un
espacio en si mismo digno de ser analizado. Una instancia de reflexién critica al
respecto permitiria reconocer en nosotros como docentes, las acciones que se cons-
tituyen como naturalizadas, legitimando un modo histérico de hacer docencia en
ese ambito especifico. El sistema de acreditacion, el valor otorgado al conoci-
miento profesional como propiedad de los expertos, la credencial obtenida como
garantia de posesion de un conocimiento distinguido son algunos ejemplos de
este tipo de organizacién.

Como sefiala Werstch (1998) el poder de los instrumentos de mediacion
sobre las propias acciones no es, en ocasiones, identificado por los actores, lo que
lleva a pensar que dichas herramientas son productos naturales mas que socio-
culturales. Los modos de mediacién estan imbuidos diferencialmente de poder y
autoridad y se los puede clasificar como ‘valores de privilegio’ (Werstch, 1991) o
‘cognitivos’ (Goodnow, 1990. Citados en Werstch 1998, pag. 92). En este sentido,
reflexionar sobre los “determinantes duros” de las précticas escolares, al decir de
Baquero, permitirian instancias de transformacién y la biisqueda de alternativas
reales. (2001, pag.180).

Sin duda, preguntarse por el aprendizaje de la prictica docente nos convoca a
pensar en aspectos que exceden el aprendizaje académico entendido solamente,
en términos tedricos disciplinares y que éstos deben poder cobrar sentido en el
marco de la prictica, que es motivo de la formacién del profesorado.
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