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90 LA FORMACION DE MAESTROS Y PROFESORES: HOJA DE RUTA.

formacién de grado v, por lo tanto, la falta de experiencia v formacién de
los profesores para asumir las nuevas funciones, puede terminar introdu-
ciendo un cambio formal en la estructura institucional sin que se modifi-
guen las practicas formativas, '

En segundo lugar, que, a la hora de evaluar, disefiar e implementar pro-
puestas de cambio, se requiere considerar como punto de partida la visién
de conjunto de los problemas y tendencias histéricas del subsistema
‘formador. Si, por el contrario, los procesos que se impulsan parten de la
definicién de una “imagen-objetivo” que se aspira alcanzar y desconocen
Jas condiciones actuales del subsistema, serd diffcil que ias propuestas de
cambio alcancen las metas que se proponen.

LA FORMACION DOCENTE
EN DEBATE

En los dltimos afios se han acumillado criticas diversas a la formacion
docente de grado: que no brinda elementos para enfrentar las situaciones
caracterfsticas de la préctica docente efectiva (Veenman, 1984), que se
inhibe frente a los efectos de la socializacién laboral (Terbart, 1987), que
tiende a 1a reproduccién endogdmica (Ferry, 1990; Birgin ef af, 1992;
Davini, 1995), que ha sido vaciada de contenidos que hacen a 1a formacién
histérico-politica y epistemolégica (Castro Silva, 1991), etcétera. Los pro-
pios docentes parecen compartir la visién critica sobre las insuficiencias de
su formacién (Gibaja, 1994; Braslavsky y Birgin, 1995). A los vacios de la
formacidn inicial se agregan los problemas de la insuficiencia y desarticu-
lacién de los circuitos de formacién posterior (Castro Silva, 1991; Dikery

Terigi, 1994a), asi come la ausencia de perspectivas de progreso en la ca- .
rrera y el status profesional que incentiven a la formacién permanente

(OCDE, 1991; Abrile de Vollmer, 1594).

También se han acumulado los esfuerzos de transformacién. Las di-
recciones que estos esfuerzos siguen en nuestro pafs son conocidas: se ha
definido a la formacidn como continua, avanzdndose hacia 1a conforma-
cidn de una Red Federal de Formacién Docente Continua; se 1z ha insta-
lado de manera definitiva en el nivel superior no universitario y se han
transferido los servicios a las jurisdicciones provinciales; se han estable-
cido criterics de organizacidn curricular e institucional de la formacién
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docente, gue pretenden acompafiar las instancias de la formacién docente
continua. ‘

Pero, a partir de este marco politico, se abren interrogantes que habrd
que saldar de algdn modo en el futuro; interrogantes que atraviesan el cam-
po de la formaci6n docente ya no sélo en la Argentina sino en las reformas
de ia formacidn del profesorado de los pafses occidentales (Popkewitz,
1994). Como sefiala Ferry, “en un cierto nivel de generalidad, la problema-
tica de:Ja formacién de los ensefiantes es la misma en cualesquiera que sean
los contextos nacionales vy las CONcepciones presentes. Se resume en cinco
0 seis temas cuya emergencia traduce las insuficiencias de los sistemas de
formacién docente frente a las transformaciones que afectan el papel del
enseflante y su funcidn social: necesidad de una redefinicién de los objeti-
vos de la formacién, necesidad de articular formacién inicial con forma-
cién continua, de equilibrar formacion cientifica y formacién profesional
({o que plantea el problema de las universidades en relacién con la forma-
ci6n), de ampliar la formacion pedagdgica a una formacién profesional que
contemple aspectos de relaciones cooperativas e institucionales, asf como
de iniciacién a las nuevas tecnologias y metodologias (particularmente las de
evaluacion), acercando las relaciones entre la teoria v la practicd (en parti-
cular por un sistema de alternancia)” (Ferry, 1990: 48).

Estos temas devienen en debates tedricos y dilemas organizacionales que

,es necesario saidar. La necesidad no es puramente teérica: si no son objeto

de una consideracion franca y abierta, estas cuestiones terminan siendo re-

- sueltas de hecho en la toma de decisiones, porque cualquier decisién

vehiculiza alguna clase de posicién con respecto a la formacién y determi-
na modalidades particulares para la organizacidn de las précticas formativas
en lo sucesivo. De hecho, aigunos de estos debates han configurado opcio-
nes que caracterizan modelos formativos vigentes en diversos paises del
mundo (Gareia Garrido ef al, 1992; Ghilardi, 1993).

Dados tales efectos, siempre parece preferible el debate abierto. Tanto
mds cuanto, en'torno a los principales problemas detectados, el campo ha
ido acumulande reflexiones expresadas, no pocas veces, en términos de
antinornias y aun de falsas opciones: conocimiento tedrico vs. conocimien-
to construido en la accién, instituciones formadoras vs. escuelas, forma-
cion inicial vs, soclalizacidn laboral, formacion general vs. formacion
especializada, formacion disciplinaria vs. formacidn diddctica, v otras.

For ello, en este capitulo nos proponemmos contribuir a plantear algunos
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de los problemas y los debates que suscita en la actualidad el esfuerzo com-
partido de muchos sectores por transformar la formacién docente: o

1. la discusién acerca de la identidad de ia tarea docente;

2. las dificultades para determinar Ia naturaleza de los saberes que de-
manda el ejercicio de este complejo rol;

3. las visiones contrapuestas que las tradiciones que operan en el campo
de la formacidn tienen sobre la tarea docente, ¢con sus consecuencias
sobre el trabajo formativo;

4. larelacion siempre compleja entre teorfa y préctica;

5. el papel de la investigacion en la practica y en la formacién de maes-
tros y profesores; .

6. las articulaciones entre formacion inicial, trayectoria escolar previa y
socializacién laboral;

7. la tensitn entre formacién general y especializada, con sus peculiari-
dades en la formacidn para el ejercicio docente en los diversos niveles
de la ensefianza;

8. la tensién complementaria entre formacién disciplinaria y diddctica;

9. los problemas acurnulados por los sisternas de perfeccionamiento do-
CEnte; )

10. las demandas que vuelca sobre el ejercicio docente y sobre la propia
formacién la exigencia de profesionalizacién;

11. el debate entre neutralidad y compromiso valorativo en el trabajo do-
cente y, por ende, en la formacidn;

12. la cuestion acerca del &mbito institecional meds adecuado para el traba-
Jjo de formaciéa,

- No son todos los debates posibles; nos parece, sin embargo, que se trata
de los insoslayables, sea por su actualidad como problemas cotidianos en
las précticas de formacién, sea por su recurrencia en los escritos sobre el
tema, sea por su actualizacidn en las politicas de transformacién, PEro so-
bre todo por la urgencia de los problemas de fondo a los gue refieren. No
son debates todos ellos de la misma categorfa; algunos son mdés urticantes
para los formadores de maestros y profesores, otros atraviesan sobre todo -
la discusién académica y los procesos de investigacién sobre la tematica,
en tanto varios son vivificados por las politicas de transformacién de la for-
macion docente en aplicacidn er numerosos pafses de Europa y América,
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incluyendo el nuestro. Un replanteo de la formacidn docente podra
desconsiderar todos o algunos de elios; pero 1o sin pagar el alto precio de
omitir un aspecto sustantivo del problema.

1. LA IDENTIDAD DE LA ACTIVIDAD DOCENTE

Cualquier propuesta de formaci6n docente se apoya en un conjunto de
reflexiones y supuestos acerca de las tareas que maestros y profesores rea-
lizan. Disefiar una preparacién especifica para la tarea docente supone ana-
fizar todas las dimensiones involucradas en el ejercicio del rol, y a partir de
ello definir las cuestiones a ser cubiertas en la formacién a fin de posibilitar
su desarrollo. Por esta razén, es crucial detenernos en ¢l andlisis de la prac-
tica para la que se pretende preparar, aproximarnos a la “identidad de.la
actividad™ !

La primera consideracién gira en torno a la naturaleza de la funcién do-
cente. Cabe comenzar estableciendo que sg trata de un trabgjo, en coanto
tal, sujeto a unas determinadas condiciones materiales que definen y
enmarcan las interacciones, y caracterizado por un conjunto determinado
de saberes, especificos del tipo particular de actividad Iaboral de que se
trata, La docencia es un trabajo que tiene lugar en instituciones especializa-

as. “La escuela —dice Hargreaves—, es también el centro de trabajo de los
profesores, como el hospital lo es para el cirujano, la oficina para el admi-
nistrativo v el taller para el operario de la fibrica. Este centro estd
estructurado por medio de recursos y relaciones que pueden hacer que el
trabajo sea més ficil o mds diffcil, fructifero o fitil, remunerador o de-
salentador” (Hargreaves, 1996: 42). A pesar de la materialidad con que
cotidianamente se nos hace presente el cardcter laboral de la actividad do-
cente, 1a posibilidad de conceptualizar el quehacer del docente como traba-
jo “ha sido extrafiamente detenida durante décadas por una infinidad de
categorfas del discurso institucional y cientifico” (Rockwell, 1987: 3).

;Cuél es la funcién de este trabajo? En este punto se enfrentan diferen-
tes concepciones acerca de las funciones que desempefian los docentes en
12 institucion escolar: animador, facilitador, formador, ensefiante, asistente

1. El fraseo estd retomado del trabajo de Eduardo Remedi y otros {1988} titulado La
identidad de una actividad: ser maesiro (Remedi ¢r al, 1988).
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educacional y aun social... No siempre las propuestas formativas se
condicen cop estas caracterizaciones: abundan los planes de estudio prece-
didos por consideraciones genéricas acerca de la complejidad de la tarea, la
necesidad de formar docentes criticos, capacitados para modos especificos
de intervencion en el 4mbito institucional y en el comunitario, en los que,
sin émbargo, es imposible encontrar un solo dispositive concreto, o un con-
junto especifico de saberes, de los que sea posible pensar que habrén de
conducir a tan elevadas aspiraciones.”

Por otro lado, el acuerdo en torno a la multipicacién de funciones, que
afecta 2 la definicién misma de la tarea docente, dista de ser general. Por el
contrario, numerosos especialistas ponen hoy el énfasis en la necesidad de
recuperar para el trabajo docente Ja centralidad de a funcién de ensefianza.
Pero aun en este sentido, cémo se defina la funcidn de ensefianza dard lu-
gar a propuestas formativas de diversa indote. La formactdn de los docen-
tes se ha centrado generalmente en modelos restrictivos de la ensefianza
que han dado preeminencia a una sola de las tareas pedagégicas: la fase
interactiva, el “dar clase”. En este esquema se desatienden no sdlo las otras
fases de la enseflanza (la fase preactiva o planificacidn, la fase poséctiva 0
evaluacidn/correcceidn), sino también las otras tareas pedagdgicas no Hga-
das estrictamente a dar clase, como las entrevistas con fos padres, fos actos
escolares o la participacion en la programacidn institucional. Ademds, a
juzgar por la estructura deductiva de los planes de estudio, se intenta apre-

2. Una excepeitn en nuestro medio ha sido el Magisterio de Ensefianza Bégica (Plan
MEB, al que nos referimos en et capitulo 1) que, habiendo definido como aspectos constitu-
tivos de fa tarea docente Ta ensefianza en la escuela, Iz participacin en la comunidad como
agente educative y la investigacién, resolvié tales aspectos en el plano del disefio de la
formacidn, introduciende medificaciones en el formato histdrice de la etapa del plan de
estudios conocida como Residencia Docente; cambios que exigieron al ahumno futurcamasstro
dedicar periodos similares de tiempo formativo 4 tareas de desempefio docente en {a escue-
la, de investigacidn y de insercién en dmbitos e instituciones de educaci6n no formal.

“Debe entenderse que no estamos ponderando aqui el modo en que se define la tarea ni el
acierto del dispositivo formativo imaginado = tal fin, sino la decisién de pensar rayectos
que ofrecieran oportunidades reales de formacidn en fos planos segiin los cuales se definfa

" la accién docente.

3. El modelo de practicas de la ensefianza destinado a evaluar cdmo les alummnos dan
clase, presente en una abrumadora mayerfa de Jos planes de estudio de las carreras de forma-
cién docente, constituye un buen analizador de aquelia centracién. Analizaremos con més
detalle este modelo de pricticas en el capitulo 4 de este trabajo.
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sar la singularidad en un esguema que permita, a partic de los grandes
saberes generales, inferir la accidn. Una concepcidn comprensiva de la en-
sefianza supone definiciones diferentes en el plano del disefie de la forma-
cién, que apresen la complejidad de la tarea docente y construyan
capacidades de intervencioén que atiendan a tal complejidad.

Bl intento de dar cuenta de la complejidad de la tarea docente ha condu-
cido a anélisis dé lo mds diversos, en los que, a pesar de que las concepcio-
nesy los supueétos sobre la docencia y la formacidn presentan divergenciqs
entre los autores, se coincide en enumerar una serie de rasgos caracteristi-
cos del trabajo docente. Para nuestro piopio andlisis, resulta de interés in-
troducir algunos de estos rasgos compartidos. A pesar de las incemodidades
que genera cualquier inventario, hoy no es posible dejar de sefialar, entre
las caracteristicas de la actividad docente, las siguientes:

= lamultiplicidad de tareas que supone el rol docente;
-+ lavariedad de contextos en que estas tareas pueden desempefiarse;
* la complejidad del acto pedagdgico;
> su inmediateZ; ' .
. laindeterminacién de las situaciones que se suscitan en el clrso del pro-
ceso de trabajo docente;
= la implicacion personal y el posicionamiento ético que supone la tarea
docente,

Nos referiremoes brevemente & cada una de estas caracteristicas.

o La multiplicidad de tareas que supone el ejercicio docente: cuaiquier
listado minimo de las tareas que efectivamente realiza un docente rebasa rd-
pidamente la definicién normativa de la docencia como ensefianza. Dévers;os
autores (por ejemplo, Rockwell, 1987; Mercado, 1987; Narodowski 'y
Narodowski, 1988; Ferry, 1990; Esteve, 1994) coinciden en sefalar que los
docentes hacen muchas otras cosas ademds de ensefiar. Una imagen de los
maestros de ensefianza elemental {recuperada de Rockwell, 1987) puede ayu-
dar a visibilizar este rasgo: “Los maestros —sostiene la autora— manejan una
gran cantidad de documentacion; se encargan de la construccion, el manteni-
miento v el aseo de la escuela; recogen cuotas, venden timbrels, reparten de-
sayunos o meriendas; se relacionan con los padres y les dan consejos e
informacién; participan en comisiones de cooperacidn, economia, accidn so-
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cial, deportes y otras; preparan bailes, tablas v declamaciones PAara concursos
enire escuelas. Ademds, cumplen con tareas que les asignan sin pago otras
dependencias, como levantar Censos, promover campailas, organizar comi-
s, integrar expedientes, presentarse en actos civicos y poliiicos oficiales”
(Rockwetl, 1987:12). Marucco realiza también un listado exhaustivo, que
agrega a las tareas anteriores “pasar lista, [...] reclamar certificados de vacu-
na, autorizaciones para las salidas educativas, Justificaciones de inasistencias;
[...] escuchar a los chicos que se le acercan para contarle cosas personales,
leer circulares oficiales y comunicados de la direccién de la escuela, [...]
corregir cuadernos, confeccionar boletines y legajos, preparar actos escola-
res, hacer carteleras, elaborar el registro de asistencia, [.,.] confeccionar in-
formes, planillas y actas” (Marucco, 1993: 49y,

* La variedad de contextos en que estas tareas pueden desempefiarse: a
pesar de que “el sentido comiin, las tradiciones pedagdgicas, el discurso
oficial y los mismos docentes han construido histéricamente una imagen
de maestro notablemente desarraigada de la situacién concreta en la QiIe se
constituye como tal” (Ezpeleta, 1989: 21), los anélisis recientes ponen el
acento sobre el hecho de que la tarea docente se desarrolla en escenarios
singulares, atravesados por el contexto (por ejemplo, Contreras Domingo,
1990; Edelstein y Coria, 1995). En efecto, las escuelas son diversas segiin
rasgos objetivos del contexto (dependencia oficial o privada; ubicacidn ru-
ral, urbana, urbano-marginal, de frontera, hospitalaria, de prisién, etcétera;
caracterfsticas especificas de la poblacién que atienden); segiin su organi-
zacion (extensidn y distribucién de la jornada de trabajo; alumnos agrupa-
dos en grados, multigrados, comisiones; etcétera) y también por sus
historias. :

¢ La complefidad del acto pedagdgico: los andlisis tienden a mostrar la
multipticidad de dimensiones que atraviesan Ia accion educativa (Gimeno
Sacristdn, 1991; Edelstein y Coria, 1995). “Si, durante largo tiempo, 1a edu-
cacién fue demasiado ingenuamente reducida al encuentro de un adulto con
un gruapo de alumnos independientemente de otros factores, ahora se sabe
que las cosas no son tan simples” (Mialaret, 1986: 36/7). De la diada do-
cente/alumno, se pasé a la triada docente/alumno/saber {Chevallard, 1991);
pero Mialaret ha mostrado en su agudo andlisis que son tantas trfadas (el
mismo identifica ocho) que es preferible pensar la educacién como una fun-
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cibn de “n” variables, entre las que cabe considerar la sociedad y sus ca-
racteristicas, el sistema escolar en su conjunto, los programas de ense-
fianza, los métodos y técnicas en uso, la estructuraqén -del ‘c:spacm, el
sistemna de reclutamiento y formacién de docentes, la institucién (-)_scoiar,
el micromedio o comunidad inmediata, el equipo_ docenPe..‘. (Mzalaret,
1986). Por su parte, entre oiros Edelstein v C?rza h'fm insistido en 1a
simultaneidad con que inciden estas diferentes d1men.31)orlzes (Edelstein y
Corla, 1993). “Pero la prictica es algo fluido, fugaz, dificil de aprehender
en coordenadas siniples, y ademés compleja en tantf) en cla se expresan
multipies determinantes, ideas, valores, usos pedagog@os. L?l preﬁens;on
de querer comprender los procesos de enseflanza con c1e.rto rigor implica
bucear en los elementos diversos que se entrecruzan e mteraocxonat} en
esa practica tan compleja” (Gimeno Sacristén,‘ 199 1): 2413, Inéepenfherf-
temente del modelo que se utilice, 1a insistencia estd puesta en marcar la
compiejidad del acto pedagdgico.

e La z’nme"diaa‘ez: Gimeno Sacristdn (1991) ha destacado que 1§ simul~
taneidad con que tienen lugar las situaciones en el .aula} crea c.ondicmnes. de
- inmediatez para el accionar docente. Jackson ha sido ilustrativo a este res-
pecto: “La inmediatez de los acontecimientos en el aala es algo que nunca
podré olvidar cualquiera que haya estado a cargo de una clase llena de estu-
diantes. Existe una exigencia del aquf y el ahora” (Jackson, 1991: 154).
Esta inmediatez tiene importancia directa para repensar la naturaleza de los
saberes docentes:* “A veces se define la ensefianza ¢omO un asunto muy
racional. Estas deseripciones destacan a menudo la funcién de toma Fie de-
cisiones por parte del profesor o se compara su tarea con la scilu‘mén de
problemas o constatacién de hipdtesis. Sin embargo, las entre\ustals con
profesores de primaria suscitan serias dudas sobre esta forqma de considerar
el proceso docente. La premura de la vida en el aula, lo§ signos fug.ages ya
veces ocultos en los que se basa el docente para def;ermmar sus actividades
pedagdgicas 'y para evaluar la eficacia dfa SUS acciones, ponen en d-Udét 1a
propiedad de emplear modelos convencionales de racionalidad para des-
cribir la conducta del profesor en el aula” (Jackson, 1991: 184).

4. Nos referiremos a ello en el apartado que sigoe.
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* La indeterminacion de las situaciones qite Se suscitan en el curso del
proceso de trabajo docente; esta practica posee un alto grado de indeter-
minacién desde el punto de vista del control racional de las intervenciones
¥ de los efectos (Gimeno Szcristén, 1991; Edelstein y Coria, 1995), a punto
tal que se ha llegado a afirmar que “lo tnico previsible es la impre-
visibilidad” (Gibaja, 1993: 22. Bastardilla en e original). Aquf reside, qui-
zds, el aspecto més sensible de las reconceptualizaciones de que ha sido
objeto el accionar docente en los dltimos afios: estamos frente a una practi-
¢4 que reconoce cada vez més su dependencia del contexto singular en que
tiene tugar la accidn, y que procura hacerse cargo de la provisionalidad ¥y
generalidad de los saberes que la informan, tanto m4s cuanto e! mundo mis-
mo se ha tornado imprevisible, cambiante ¥y complejo, Todo lo cual piantea
un gran desafio a la formacién: insuficiente el modelo docente sobre el cual
se estructurd el sistema formador, caidas lag expectativas que alguna vez
desperté la racionalidad técnica, se trata de tender a una prictica reflexio-
nada, que permita estabilizar en el analisis log aspectos sustantivos de si-
tuaciones cambiantes® y construir repertorios flexibles de actuacién; se trata
de construir unas concepciones de la préctica docente ¥ de la formacién
que reconozean “el valor de la cerreza situada superior al de la certezq
cientffica en el desarrollo del profesorada” (Hargreaves, 1996: 90. Bastar-
dilla en el original), que conduzean a lo que Perrenoud ha definido como
una “rutina del cambio” (Petrenond, 1994a: 28 Original en francés).

¢ La implicacion personal y el posicionamiento ético que supone la ta-
req docente: se ha insistido en que la tarea docente es una préctica en rela-
ci6n con valores (Trilla, 1992; Edelstein vy Coria, 1995) lo que conlleva altos

5. Invitamos al'lector a volver a los andlisis del capituio 1.

6. Segin Bromme, uno de Jos rasgos que diferencian a un profesor experto de otro
aovato es el tipo de factores que tiene en cuenta durante fa sitnacion. En tanto un docente
nevato tiende a tener en cuenta numerosos factores —a causa de 1z dificultad para priorizar
que producirfa la misma inexperiencia— ¢} profesor experto retiene aspectos mds generales
de la situacion. Los docentes novaros, por ejempio, tienden a atender a todas Jas pregunias

" que formudan los alumnos; los profesores expertos priorizan determinadas preguntas, ague-

llas que revelan las dificultades de los alumnos ¥y permiten impulsar el desarrollo general de
la clase (Brorame, 1988}, Nos hemos extendida en este ejemplo para mostrar que es posible
aprender a estabitizar la imprevisibilidad sobre la base de un cenocimiento creciente de Jos
tipos de situacidn que es esperable que se produzcan en clase.
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niveles de implicacién personal (Ferry, 1990; Gimeno Sacristdn, 1991;
Esteve, 1994) e incide de manera directa en la propuesta pedagégica: “La
adopcion por el docente de una perspectiva axiologica, ideologica (en el
sentido de visiones del mundo), incide en las formas de vinculacién con el
conocimiento cuya interiorizacin se propone y, por lo tanto, también tiene
su expresion en la construccidn metodoldgica” (Bdelstein, 1994: 85).
Fernstermacher ha introducido ta nocién de “buena ensefianza’” precisamen-
te para captar esta perspectiva ética: “Ef uso del adjetivo ‘buena’ no es sim-
plemente un sinénimo de ‘con éxito’, de modo que buena ensefianza quiera
decir ensefianza que alcanza el éxito y viceversa. Por el contrario, en este
contexto, la palabra ‘buena’ tiene tanto fuerza moral como epistemolégica.
Preguntar qué ensefianza es buena en el sentido moral equivale a preguntar
qué acciones docentes pueden justificarse basdndose en principios morales
y son capaces de provocar acciones de principio por parte de los estudian-
tes” (Fernstermzacher, 1989: 158) )

Multiplicidad, complejidad, simultaneidad, inmediatez, indetermina-
cidn, variedad de contextos, implicacién personal y ética: pese a la coinci-
dencia general er identificar estos rasgos como caracteristicos dei trabajo

“docente, no pocas veces el debate pedagdgico soslaya la misma compleji-
dad que proclatia. “Desde siempre, bajo formas diversas, el debate peda-
gbgico se encuentra entre el instrumentalismo y el dramatismo. Por un iado,
la precaucién de que funcionen los dispositivos, de calibrar sus avances, de
perfeccionar los métodos y las técnicas, de controlar los resultados, en fin,
de racionalizar el acto educativo, especialmente el acte de ensefiar con vis-
tas a una eficiencia mayor; por el otro, la preocupacién per aprehender las
situaciones singulares, sus mltiples dimensiones y desarrollos con la sen-
sibilidad y el rigor que exige la presencia, la atencién, la apertura a lo im-
previsto, la regulacion de los procesos, la conciencia de lo gue se juega, en
suma, el sentido det drama educativo” {Ferry, 1990: 40).

Eficiencia y singuiaridad: modelos tradicionalmente volcados a la pri-
mera son suplantados por reflexiones (pocas veces por dispositivos concre-
tos) claramente sesgadas hacia la segunda, en una dindmica dilematica que
nos coloca al borde de la paradoja. Si construimos modelos de intervencion

7.Y agrega; “Preguntar qué es buena ensefianza en ¢l sentido epistemolégico es pregun-
tar i 1o que sc ensefia es racionalmente justificable y, en dltima instancia, digno de que el
estudiante lo conozea, o crea o lo entienda” (Fernstermacher, 1989: 158).
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racionales, técnicamente informados, nos alejamos de la situacionalidad
Saractenjstica del trabajo docente; si adoptamos una perspectiva situacional,

dra'm.étma” en el sentido de Ferry, nos acercamos peligrosamente al es-
cepticismo respecto de las-posibilidades del saber previo para informar la
accion. o . ' .

I_Jna préctica como la que hemos caracterizado no es reductible a un
conjunto de dispositivos téenicos; pero tampoco deberfamos resignarnos 4
la sorpresa permanente. Se trata, creemos, de construir la certeza situada de
que nos habla Hargreaves, en un sistema que permita recuperar el conoci-
miento construido, ponderarlo a la luz de la situacién, dar lugar a las
ac;omodaciones necesarias, generar alternativas y reconstruirlo tode en un
n}vel de reflexi6n que haga de la accién concreta, ocasién para la construc-
6161? de un nuevo saber. Existen algunos dispositivos adecuados a estos pro-
pésitos y es plausible construir otros. Estamos, en este sentido, lejos de
abonar miradas pesimistas sobre la formacion.

2. LA NATURALEZA DE LOS SABERES QUE SUBYACEN
E INFORMAN A LA ACTIVIDAD DOCENTE

. Los estudios sobre el docente, gue conforman una rica tradicién en este
siglo,* dan cuenta del interés de la cuestién de los saberes de los docentes
de “los conocimientos que los ensefiantes usan en su préctica cotidiana’:
(?:'omme, 1988: 19).7 ; Cémo se caracteriza el saber de los docentes? Mas
aun, @,qué es lo que permite a un docente “experto” (como quiera que se
operacionalice su identificacion) resolver las situaciones de ensefianza de
m_odo diferente de como puede hacerlo un docente novel?

Es necesario plantear el debate acerca de la naturaleza de Jos saberes de
maestrc).s y profesores, toda vez que, pese a que las investigaciones recien-
tes arrojan gvidencia creciente sobre su complejidad y multideterminacién,
las concepciones que subyacen a las tradiciones formativas predominantes

‘ 8. Una sintesls de esta tradicidn puede encontrarse, entre owos, en Shubman (1989) v
Gi-aja (1993).

8. Al caracterizar los saberes de los profesores como lo hace Bromme, evitamos cerrar
prematuramente 1a calificacién de los mismos: no estamos estipulando atin si se trata de
conocimiznto tdcito, de canocimiernto proposicional, de teorfas en acto, steéters. Precisa-
mente el apartado que iniclamos se destina a esta discusicn,
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parecen suponer cierta traduccion c_lére:cta’de‘}as piezas de cozlc:i:;?;zn;s g;c;:
rico impartidas, en cursos de accin ;?ractxca. Estas concef)deramememe
centes reposan en miradas del accionar c:.i.ocente conse derablemente
e onc fo s nataiza de 1 aeiidad docent. Por
isis precedente acerca de la n
ilzzlé‘:s;rge, nos _res:ilta ind_ispen_sab.le copsidera; que ia tarf.:{a;. deenmlafsgsz
y profesores ofrece cotidianamente situaciones cte? girg;:) fi:;flc i;{g e
i -ente supone articular en tiempos min ! ‘
file,alflcé(i)t?jc?grf ?ﬂ}ta tOfizlél de decisiones con pocas alternativas probadas de
accgc?s-de esta persi:ectiira, las pregunt:a;s relivt?;t}ez é)igan Lacsi rpnri:zislgluc:}prﬁ
y 'macién son evidentes: jcualese onOoCit :
ir?;?eeal é:liozi?je;te formarse un cierto enfoque de Ja satuacm'n, que Z;ezerlly;
serd singular; actualizar las alternativa.s prqbadas de ?uz se c?sgsz;oms =
senal del conocimiento pedagdgico-diddctico; g.eneat‘dr as ade aciones ol
" caso, incluso preducir alternativas nuevas, para interveni ZOE riov e
pectativa de pertinencia? ;Qué tipo de sabere.s’pemuten to (t), es S?. 4
tervenciones formativas facilitan la cm_lstmccmn Qe estos sabere -te- oble.
La tradicién normalista ha producido su propia respuesta 4 eis e};wela
ma: en un contexto histérico en el que se estaba extendxenf:lo ;a o ;;;
donde grandes masas de la pot?lz_tgiég slgs C;:(C:Zgzlrgsi;g:i ngzius ez alo
institucid fiva v era mision de :
:;;tlj?el:zz: ;:(;fgaégicoys de caracteristégas p;edcterminadfxs, la exizc;:gegi
era més cercana a.la instalacién de s.xtuac'xones homogﬁ:neastyo omose:
neizadoras que a la adecuaci6n a la diversidad. El‘ bue]z‘aémflac;séi Erl = (I;Ja e
de rutinas y procedimientos para da}r formato a la .sxtu_a? }n P - I:l;a g o;q 0
para responder a ella; para neutral}zar 19 que s‘ah‘era 16 é nof " i\;f; e
era parte del ideario de la escuela Filfu_-rzdzr‘ una cierta cl:u tut amp
incoxporacién de todos a una instxtu;mn_sgual e igua 1tar1e.t. .
Aun si‘se sostiene que la formacién n01~m?111sta iogré respo ler a cstas
expectativas durante cierto tiempo, resulta evidente que yano pu

£0, Desde luego, esto no obsta para que las Escuelas Normales hayan sido ;n ng;az;osﬁz
’ ) ’ e ) o 0
casos verdaderos centros de renovacién pedagdgica. Nos estamos refnilegdo ; nntlém;nofde
G . )
Ja institucién y Ia formacién normalistas fueron coneebidas y desarrolia as; e eciin
i £ i STpEtuar esta I .
! * ‘norrmal” cebida y norabrada asi para psrp
Ferry, “Ia escuela ‘normal’ fue con b ! ccion
Es syérr{m Ta definicién de Lité, ‘un establecimiento que sirve de modelo para que
o = A - TS N O .
men otros del mismo género’ ™ (Ferry, 1990; 62).
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tar con éxito las cambiantes caracteristicas de la educacidn actual. Todos
los dfas los docentes verifican que cerrar la puerta del aula no los preserva
de los avatares del mundo exterior, diverso y contradictorio, porque lo di-
verso estd dentro de las aulas, poniende en crisis Jos modalos homo-
geneizadores.

La tradici6n tecnocrética, por su parte, ofreci6 en su momento la alter-
nativa racionalizadora: 14 secuencia técnica de la programacién se ofrecia
como un proceso de aplicacién del conocimiento proposicional a la aceién,
La diversidad, la peculiaridad, era un dato mds, que debia ser considerado
en el momento de la programacion y reconsiderado en la instancia de eva-
tuacion para mejorar el proceso de disefio,

Con menos éxito histérico que el que puede atribuirse la formacion
normalista, la tradicién tecnocrdtica tampoco puede resistir l1a situacién
educativa caracterfstica de este fin de siglo. A diario los educadores se en-
frentan con los limites de sus métodos, de las categorias de que disponen
para comprender a sus alumnos, de sus sistemas disciplinarios, aun cuando
muchos de ellos se pretendan fundados en la racionalidad cientifica. Es que,
como ha observado Bromme siguiendo a Bunge, la transformacién de un
enunciade cientifico en una pieza de conocimiento aplicable no es, desde
el punto de vista 16gico, una deduccién; mds bien se reinterpreta de nuevo

una relacidn general a 1a luz del caso concreto en que haya de dplicdrsela, y
en relacidn con el establecimiento de objetivos que hay que alcanzar
(Bromme, 1988).

Por lo tanto, la respuesta ala pregunta por la formacién ya no puede
apelar al saber normalizado ni a la racionalidad técnica. En ambos, se su-
pone un cuerpo de saberes suficiente; en un caso, para prefigurar 1a accién;
en otro, para deducirla. Diversos autores han encontrado estos modelos poco
comprensivos de los procesos de actuacién docente. Considerando la com-
plejidad de los contextos en los que los docerites desenvuelven su accidn,
ésta no se explica como una secuencia de decisiones razonadas: tal secuen-
ciano serfa posible, dada la inmediatez de la accién, “E] profesor no puede

desenvolverse dentro de un esquema de toma de decisiones razonadas, con
fundamentos contrastados en busea de unos resultados deseables y previs-
t0s €1 la actividad cotidiana. Lo que sf puede hacer el profesor con antela-
¢ion a la prictica, y de hecho asf ocurre, es prefigurar el marco en el que se
Hevard a cabo 1z actividad escolar, de acuerdo con las tareas gite vayan a
realizarse. Después, cuando la accidn ests en marcha, 1o que hace es man-
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tener el curso de la misma, con retoques v adaptaciones del esquema pri-
mero, pero siguiendo una estructuza de funcionamiento apoyado en la re-
gulacién interna de la actividad que implicitamente le brinda el esquema
practico” (Gimeno Sacristdn, 1991: 247} ' o

Es evidente que, tanto al programar come al conducir la pract;cz‘a, ios
docentes ponen en juego conocimientos especificos. De lo contrario, la
préactica seria resultado del puro azar, y nada resuita més contrario alo que
arroja el andlisis del trabajo docente, en el que no s0lo se enc’uentra'n rut%—
nas establecidas y patrones de respiresta a situaciones en algin sentlc?o si-
milares, sino gue se ha llegado a identificar estilos de comportamiento
docente (Fernstermacher, 1989; Gimeno Sacristdn, 1991), y aun configura-
ciones didacticas {Litwin, 1997). Sin embargo, esos conocimientos no pare-
cen identificarse con los provistos por las teorfas disponibles en el canmpo
educativo, No s6lo porque suele tratarse de piezas de conocimiento relativa-
mente tdiosincrésicas (lo que ha conducido a algunos autores a habla;:l de teo-
rias personales, por ejemplo, Feldman, 1995), sino porque la ldistanc;a entre
las teorias pedagdgicas disponibles y el saber necesario para informar la ac-
cién hace irrecuctible el conocimiento prefesional de los profesores a 1a§; pri-
meras. En efecto, son conocidas las dificuitades para pasar cel conpcimiento
proposicional a la‘accién; por otra parte, sabemos que'hgy determma@qs as-
pectos de la accién para los que carecemos de conocimiento proposicional

- adecuado, no obstanie lo cual los docentes de algdn modo los resuelven.

‘Esto no significa gue buena parte del conocimiento docente no sc? co-
nocimiento proposicional; sf significa que no reconoce como fuente tnica
Ia teoria pedagdgica ni se expresa necesariamente con los términos y en los
marcos de racionalidad caracteristicos de ésta; significa también que no todo
el conocimiento gue se pone en juego en el accionar docente resulla comu-
nicable en proposiciones discretas. .

Para algunos autores, en realidad, buena parte del sabf:r que ponen en
juego maestros y profesores constituye conocimiento tacito. Glm(?ilo Sa-
cristin, comeo vimos, sostiene que la tarea éocgpp;e_‘_es‘té {je_glglgda mter.n&
mente por el “esquema préctico”; ha acufiado estd expresion para referirse
al modo caracteristico que adopta a su juicio el conocimiento que los pro-
fesores utilizan pararegularla accidn. En sus planteos, 1os “esque'm‘al_s préc-
ticos™ o “esquémas de accién” son sistemas para la toma de decisiones en
el contexto de inmediatez que plantea la sitvacién de ensefianza, que no
tienen caracter de racionalidad explicita: “Abordar 1a complejidad de ese
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ambiente percibiendo la existencia de un estilo de comportamiento estable
en los docentes no se puede explicar, precisamente, por la existencia de
unos fundamentos inmediatos racionales estables que el profesor tiene vy
utiliza para cada una de las acciones que acomete en el aula o en el centro,

como si cada una de sus décisiones fuese un acto elaborado racionalmente, -

apoyado en criterios estables, sino que se debe a la existencia de esquemas
praciicos subyacentes en esa accién, con fuerza determinante continuada,
que regulan su préctica y la simplifican- Unos esquemas relativamente es-
tables, reclamados por un principio de economia de orden psicolégico en el
profesional, y por los condicionamientos institucionales ¥ sociales que de-
mandan pautas adaptativas de respuesta. Esos esquemas de comportamien-
to profesional estructuran toda la prictica docente” (Gimeno Sacristdn,
1991: 246. Bastardilla en el original).

También para Bromsme los profesores construyen esquemas de la situa-
cion de cardeter técito, asf como posibilidades de accidn en estrecha rela-
¢ién con sus conocimientos profesionales (Bromme, 1988). Aungue no
todo, aspectos sustantivos del saber de los docentes operan como Suposi-
ciones técitas, a punto tal que considera posible discutir si se trata efectiva-
mente de conocimientos. C

En el planteo de ambos autores, estos conocimientos (esquernas practi-
Co$ 0 suposiciones ticitas) no son casuisticos. En efecto, segin Gimeno,
las decisiones del profesor no se toman en cada caso, sino gue en la activi-
dad préctica operan presupuestos que orientan la accién. Bromme coincide
en que la utilidad del esquema préctico reside en su economfa pata la ac~
cidn, precisamente por su cardcter rutinario: “Todas estas decisiones presu-
ponen conocimientos profesionales. No es necesario tomarlas de nuevo cada
vez, sino gue pueden ser tomadas de modo rutinario o también venir deter-
minadas por la forma en que se plantea la clase” (Bromme, 1988: 20).

Para Perrenoud, importante analista de las précticas de formacion, estos
“esquemas préicticos” forman parte de lo que denomina “habisus profesio-
nal”,'" que controlarfa constantemente la accion pedagogica a través de los
siguientes mecanismos (Perrenoud, 1995: 4): '

11, Su definicién de habins articuta 2 nocion piagetiana de esquema y 1as corcepciones
de Bourdiev, de resultas de lo cual queda definido como una generalizacion de la nocidn de
esquema. “Nuestro kabifus estd hecho del conjunto de nuestios esquemas de percepcién, de
evaluacion, de pensamiento y de accién” (Perrenoud, 1995: 2. Original en francés),
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¢ los “gestos del oficio™ rutinas qus, sin escapar completamentc a 1a con-
ciencia del sujeto, no exigen mds gue la movilizacion explicita de saberes
y reglas;

 la parte menos consciente del habitus, que interviene en la microgre-
gulaci6n de toda accién intencional y racional, de toda conduccitn de
proyecto; ‘

s enla gestion de la urgencia, la improvisacidn es reflejada por los esque-
mas de percepcidn, de decision y de accidn que moviiizan débilmente el
pensamiento racional y los saberes explicitos del actor.

Ahora bien, ;cudl es el origen de este conocimiento técito? Esta es una
pregunta central para Ja formacidn, segtin la cual serd necesario adoptar
u1r0s U otros cursos de aceidn. Segin Bromme, es diferente del de los cono-
cimientos teéricos, y no constituye una mera aplicacidn de estos dltimos a
los contextos de la accién. De acuerdo con st perspectiva, los esquemas
précticos se construirfan a lo largo de la actuacién, de modo tal que la prin-
cipal distincidn entre docentes expertos y novatos radicarfa en la diferente
disponibilidad no de conocimiento proposicional sino de conocimiento
préctico acerca de los contextos de la ensefianza: “Los expertos disponen
no de mds conocimientos sino de otros conocimientos que sus colegas me-
nos experimentados. Esos conocimientos distintos estdn estructurados de
modo adecuado a las exigencias del entorno y se muestran en parte a través
del dommm de- procedimientos y también en rutinas y no en los conoci-
mientos reproducibles (proposicional es)” {Bromme, 1988: 22 La bastardi-
Hia es nuestra).

Perrenoud difiere de esta perspectiva. En su opinidn, el habztus & COns-
tituye no en el curso de la actuacién sino durante la formacidn misma: “Todo
curriculum, visible u oculto, toda institucidn educativa, por su funciona-
mientomismo, forma y transforma el habitus, a través del ejercicio del ofi-
cio de alumno o de estudiante” (Perrenoud, 1995: 3. Original en francés).
Como se ve, la cuestion del origen del conocimiento préctico es compleja,
y dista de alcanzar acuerdo entre los investigadores.

Por otra paste, y segiin las diversas caracterizaciones que es posibie con-
sultar en la literatura éspecializada, estos conocimientos pricticos retinen
algunos rasgos peculiares:

» po son facilmente verbalizables;
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* pueden estar en 1a base de la actnacién sin que uno se haya percatado de
poseerlos; ‘

» tienen las propiedades que en psicologia se otorgan a los esquemas o
scripts; abarcan las caracteristicas notables de un hecho o situacidn y
dejan afuera los demads; ™

» se caracterizan por la relativa certeza de sus afirmaciones;

»  son econdmicos y poco complejos.?

Aungue segtin Bromme el conocimiento tacito puede hacerse conscien-
te al menos en principio, es mds frecuente que esté en la base de la actua-
cién sin que el docente se haya percatado de poseerlo. Més atin, se ha
constatado que los docentes pueden tener ideas formalizadas acerca de su
actuacién que les impiden tomar conocirniento de las caracteristicas de sus
acciones. Bromme mismo seflala que los procesos de recuerdo de ios pro-
fesores acerca de su actuacidn son pobres, y que tienden a justificarla con
principios que no parecen guardar relacién con las decisiones efectivas que
han tomade (Bromme, 1988).

Gibaja también ha constatado que los maestros pueden verballzar ung
determinada concepcidn pero ésta no necesariamente se refleja en el aula
(Gibaja, 1994). Jackson, por su parte, enfatizd tiempo atrds la irreduc-
tibilidad del comportamiento docente a modelos racionales: “Bsta descon-
fianza de la utilidad de los modelos racionales no pretende dar a entender
que la ensefianza sea totalmente irracional o que las habituales leves de cau-
sa y efecto no operen de ningén modo en el aula. [...] Pero las actividades
que se supone que acompaian a 10s procesos mentales racionales (como la
identificacién de trayectorias alternativas de accidn, de deliberacidn cons-
ciente sobre las opciones, la ponderacidn de los datos, la evaluacién de los
resultados, éstas y otras manifestaciones de un conocimiento metédico) no
destacan mucho-en la conducta del profesor cuande pasa de un alumno a
otro v de una actividad a la siguiente” {Jackson, 1991: 184).

Esto plantea serios problemas a la intencién de direccionar la formacién
inicial y permanente del profesor en fancidn de fortalecer los esquemas de
decisidn: si éstos permarnecen en estado préctico, se hacen de dificil acceso

12. Estos rasgos han sido definidos en Bromme {1988},
13. Estos dos Gitimos rasgoes han sido sefialados en Feldman (1995}, aunque este autor
prefiere el concepto mas global de pedagogia de los docentes al de conecimienro tdeito.
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" a la reflexién, y si se objetivan y adguieren stafus de conocimiento
proposicional, preden guardar distancias insalvables con el conocimiento
que se pone en juego en ia accién efectiva. Respecto de esta cuestidn,
Perrenoud ha planteado: “;Es posible, por tanto, en la formacidn de los
ensefiantes, contar con dispositivos de formacién de un habitus profesio-
nal?{...] La cuestién es mds bien saber ¢cdmo concebir una formacidn deli-

berada del habitus profesional, orientada por objetivos, y sin embargo’

abierta, respetuosa de la persona, que no regrese ni al ‘adiestamiento disci-
piinario’ ni al simple aprendizaje por ensayo y error en el marco de las
pasantias tradicionales o de otros ‘momentos de.practica’ ” (Perrenoud,
1995: 3. La bastardilla es nuestra. Original en francés). '

fasta aqui, nuestro cuestionamiento acerca de la naturaleza del conoci-
miento de maestros y profesores nos ha conducido a la consideracion del lia-
mado “conocimiento tcito”, que parecerfa estar rigiendo buena parte de la
actuacion, a juzgar por los andlisis precedentes. Sin embargo, la conceptua-
lizacién del conocimiento del profesor come técito ha sido recientemente
sometida a critica en cuanto a su valor representativo de fodoe el conocimien-
to docente. “El énfasis, a mi juicio exagerado, en los aspectos técitos del co-
. nocimiento préctico rest importancia a un enfoque de la accién de los
maestros que pusiera de relieve los aspectos propositivos de su conocimien-
to, combinados con una concepcién compleja, no técnica, y practica de la

racionalidad que sustenta la acci6n en las aulas” (Feldman, 1995: 58).

* De all{ que se requieran caracterizaciones mas complejas de los saberes
.de Jos docentes. Feldman distingue entre grandes teorfas explicativas, teo-
rias de nivel intermedio y repertorios de estrategias y principios imperati-
vos (Feldman, 1995: 60). Atendiendo ya no a la naturaleza del conocimiento
en juego sino a su contenido, Brormme ha distinguido entre conocimientos
de la disciplina, conocimientos curriculares (relativos a los planes de estu-
dio, libros de texto y otras codificaciones didacticas), conocimiento sobre
la clase {que permite el establecimiento de un especial equilibrio a Ja medi-
da de las especificas circunstancias de la clase), conocimiento sobre lo que
los alummnes aprenden y ¢émo lo hacen, metaconocimientos referidos a la
filosofia de las disciplinas y de Ia ensefianza, conocimientos sobre la diddc-
tica de la asignatura y finalmente conocimientos pedagdgicos validos con
relativa independencia de la asignatura (Bromme, 1988).

Mas recientemenie, y situdndonos claramente en el terreno de 1os cono-
cimientos que es necesario explicitar a la hora de disefiar, poner en pricti-
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ca, evaluar y reformular estrategias de intervencion para la ensefianza, he-
mos identificado cuatro tipos de saberes explicit
disefia la ensefianza: saber sobre los contenidos d6 la ensefianza, sobre fas
condic.iones de apropiacién de los mismos desde la perspectiva de un suje-
to en situacidn de aprender, conocimiento de criterios para construir estra-

ente en juego cuando se |

tegias de ensefianza en torno a aquellos contenidos y atendiendo a las .
condiciones de apropiacién (Diker y Terigi, 1994b), v finalmente saberes °
relativos a} contexto inmediato de actuacion, que permitan adecuar 1a enge-

hanza en todas sus fases a las condiciones de Ia situacién, '

Claro que todas estas consideraciones nos sitdan en el terreno del cono-
cimiento qué explicitamente interviene o puede intervenir en el accionar
docente. El debate sobre el cardcter ticito o expifcito del conocimiento de
los docentes queda pendiente, y cabe enfatizar que se trata de mucho més
que de una discusién entre expertos. La comunicabilidad de los saberes de
los maestros y los profesores es una cuestién que se coloca en la base

de cualquier pretensién de construir una cultura profesional, y es 16gico-
sostener que una tal cultura deberfa constituir el eje de cualquier pro--
puesia de formacién. No obstante, aquella comunicabilidad presenta’

grandes dificultades. “Ya sea a causa de esta separacion fisica, ya sea
porque los modelos de organizacién no proveen la observacion, la discu-
$16m, la corresponsabilidad en el trabajo de sus colegas, los docentes no
desarrolian una cultura técnica comtn. Seglin Lortie, semejante carencia
genera una gran ambigiiedad. ‘El oficio del ensefiante se caracteriza por
la ausencia de modelos concretos para emuiar, por lineas de influencia
poco claras, por una pluralidad con frecuencia contradictoria de criterios
de valoracién, por la ambigiiedad en la valoracién de los tiempos y por la
inestabilidad del resultado’ " (Ghilardi, 1993: 20). Dadas estas caracte-
tisticas, un problema crucial de la formacién consiste en definir disposi-
tivos a través de'los cuales sea posible explicitar el conocimiento de los
docentes y convertirlo en experiencias susceptibles de anélisis personal, y
comunicables a fos otros, tritese de colegas en cwrso de perfeccionamiento
0 de docentes en formacién.

En todo caso, y aunque la cuestién dista de guedar planteada con clari-
dad y de gozar de acuerdo entre tos investigadores, lo cierto es que relevar

4. Ampliaremos este punto en el apartado “La formanién diddctica de Jos docentes”, en
este mismo capitilo.

e OV o e e A
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los saberes que informan la actuacién docente e influir sobre ellos de algin
modo parece ser un cometido necesario, a la par que diffcil, para la forma-
cion, Necesario porque se trata de contribuir a develar los supuestos que
sestienen la accidn, para enriquecerla y reorientarla; dificii porque se trata
de saberes de distinto tipo y con diferente grado de conciencia en la re-
flexidn que sobre su propia accién pueden realizar maestros y profesores!
Tanto mds si, como veremos més adelante, 1as instituciones formadoras son
sdlo uno de los 4mbitos en los que tiene lugar la formacién, al que se agre-
ga la trayectoria escolar previa, y la socializacién en el puesto de trabajo."

3. MODELOS DE DOCENCIA, MODELOS DE FORMACION

Diversos andlisis 'éoinciéen en identificar modelos (referidos en ia iite-
ratura con diversas designaciones: “enfoques”, “tradiciones”, “concepcio-
nes”) que han predominado histéricamente ~y en cierto sentido se han
sucedido sin reémplazarse nunca de manera totai- en la conceptualizacion
de la tarea y, por lo tanto, de la formacién docente.

Resulta dtil pensarlos como fradiciones, es decir, como “configuracio-
nes de pensamiento y de acci6n que; construidas histéricamente, se mantie-
nen a lo large del tiempo, en cuanto estn institucionalizadas, incorporadas

“a las précticas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, mds alld del

&L

momento histérico que como matriz de origen las acufio, sobreviven ac-:

tualmente en la organizacion, en el curriculim, en las précticas y en los
modos de percibir de los sijetos, orientando toda una gama de acciones”
(Davind, 1995 20. Bastardilla en el criginal). Por su relevancia en la for-
macién, nos referiremos aqui a las siguientes tradiciones:

» e¢l'enfoque prictico-artesanal, o conccpcién"tradicionai-oﬁcio;

s la tradicién normalizadora-disciplinadora,

o la tradicién academicista;

= ¢l enfoque técnico-academicista, o concepcidn tecnoldgica, o tradicidn
eficientista;

15. Véase el apartado “;Qué es lo que forma en ia formacién de un docente?”, en este
misino capftule,
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» la concepcidn personalista o humanista,
» ¢l enfoque hermenéutico-reflexive, o enfoques det ;)mfesor or1entado a
la indagacién y la ensefianza reflexiva.'®

Cada una de estas tradiciones conlleva sus propias visiones de la tarea
docente, y vehiculiza por lo tanto concepeiones acerca de la formacida. In-
teresa analizarias siguiera brevemente, pues constituyen el trasfondo cultu-
ral de muchas de las discusiones gque ha suscitado la transformacidn de la
formacion docente. Desde luego, en tanto constituyen tradiciones, cuesta
percatarse de ellas. Pe hecho, las decisiones cotidianas en relacion con la
formacién de maestros y profesores no se toman adscribiendo de manera
expiicita a una determinada tradicién. El funcionamiento es més sutil:

=> Cuando un profesor solicita a sus alumnos una planificacidn en la
que se prevea paso a paso el desarrollo de una clase para un grupo que etlos
apenas conocen, convencido de que esta previsidn detallada permitird con-
trolar la situacién de clase, trabaja con el supuesto de que la planificacidn
resuelve todos los problemas de la ensefianza, supuesto que estd en la base
de 1a tradicidn tecnolégica de la docencia v la formacién. '

=» Cuando un grupo de formadores procura incorporar las situaciones
cotidianas que tienen lugar en Ias escuelas al trabajo formativo de los futa-
ros docentes, y se esfuerza por ayudarlos a vincular estas situaciones al con-
texto global de la comunidad local o del pafs, inscriben su prdctica en Ja

16. Los analistas europeos (por ejemplo, Pérez Gémez, 1993, Rodrfguez Marcos y Gutié-
rrez Ruiz, 1995) coinciden en identificar los tres primeros como caracteristices del desarro-
1o modélico de la formacidn docente. Rodriguez Marcos y Gutiérrez Ruiz agregan la cuarta
concepcién. Para el contexto especificamente latinoamericano, Davini reconoce la tradicidn
eficientista, pero con respecto al enfoque hermenéutico-participativo sefiala que se trata de
tendencias no consolidadas en ia regidn, gue en todo caso pueden plantearse como caminos
alternatives (Davini, 1995). En cambio, encuentra en la tradicién nermalizadora-
disciplinadora y en la tradicién academicista dos modelos més bien caracterfsticos de Amé-
rica fating. .

Para tratar cada uno-de los enfoques, hemos tenido en cuenta la bibliografia que acaba-
mos de referir. Bs importante destacar que en los diversos textos los enfoques aparecen con
denominaciones distintag, siendo posible incluso que estas diferencias respondan a matices
egpecificos gue cada autor encuentra en la wradicidn objete de andlisis. La homologacion,
como un mismo enfogque, de presentaciones que los autores han realizado con denominacio-
nes divergentes, es exchisiva responsabilidad nuestra.
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radicién humanista y probablemente apelen a herramientas de anélisis pro-
pias del enfoque hermenéutico-reflexivo.

Lo que en los ejemplos puede parecer un simple proceso de etique-
tamiento adquiere valor analitico cuando estas tradiciones entran en con-
flicto:

= Cuando el primer profesor y los segundos se rednan para analizar
episodios de violencia que han presenciado los alumnos en sus visitas a las
escuelas, sus concepciones entrardn en confrontacién: probablemente el
primero sostendrd que un modo de superar estas situaciones es prever y
controlar, a través de las herramientas de la programacidn, la emergencia
de conflictos, en tanto los segundos calificardn como “extrafia” y tal vez
“carente de compromise” esta propuesta, y organizardn con sus alumnos
instancias de andlisis de los episodios que han presenciado, de modo de
mejorar su entendimiento y sus posibilidades de actuacidn.

Las caracterizaciones que realizaremos de cada tradicién serén inevita-
blemente esqueiné;icas, pero creemos que lo que perderdn en matices ha-
brdn de ganarlo en claridad para comunicar al lector imégenes de la
decencia v la formacion que estdn operando, en general insuficientemente
explicitadas, el buena parte de las opciones acerca de la formacién que to-
man los formadores cuando programan su actividad, los politicos cuando

. conciben estrategias de cambio para el subsistema y los especialistas cuan-
do debaten las diversas cuestiones gue hoy permanecen controvertidas en
la formacién.

3.1. El enfoque prdctico-artesanal,
o concepcion tradicional-oficio”

Concibe a la ensefianza como una actividad artesanal, Segin este enfo-
que, el conocimiento experto se genera en los intercambios espontdneos o
- sistematicos que constituyen la cultura escolar, baje la presion insoslayable

17. La dencminaci6n de “enfogue practico-artesanal” se encuentra en Pérez Gémez
{1993); la de “concepcidn tradicional-oficjo”, en Redriguez Marcos v Gutiérrez Ruiz (1995),

'
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de la tradicién historica y los requerimientos inmediatos, de las inercias de
la institucién y de los hébitos adquiridos y reproducidos por docentes y
alumnos. Para esta tradicidn, la ensefianza s un oficio que se aprende a la
manera del aprendizaje en los talleres de oficios: se aprende 2 ser docente
ensefiando, como se aprende cualquier oficio practicdndolo en una secuen-
cia que comienza por situaciones apoyadas por un experto y avanzando

hacia niveles crecientes de trabajo auténomo.® Se ha dicho que este enfo-

gue responde a una grientacion conservadora del sisterna de ensefianza, por

cuanto supone lareproducciGh de ideas, hébitos, valores y rutinas desarto-

llados histéricamente por &l colectivo docente ¥ transmitidos a través del

funcionamiento mismo de la institucion.

Lejos de lo que podria suponerse, y a pesar de las criticas que se han
acumulado dirigidas a su cardcter reproductor, no se trata de una concep-
cidn perimida. Segéin los analistas, es el enfoque predominante en los insti-
tutos terciarios de formacién de maestros y profesores. Por ofra parte, los

estudios sobre pensamiento del profesor, que enfatizan el componente taci-
to y aun inconsciente de la actuacién docente, han sido tomados como ar-
gumentos en apoye de un aspecto reivindicado por esta tradicidn: la |
-consideracidn del dar clase como un atte (Bromme, 1988).

3.2. La tradicién normalizadora-disciplinadora!®

Extensamente desarrollada al presentar los debates que con la confor-
macién de ias Escuelas Normales tuvieron lugar en nuestro pafs,” esta tra-
dici6n estd indisolublemente unida al origen histérico de las propuestas de
formacién docente en la configuracién del sistema educative moderno.
Como se recordard, pone el acento en el moldeamiento de la persona del
maestro, con el objetivo de su normalizacidn. :

- Revistiendo la labor docente de prestigio simbélico y valor social, el

~docente es concebido como un combatiente contra la barbarie yfzm. agente

18. Obtendremos un ejemplo claro de esta concepeidn si récordamos Gue durante mu-
cho tierpo, en pafses como Espafia, por ejemplo, la experiencia docente 1o era un compo-
nente de la formacion sino una condicidn para acceder a la misma: para comenzar estudios
de magisterio, se debia acreditar varios afios de trabajo en las escuelas (Pérez Serrano, 1990).

19. Recibe esta denominacién en Davini (1995),

20. Véase el capituio 1 de este trabajo.
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de civilizacion. “Si bien el origen de esta tradicion se asentd en una utepia
comprometida con un cambio social, su marcado carci..:ter civilizador re-
forzé la dimensién de inculcacién ideolégica de un tniverso cultural que
se imponfa a los sujetos como el tinico legitimo y, por 19 tanto, negador de
los universos culturales exteriores a la escuela”™ (Davini, 1995: 25). N
Para esta tradicidn, los procesos formadores deben reunir dos requisitos:,

se curnplen en la prictica y en el 4mbito de la Escuela Normal. La formacion

pormalista tiene un valor disciplinador en la formacién del fut‘uﬂ_) maestro, y
estd Iegitimada‘ con base en el cardcter cientifico de los conocimientos peda-
gbgicos que transmite, probados en el duro yunque del Departamento de
Aplicaci6n. (Véase La Educacion, ano Lnl, mazo de 18863

Es, como puede suponerse, una formacion eminentemente :§0§1servadf)w
ra “Lo ‘normal’ (casi como sipdnimo de lo correcto, por no de.t:n' lo sa‘no ),
en e} 4mbito educativo, es o que responde al proyecto educativo en vigen-
cia, desde et que se estipula guién y c6mo deben ser el alumno y el dc,’,c:ente%
qué cosas deben ensefiar y aprender; y este dltimo cémo debe hacerlo (Bar=
¢o de Surghi, 1996: 108).

3.3, La tradicion academicista ®

Hste enfo_&me de la docencia y de Ja formacién pone el atfento en que 1o
esericial erf 1a formacién y accién de los docentes es que 8stos conozge)m
s6lidamente la asignatura que ensefian. Para esta tradicién “.ia formacion
pedagégica es débil, superficial e innecesaria y aun obstacu,hz.a la forma-
¢i6n de los docentes™ (Davini, 1995: 29). Esta tradicién acgdemma, p:{esimm
te desde los inicios de la institucionalizacién de la formacion docente, “ha
tenido un rebrote en nuestro medio en los wltimos tiempos, alrededor del
debate sobre el vaciamiento de contenidos de la escuela, sobre su atra}so
relativo en cuanto a los saberes ‘socialmente significatinS’ que deber}a}n
incorporarse a aquéila” (Davini, 1995: 31). Como es sabido, i‘a expresion
vaciamiento de contenidos “se refiere, fundamentalmente, a la ;ncapam_dad
de la escuela para constituirse en un dmbito donde se produzcan aprendiza-
jes socialmente significativos™ (Tedesco, 1987: 69).

21. Recibe esta denominacion en Davini {1995},
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En la versién de Saviani, fundador de lo que, pese a sus diferenciacio-
nes internas, puede legitimamente caracterizarse como una teoria (Pineau,
1992}, “los contenidos son fundamentales, y sin contenidos relevantes, con-
tenidos significatives, el aprendizaje deja de existir, se transforma -en un
remedo, se transforma en una farsa. Me parece, pues, fandamental que se

- entienda eso y que en el interior de la escuela nosotros actuemos segin esa

médxima: dar prforidad a los contenidos, que es la finica forma de luchar
contra la farsa de la ensefianza” (Saviani, 1987: 21 y 22).

Como puede suponerse, este modelo prioriza la formacién disciplinaria
de los futuros docentes. Tradicionalmente arraigada en la formacién do-
cente para la escuela media, la priorizacién de los contenidos ha llegado a
constituir un discurso hegemdnico para la formacién de los docentes de to-
dos los niveles (Davini, 1995).2

3.4, El enfoque técnico-academicista,® .
0 concepcidn tecnoldgica,™ o tradicidn eficientista?

Esta tradicidn establece una clara distincién entre conocimiento tedrico
y conocimiento prictico, y entiende al segundo como una aplicacién del
primero. Desde esta perspectiva, segdn la aguda caracterizacién que de ella
ha realizado Pérez Gémez, “el practico, el docente, no necesita el conoci-
miento experto sino transformado en compatancias comportamentales,
aquellas que se requieren para la ejecucion correcta del guién dise;’iado
desde fuera. [...] El conocimiento experto no tiene por qué residir en el
agente practico, docente, sino en el sisterna en su conjunto” (Pérez G6-
mez, 1993: 26).

El impacto de esta tradicién sobre las practicas y la formacién ha sido
enorme: temas como el control del aprendizaje y la evaluacién objetiva del
rendimiento; recursos instriccionales como la microensefianza, la instruccidn
programada y la enseflanza audiovisual, y sobre todo lo que Davini ha llama-

22. En efecte, aparece como retdrica dominante en fas reformas que estén teniendo lugar
en nuestro pais en el dmbito de 12 formacidn docente.

23. Asf denominado en Pérez Gémez {1993).

24. Aparece con esta denominacién en Rodriguez Marcos y Gutiérrez Ruiz (19235).

25, Asf llamada en Davini {1995).
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do el “furor planificador” (Davini, 1995: 38) apoyaron en su momento toda
una nueva idgica de la escuela, del accionar docente y de la formacién.

Se tratd de un discurso cautivante “por su promesa de resolver todos los
problemas de la ensefianza” (Davini, 1995; 38). La formacién se centré en
la preparacién técnica del docente para la programacién, v en menor medi-
da en su capacitacidn para el manejo de los nuevos recursos de ensefianza,
Hoy persiste fuerlemente enraizada en la visidn instrumental del trabajo
docente, a la que nos referiremos més adelante.

3.5. La concepcion personalista o humanista®

Esta tendencia centra la formacién en la persona del profesor como ga-
rantia de futura eficacia docente, en contraposicién con la formacién tec-
noldgica que pone el acento, como acabamos de sostener, en el desarrollo
de habilidades o competencias. Alimentada por la pedagogia de ia no

directividad de Rogers, y por las pedagogias institucionalistas, concibe la
formacién como un proceso de construccion de sf, en el que el recurso més
importante es el profesor mismo. :

 Que la personalidad del maestro no es ajena a la buena ensefianza es un
supuesto de la investigacién desarrollada dentro del paradigma proceso-pro-
ducto {Shulthan, 1989); lo peculiar del enfoque humanista es que pone el
acento en la formacidn del profesor en la afectividad, las actitudes, el cambio
personal... Los programas de tendencia humanista enfatizan unas veces Io
personal, otras lo relacional o fas actitudes hacia el cambio {Rodriguez Mar-
cos y Gutiérrez Raiz, 1995), pero en todos los casos se enfatiza la insuficien-
cia del modelo tecnolégico y Ja necesidad de autoformacién del docente.

3.6. El enfoque hermenéutico-reflexivo™ o enfoques del profesor
orientade a la indagacidn y la ensefianza reflexiva®

Este enfogue “parte del supuesto de que ia ensefianza es una actividad com-
pleja que se desarrolla en escenarios singulares, claramente determinada por el

26, Es referida con esta denominacidn en Rodriguez Marcos y Gutidrrez Ruiz (1995).
27. Se denomina de este modo en Pérez Gémez (1993). :
28. Asf se lo designa en Rodrignez Marcos y Gutiérrez Ruiz, {1995).
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contexto, con resultados siempre en gran parte imprevisibles y cargada de
conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas” (Pérez Gomez,
1993: 27). Por eso, el conocimiento experto que se requiere del agente es un
conocirmiento en parte siempre emergente, elaborado en el propio escenario,
incorporando los factores especificos que constituyen Ia situacion fluida ¥y
cambiante de Ia préctica. El docente deja de ser actor que se mueve en esce-
narios prefigurados para devenir en “sujeto que, reconociendo su propio ha-
cer, recorre la problemética de la fundamentacién y realiza una construccién
metodologica propia” (Remedi, citado en Edelstein, 1996: 84). Esta cons-
truccién metodolégica “deviene fruto de un acto singularmente creativo'de
articulacion entre la I6gica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de
€sta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que
constituyen los 4mbitos en los que ambas I6gicas se entrecrazan” (Edelstein,
1996: 85}. ' '

Una preocupacién central de este enfoque es la modificacién de las re-
laciones de poder en la escuela y en el aula, a través de la revisién crftica de

Jla practica docente, que des-vele las relaciones sociales que devienen en _
formas de poder ejercidas en el aula (Vera Godoy, 1985).

El cardcter emergente y situacional del conocimiento que se requiere ¥

. de 1a construccién metodologica explica la sensibilidad de este enfoque

hacia la orientacion del profesor a la investigacién (Elliott, 1990; Rodi-

~ guez Marcos y Gutiérrez Ruiz, 1995) y hacia la autonomia profesional
" (Pérez Gémez, 1993). Segiin Davini, forma parte de las tendencias que “no

han conseguido instaurarse en formas objetivas de formacidn de gradoy en

. el trabajo docente” (Davini, 1995: 42) en el contexto latinpamericarno, aun-

que han dado lugar a experiencias y literatura especifica. ‘

Es importante insistir en gue estos modelos no se han desarrollado aquf
a titulo de inventario, sino para poner en primer plano una serie de supues-
tos sobre la préctica docente y la formaci6a para el rol que han emergido en
distintos momentos histdricos, al amparo de concepciones diferentes acer-
ca de Ia educacién, y que en ningiin caso han sido totalmente eliminados
por ta aparicion de nuevos enfoques. Por el contrario, todas estas perspecti-’
vas tienen algin grado de institucionalizacién, estdn incorporadas a las prc-
ticas y a las imdgenes con que contamos para pensar el trabajo y la
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formacion docente; son tradiciones, en el sentido que Davini da a este tér-
mine ¥ que hemos recuperado al comienzo del apartado.

4. ;TEORIA VS. PRACTICA?

St las caracteristicas de 1a tarea docente hacen imprescindible plantear
come meta de la formacién inicial y permanente el fortalecimiento de la
capacidad de decisidn de los maestros y profesores frente a las necesidagles
que plantea la practica profesional en el contexto inmediato de actuacién
(Emberndn, 1994), parece necesarioe establecer con cuidado el modo en que
la practica ocupacional, la realidad educativa global y aquellos contextos
sspecfficos de actuacidn ingresan a la formacién. .

Esto nos coloca directamente ante el espinoso problema de la relacién
entre teorfa y practica: asunto central tanto en la tarea de los docentes como

. en suformacién, esun problema que desvela a los formadores de docentes
en Tas instancias de formacidn inicial y en la capacitacidn posterior. Hemos
analizado hasta qué punto la actuacién de maestros y profesores est4 infor-

. mada por conocimiento tedrico pero regida por esquemas que rebasan por
completo aquel conocimiento. También hemos insistido en que la transfor-
macién de conocimiento provisto por la teoria en conocimiento 1dtil para Ia
-acc'ié'n no._g‘s un proceso de aplicacidn sino de reconstrucciéz; situacional.
El pa‘obiémé formativo es entonces qué tipo de balance se establece entre
teorfa y prdctica en la formacidn, vista su compleja relacidn en la tarea do-
cente. Sin dudas, estamos frente a uno de'los debates, ‘

Pero la respuesta no es sencilla, porque a la complejidad de la relacion
en la actuacion se agrega la dificultad para alcanzar acuerdos en las reflexio-
nes y las propuestas que sobre este probiema realizan los especialistas en el
campo de la formacidn, en parte por las numerosas implicaciones epistt?~
moldgicas del problema, pero también porque el debate mismo ha contri-
buido a oscurecer las posiciones en conflicte. Como puede suponerse, estas
posiciones guardan estrecha relacién con los modelos de actuacidn docenr:e
y de formacién a los que nos hemos reférido:® los términos 4 los que aludi-
mos, teorfa y prictica, cobran distintos significados segtin cudl sea el mo-

29. Véage el apartado “Modelos de docencia, modelos de formacién™, en este mismo
capitulo.
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delo desde el que se debate, aunque no siempre se haga explicita la posi-
cién desde la cual se analiza la relacién.

Rebasa las posibilidades de este trabajo un andlisis que recupere con
rigurosidad los multiples planteamientos de que ha.sido objeto la relacién
entre teorfa y préctica, tarea por otra parte no del todo Jjustificada, conside-
rando que recientemente se han producido anslisis que logran apresar las
discusiones y remitirlas a sus referentes epistemoldgicos (por ejemplo, Carr,
1990). Seiialaremos simplemente que la cuestidn ha sido planteada de di-
versos modos: se ha afirmado que 1a teorfa derivade la préctica, que la re-
fleja (en este sentido, la teorfa no serfa sino la conceptualizacion de las
précticas), que la practica se sustenta en la teorfa ¥, mds estrechamente, que
deberfa derivarse de ella/En todos los cases, se prioriza un elemento de la
relacidn sobre el otro, bajo el supuesto de que sa trata de dos mundos que
existen independientemente, y de que hay que encontrar el modo de poner- i
los en relanién. Efectivamente se trata de dos realidades independientes,
pero es discuiible que ello haga deseable su desarrollo por vias paralelas, o
que sean suficientes los esfuerzos eventuales por haflar alguna relacicn.

Existe una tendencia en el 4mbito educativo, como sucede en todos 1os
dmbitos que atafien a las Ciencias Sociales, a establecer una dicotornia entre las
actividades tedricas y las practicas. En el caso de la actividad docente, adjudi-
candole a la teorfa el cardcter de fuente de principios que habran de dizigir la
accidn; en ¢l caso de 1a actividad te6rico-académica, adjudicandole a ia précti-
ca educativa el cardcter de fuente de problemas v dmbito de contrastacién.

Estas distinciones tajantes han sido ya adecuadamente inhabilitadas por
el andlisis de Carr (1990), aunque, en tanto expresan una tensicn que tal vez
nunca se resuelva, se vuelve a ellas una y otra vez: “Probablemente nos este-
mos topando aqui con un problema en si mismo irresoluble ¥ por tanto siefm-
pre recurrente: al fin y ai cabo, pensar v hacer son dos actividades humanas
de naturaleza distinta, por lo que el vinculo entre ambas es siempre tentativo
y siempre mejorable, nunca definitivo” (Contreras Domingo. 1987: 204). Bl
mismo-autor sostiene: “La teorizacidn pedagéeica lo es de una actividad in-"
tencional, que es la préctica educativa, por lo que el vinculo, la forma en que
se pretende relacionar la teorfa con la practica no es indiferente sino definidor-
define tanto la forma de entender la teorfa y su funcién como la forma de:
entender la prdctica” {Contreras Domingo, 1987: 204).

(Coémo entender la teoria? Signiendo a Carr, diremos que toda teorfa
demuestra su capacidad al explorar de un modo sistemdtico ¥ riguroso una

el
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A serie de problemas; pero, en el caso de la teoria educativa, estos problemas
tienen su fuente en la préctica. En este punto, Carr encuentra necesario dis-
. . tinguir entre dos grandes significados para el término reoria: como produc-

to de la investigacién tedrica, y como marco conceptual para sustentar la
. actjvidad préctica (Carr, 1990}, Ambas formas de la teoria son necesarias
para la actuacidn, pero-es posible afirmar que, en tanto el valor de la prime-
ra se rige mis porlas reglas propias de la produccitn en el mundo académi-
ca, no siendo exigibie su vinchlacion expresa con el terrenc de las practicas
educativas, en cambio, el valor de la segunda estd estrechamente relaciona-
do con su capacidad para liberar a los docentes de la tiranfa de los supues-
tos Jue determinan su acthacién —por la via de traerios a la superficie en el
analisis-, y con su posibilidad para contribuir a sustentar la accién.

As{ como la teoria es multifacética, también la prictica lo es. Gimeno
Sacristdn ha analizado recientemente los alcances del término prdctica:

1o se puede reducir a las pricticas escolares, puesto que fuera del pro-

pio sisterda‘escolar “existe préctica educativa como una experiencia

antropoldgica de cualquier cultura” (Gimeno Sacristdn, 1997 13);

~® incluso en €l terreno del sistema escolar, “se pueden reconocer como
précticas educativas también aquellas que se desprenden de la propia
mst1tuc1onahzac10n de la educacidn en el sistema escolar v dentro del
marco en ¢l que se regula la educacién”, como la creacién de circuitos
imstitucionales diferenciadores; la elaboracién de libros de texto, etcéte-
ra, que son también practicas educativas (Gimeno Sacristdn, 1997: 15);

= en ¢l estrictd marco escolar, “apreciamos una gran variedad de practicas
educativas circunscritas al aula y al centro escolar”, como evaluar adqui-
siciones, utilizar medios técnicos, etcétera (Gimeno Sacristan, 1997 15),

Formas diversas de las teorias pedagégicas v alcances diversos-de las
practicas educativas hacen insostenible un tipo de relacién univoca entre

teosfa y prictica: la amplitud del objeto “préctica” y fas diversas fuentes de

influencia, tanto de las teorfas como de las précticas educacionales, sugie-
ren la importancia de una recuperacién de las refaciones.

Pero, si ésta es la urgencia, jpor qué los debates se multiplican insotu-
bles? Un aspecto poco considerado ~pero, desde nuestra perspectiva, muy
sugerente— es gue la tajante distincidn entre teoria y practica reposa en bue-
na medida en la distincién ocupacional entre investigacién y ensefianza, en
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el sentido de que quienes se ocupan de la investigacién educativa y quienes
se ocupan de la practica de la ensefianza ~y pueden, por lo tanto, ser objeto/
sujeto de andlisis en la investigacién— pertenecen a sectores ocupacionales
diferenciados del sistema.® Esta diferenciacién ocupacional replica en una
diferenciacién de statys segiin la cual los llamados pricticos (los docentes)
deberfan subordinar su actuacién a los postulados de los tedricos (investi-
gadores especialistas en las diversas disciplinas pedagégicas). Expresiones
como la tan familiar “bajada a la practica” muestran, a través de metdforas
espaciales, unas relaciones jerdrquicas que constituyen una fuerte matriz
en Ja que se inscribe buena parte del debate.

No dejan de registrarse reacciones del otro lado de esta supuesta jerar-
quia: reclamos a las teorfas por su incapacidad de dar respuesta a los proble-
mas de la préctica. Esto ha llevado a reivindicaciones excluyentes del saber
construido por los docentes a lo largo de su actuacitn, acompafiadas por vi-
siones peyorizantes donde la teorfa queda asimilada a una especulacién vacia
de sentido y desconectada de la realidad. Cuando se sostiene que el protago-

nista exclusivo del conocimiento sobre la préctica debe ser el docente, por-

que es guien conoce desde adentro la realidad del aula y de la escuela; cuando
se propone la imitacién de Ias estrategias desplegadas por docentes paradig-
méticos, referentes entre sus colegas —pero tantas veces inimitables precisa-
mente por el cardcter idiosincrasico de su experiencia y su situacién-— se suele
exagerar el argumento al punto de afirmar que la formacién y el mejoramien-

to de 1a docencia tienen que ver con la experiencia mds que con la especula-

cidn intelectual, llegandose, mutaris mutandi, al rechazo de la teorfa. -

Ahora bien, no pocas veces este rechazo de la teorfa termina producien- |
do un efecto lesivo para los propios docentes a los que dice defender: se !
termina privando a maestros y profesores de conocimiento relevante para

su actuacion y para su crecimiento personal y profesional, y contribuyendo

de manera paraddjica a reafirmar el supuesto/prejuicio, denunciado por |

Gimeno, de que “los profesores son practicos que no tienen como funcién
discurrir sobre lo que hacen” (Gimeno Sacristdn, 1997: 12),

L.a cuestién merece atdn otro d4ngulo de anélisis. Feldman ha observado
que esta diferenciacién de status (independientemente de a quién termine

30, Recordemos que, al menos para Buenos Aires, Carlino ha insistide en el
distanciamiento entre Universidad y escuela que ha tenido lugar a partir de mediados de la
década def 50, como consecuencia de modificaciones en el ewrriculim de Ciencias de la
Educacién (Carlino, 1993).
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favoreciendo) tiende a oscurecer que los “précticos” ‘en educacién no son
sélo los docentes frente a sus clases: “También son ‘practicos’ los disefia-
dores de curriculum, capacitadores, didactas, técnicos y funcionarios. Esta
no es una verdad nueva, pero resulta importante resaltarla, va que no pare-
ce ser tepida en cuenta en el estudio de la ‘practica docente’. Quizd por la

sencilla razén de que buena parte de los estudicsos de Ia “préctica’ pertene-

cen a estos mismos sectores de practicos que se desenvuelven en otro ni-
vel” (Feldnran, 1993: 28-29),

Volviendo entonces a nuestra pregunta inicial, jqué tipo de balance se
debe establecer entre teoria y préctica ea la formacién? Cabe sostener que
de lo que se trata es de lograr modos de organizar los circuitos formativos
en que ni 1a tendencia aplicacionista (la practica al final, come aplicacidn
de los fundamentos tedricos) ni la tendencia ejemplificadora (la préctica al
principio, y la teorfa como explicacion posterior) se instauren como 16gi-
ca de formacion, sea ésta inicial o de pos-titulacién, atendiendo 2 la meta
~sblo en ';panenma parad631ca-« de lograr una formacidn a la vez permeable
a la préctica y resistente a ella (Terigi, 1995).%

Una condicion para que tenga sentido la organizacién de tales.circui-
tos formativos es la posﬂnhdad de objetivar Ia prictica, de tomarla como
objeto de andlisis. Como puedé suponerse, esta objetivacidn supone dis-
positivos dlferentes en la formacidn mlcml y en el perfeccionamiento
. postetior.

Por lo que se refiere a 1a formacién inicial, hemos analizade la 16gica
deductiva de los planes de estudio de 1a formacidn docente, mostrando el
supuesto aplicacionista en el que reposa la colocacién de la préactica como
cierre de los estudios, tendencia que —como vimos— es general en los paises
de la region (Castro Silva, 1991).% Superar esta légica no supone, desde
luego, invertir el orden (toda la préactica primero, toda la teorfa después) ni
lanzar a los estudiantes a las escuelas sin gue medie un trabajo formativo
especifico.® Se trata, en cambio, de dsterminar los contenidos de la forma-
¢ién que habilitardn a los futuros docentes para comprender la compleja
realidad educativa y construir modos de actuacidn inscritos en ella a la vez

31. Volveremos sobre esta aparente paradoja en el apartado “;Qué es la forma en la
formacién de un docente?”, en este mismo capitulo.

32, Véase el capftulo 2 de este trabajo.

33, Avanzaremos sobre estas cuestiones en el capftulo final de este trabajo.
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que transformadores, asi como de incluir dispositivos que los apreximen
de manera gradual pero irrenunciable a las escuelas y al ejercicio del rol.

Pero, ademds, el modo en que se produzea la inclusion de tales contenidos y
dispositivos en la estructura organizativa y curricular de la formacion docente
continua es importante. Como sefiala Perrenoud, para garantizar la articulacién
entre teorfa y préctica es necesario que la formacion favorezea una alternancia
permanente, lo cual supone que “una paste larga del tiempo de formacién —al
menos un tercio— sea un tiempo de trabajo en el establecimiento escolar y en la
clase, segiin modalidades diversas” (Perrenoud, 1994b: 26, Original en fran-
cés). Asimisma, que las observaciones y las experiencias de los estudiantes “se
desarrollen en verdaderas clases y no en las clases modele de vna escuéa de
aplicacién”. Por dltimo, que las “observaciones y las experiencias acumuladas
durante las pasantias sean preparadas y analizadas en el fugar, con los
formadores de terreno, pero también y de manera sistemética, en 0tros mo-
mentos y en otros lugares de la formacidn. El ‘trayecte de la formacién’ (Ferry,
1985) es siempre sinuoso” (Perrenoud, 1994b: 26, Original en francés).

Por lo que se refiere al perfeccionamiento, la objetivacion de la préctica
supone cuestiones diferentes, puesto que se trata de 1a propia practica, y no
tanto de la préictica de otros. Aun cuando un docente participe del andlisis
de la prictica de un colega, estd motivado por su propia actuacién: “El do-
cente llega a una accidn de perfeccionamienio con necesidades e interro-
gantes surgidos de su préactica cotidiana con alumnos, padres y directivos,
con el climulo de exigencias gue le plantean el aula y la institucion esc,o}ar
(Alen y Delgadillo, 1994: 30-31). La diferencia con un alumno que se pre-
para para ser docente es evidente.

Reconstruir la propia actnacién supone muchas veces la renuncia a ca-
minos probados, ¥ maestros y profesores deben encontrar buenas razones
para embarcarse en tal renuncia, El docente “poses un repertorio de esira-
tegias laborales (diddcticas, de convivencia institucional, etcétera) que le
han dado diversos resultados y que constitzyen un aspecto de su cultura
profesional en el que basa gran parte de su identidad” (Alen y Deigadillo,
1994: 313.

Una vez embarcados en el compromiso de revisar su actuacidn, su
implicacidn perscnal obligard a maestros y profesores a esfuerzos especifi-
cos para construir un objeto de andlisis a partir de su préctica. Segtin Vera,
un decente “estard en condiciones de modificar su prictica, en forma cons-
ciente y creativa, en ia medida en que adquiera una capacidad de anabizarla
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criticamente. En otras palabras, partimos de la base de que la modificacidn
de una préctica no se reduce a disponer de un modelo de prdctica alternati-
va sino que por el confrario y primeramente [consiste] en un reconocimien-
to de la racionalidad personal.e institucional que. tiene la préctica gue
actualmente ejerce como profesor. De lo contrario, la modificazion de una
conducta docente sin tina modificacion de la racionalidad que la sustenta
serd o bien una conducta que tenderé a reproduciz las conductas anteriores
o bien, y lo que es mds grave, en una conducta ‘funcionaria’, dependiente
del control que imprime la jerarquia del sistema escolar. Una conducta asi
aprendida no podria ni ser flexible ni creativa capaz de adecuar el rol do-
cente a las diferentes circunstancias y situaciones que el profesor estd nece-
sariamente llamado a enfrentar” (Vera Godoy, 1985: 13-4, Bastardilias en
el original). Desde luego, con Ja disposicién personal no es tampoco sufi-
ciente; diversas iniciativas de perfeccionamiento dan cuenta de las posi-
bilidades que se abren, pero interesa sefialar la importancia de este
requerimiento previo de objetivar la prdctica, como condicién para un
perfeccionamiénto que aspire no s6lo a incrementar el bagaje instrumental
de los docentes sino a enriguecer su actuacién. o

A modo de cierre, insistitemos en que, planteado en. términos de con-
frontacién, el debate entre teorfa ¥ préctica obliga a una falsa opcién. Como
afirma Contreras Domingo, posiblemente la relacion entre estos dos planos
de Ia actividad docente no habrd de resolverse jamds de manera definitiva.
Pero se trata del corazén de 1a tarea de formacién de docentes v, en tal sen-
tido, tensiona niestras reflexiones y nuestras practicas Hacia un esfuerzo de
articulacion.

5. LA INVESTIGACION EN LA FORMACION DE DOCENTES

Buena parte'de las reformas que se estdn implementando en diversos
paises en los ltimos afios, le otorgan un lugar central a la investigacién
educativa en la formacién de maestros y profesores. En'la Argentina, en
particular, esto se refleja tanto en las propuestas de organizacién institucio-
nal como en las definiciones curriculares para la formacién de docentes que
se estdn produciendo en el marco de la reforma actual. Con respecto a la
organizacion institucional, uno de los modelos que se proponen ~QUe ya se
estd implementando en algunas jurisdicciones— incluye la creacién de De-

La formacidn decente en debare 125

partamentos de Investigacion en los institutos formadores;> por otra parte,
y en relacidn con las definiciones curriculares, los Contenidos Bésicos Co-
munes para Ja Formacién Docente de Grado, establecen “la investigacidn
en el aula y en la escuela” como contenido conceptual, asf como procedi-
mientos vinculados a “procesos de investigacion en la accion™.

En términos generaies, esta necesidad de articular la formacién v la préc-
tica de maestros y profesores con la investigacién educativa es una idea
que se ha impuesto especialmente a partir de la difusién de fos modelos
hermenéutico-reflexivos, que han sostenido la definicién del docente como
investigador, ¢n especial de su propia practica. o

En este marco, y probablemente con la intencidn de Jerarquizar la ta-
rea docente, la idea de investigacidn de la propia prictica ha ido reem-
plazando progresivamente a la nocién de andlisis de.la prdctica, colocando
asi a la investigaci6n en el centro de la actividad formativa y profesional
docente.

El problema es que esta centralidad ha llevado en muchas ocasiones a
confundir la llamada investigacién de la propia practica con la investiga-
cion acadérmica o cientifica, y a imponer, por tanto, la necesidad de proveer
2 Jos educadores de una formacién teérica y metodolégica que los habilite
para producir bajo los cénones cientificos o académicos.

Es cierto que resuita indiscutible que “un componente de investigacién
aspira a ayudar a los alumnos (y, podriamos agregar, a los docentes) a si-
tuar las escuelas, los planes de estudio y la pedagogia dentro de sus contex-
tos socio-histdricos; a dar énfasis a la naturaleza socialmente construida
del conocimiento acerca de las escuelas y a ayudar a los alumnos a volver-
se mds expertos en su capacidad de investigar” (Zeichner y Liston, 1992:
274) ‘ ‘ :

No obstante, merece cierta discusién el supuesto de que la actividad de
investigacion cientifica deba formar parte del perfil profesional docente.
Organizaremos algunos de los términos de esta discusién en torno de tres
ejes:

34. Este modelo retorna, con algunas variantes, la propuesta de organizacién institucio-
nal realizada en el marco del Programa de Transformacién de la Formacién Dacente,
implementado en ¢l afio 1893, .

35. Contenidos Bésicos Comunes para la Formacion Docente de Grado, Ministério de
Cuitera y Educacién de la Nacién/Consejo Federal de Caltura y Educacidn, Repgbiica Ar-
gentina, 1996.
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1. larelacién entre investigacion pedagdgica y prictica docente;

2. la investigacidn en el eurriculum de formacidn de maestros y profeso-

res;
3. lainvestigacidn educativa comeo funcién de los institutos de formacién
docente. '

5.1. La relacion entre investigacion pedagdgica y prdctica docente

La articulacidn entre investigacion pedagdgica v prictica docente cons-
tituye un problema complejo sobre el que gira una multiplicidad de posi-
ciones.

Tradicionalmente, esta articulacidn ha sido entendida como la aplica-
ci6n en la préctica del conocimiento producido en dmbitos académicos v
cientificos y con procedimientos debidamente controlados. Esta pesicién
se funda en una clara delimitacién de Ia investigacién cientffica como una
actividad que “tiene come finalidad la creacién, confirmacidn, matizacidn
o revisitn del conocimiento existente” (Gimeno Sacristdn, 1997: 12), en el
‘marco de unas ciertas reglas —muy variadas por cierto- de validez y gene-
ralizacién. Su desarrollo exige und formacién especifica, de mediano y lar-
go plazo, en d4mbitos institucionales destinados a tal efecto (como por
ejemplo las universidades, aunque no s6lo en ellas), y su objetivo no radica
en la prescripeidn de cursos de accién, ni selamente en la descripeidn, el
andlisis y Ia explicacion de problemas educacionales, sino que se propone
la construccidn de conocimiento nuevo, definido como tal en el seno de las
disciplinas de referencia.

Hsta perspectiva “aplicacionista” ha sido objeto de criticas muy diver-
sas. Bn primer Iugar, se afirma que ha conducido a una disociacién entre el
conocimiento pedagégico producido en los dmbitos de investigacién v la
realidad de las escuelas. Al respecto, Zeichner afirma que “muchos siguen
considerando que la ‘teoria’ reside de modo exclusivo en las universida-
des, y la ‘prdctica’ en las escuelas primarias y secundarias. Muchos siguen
planteando mal el probiema, como mera traduccidn o aplicacién de las teo-
rias de las universidades a la préictica en las aulas”. Segfm este autor, en
buena parte de los programas de profesorado de Estados Unidos “se hace
gran hincapié en lallamada ‘base de conocimientos’ de ia ensefianza, eia-
borada por medio de la investigacién universitaria, y en'que los estudiantes
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de profesorado, funden su préctica en la aplicacion de esa investigacién”
(Zeichner, 1965: 389).

En segundo lugar, en 1o que se reflere a los objetivos de la investigacion
pedagdgica o educacional, se ha afirmado que “la investigacién educativa
no puede ni debe tener otro objetivo que el de 1a mejora de la catidad de la
educacitn (a través de cuanta teorizacién o experimentacidn se quiera, pero
la finalidad no puede ser otra, por elementales razones técnicas y éticas)”
{Fernandez Pérez, 1995: 123).

En tercer Ingar, se ha tachado de “indtil” a la investigacidn “por su
insuficiencia y alejamiento de los problemas reales” (Gimeno Sacristdn,
1997: 12). La “inutilidad” del conocimiente producido en estas condicio-
nes reposa en por lo menos dos problemas. Por un lado, en un problema
de aplicabilidad, al respecto Perndndez Pérez afirma que “la investiga-
cidn educativa jamds mejoraré la calidad de la educacién real, hasta que
sus cenclusiones y/o recomendaciones no entren en las aulas ni lleguen a
informar/fundamentar lo que se hace o se deja de hacer en ellag”
(Fernandez Pérez, 1995: 123). Por otro lado, en un problema de relevancia
en relacidn con los problemas de la prictica cotidiana en las aulas y en
las escuelas.

En consonancia con estas criticas, surge 1a perspectiva de “investiga-
cidn sobre la propia prictica”, como medio de produccidn de conocimien-
tos aplicables y relevantes en relacion con los problemas gue deben
enfrentar maestros y profesores. Si bien no se afirma taxativamente que
est0s conocimientos reemplazan el conocimiento producido en los dmbitos
académicos v cientificos sobre larealidad educativa, si se destaca su mayor
utilidad en términos diagndsticos o prescriptivos.

Esta nocidn puede ser analizada, entre otrostextos, en la ya cldsica obra
de Elliott, sobre la investigacidn-accidn. Allf el autor denomina “investiga-
cidn educativa” (ala gue diferencia de la investigacién sobre la educacién)
a aquella que se relaciona con los problemas cotidianos enfrentados por ios
profesores, y que tiene por objeto “mejorar las conceptuaciones de sentido
comin en vez de sustitiirlas...” (Effiott, 1990: 35). La investigacidn-accién
se acercaria mdés a los problemas de la prictica dado que, a diferencia de la
investigacion sobre fa educacion, aquélla explica “lo que sucede”, interpre-
ta “Io que ocurre™, desde el punto de vista de quienes actdan e inieractiian
en la sitnacidn problema (profesores, alumnos, directores). Parte de esta
“fidelidad” a la realidad del aula radicarfa en el hecho de que quienes lle~
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van a cabo esta investigacion son los mismos profesores o, en todo caso,
investigadores designados por ellos mismos.

Si bien esta perspectiva tiene el mérito de acercar la produccidn
nvestigativa a;los problemas cotidianos de ia prdctica docente, conlieva
dos riesgos: 1) reducir la relevancia o utiidad de la investigacién pedagé-
gica $6lo alos contextos de aula, y 2) reforzar la suposicién de que la expli-
cacion y la solucién de los problemas de la practica se halla autocontenida
en el dmbito escolar. La indagacién de la propia préctica es una cuestién
deseable y tal vez inevitable del ejercicio de la docencia. Pero es necesario
advertir que sus resultados no agotan las necesidades de investigacion en el
campo educativo, ni siquiera la explicacidn de los fenémenos que tienen
lugar en 1as avlas.

Por otra parte, estd claro que la investigacién o andlisis de la propia préc-
tica se produce en condiciones de validez y generalizacidn sustantivamente
distintas de las definidas en los dmbitos académicos, lo cual necesariamen-
te restringe la posibilidad de transferencia del conocimiento resultante. Pre-
tender superar estos Hmites supone sobrecargar la cotidisnidad laboral de
maestros y profesores con una actividad que exige el dominio de un con-
junto de herramientas metodoiégicas muchas veces complejas o que requie-
ren una lenta formacidén y condiciones de trabajo (institucionales e
individuales) especificas.

Desde luego, es un interés legitimo en ciertos casos que las mismas per-
sopas que trabajan como docentes estén involucradas en la produccién de
conocimiento nuevo, con respecto a sus disciplinas de referencia, y bajo las
condiciones de investigacién académica. Lo que no es legftimo es suponer
que deban hacerlo en ranto docentes y que puedan hacerlo con la forma-
cién recibida en.el gr ado y Ia acumulacion de experiencia practica. Insisti-
‘mos: que se irate de las mismas personas puede ser deseable; que se trate
de s mismos roles y la misma formacidn es discutible.

Si no se conservan estos recaudos, se puede caer en una paradeja: la
reivindicacién: de la investigacion como una actividad inherente a la do-
cencia, mds que Jeraiqu;zar la profesién terminarfa operande como un
devaluador mds de la misma, ya que sumaria oto saber a icl larga iista de
los que el docente deberia tener y no posee. '

Por dltimo, cabe advertir también que el desplczzamlentc desde el “ana-
lisis de la practica” hacia la “investigacion de la propia prictica” suele ali-
mentar el supuesto de que los dnicos dispositivos disponibles para realizar
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este analisis son los que provee la investigacion sobre cualguier objeto de

- conocimiento de naturaleza social, desconociéndose 1a existencia de dispo-

sitivos especificamente construidos a ese efecto (como el practicum reflexi-
V0, la autodescripeidn diferida, la heterodescripeion diferida y tantos otros)
y la urgencia de seguir imaginando otros nuevos que cubran los aspectos
ain vacantes.

En la busqueda por superar los riesgos de los reduccionismos apuntados

- yelavezesclarecer el panorama, puede resultar Gtil diferenciar por un lado

los dispositivos especificos de andlisis de la propia prictica que todo do-
cente debe poner en juego en el transcurso de su trabajo cotidiano en el
aula; por otro, 10s conocimientos y los procedimientos propios de la inves-
tigacion educativa en los &mbitos académicos y cientificos que, producidos
en articulacién con ios problemas de la realidad educativa, pueden resultar
insumnos dtiles y pertinentes para definir y reorientar los cursos de aceién
en los contextos del aula y de la escuela.

Ahora bien, para lograr estos objetivos, que redundarfan en un mejora-
miento tanto de la investigacién pedagdgica como de 1a préctica docente,
deben darse ciertas condiciones, Entre ellas, resulta imprescindible’ que los
docentes participen de distintas maneras en el recorrido investigativo, y que
dispongan de las herramientas necesarias para comprender “el camino 16-
gico y pragmdtico que conduce de tas razones o los porqués (de la investi-
gacién, de la teorfa) a las recomendaciones didécticas y pedagégicas
(aplicaciones, prdctica). [...] Investigar cémo introducir en mi aula, con el
profesor que yo soy, con los alumnos que yo tengo, con el centro en que
estoy y con la materia que ensefio (cruce de variables imprevisible y tnico,
si alguno lo es) los brillantes resultados de las brillantes investigaciones
realizadas por britlantes especialistas” (Ferndndez Pérez, 1995: 123),

5.2, La investigacidn en el curriculum
de formacion de maestros y profesores

Con todas las salvedades expuestas, si se acepta que, bajo ciertas condi-
ciones, el contacto de maestros y profesores con los procedimientos v los
resultados de la investigacidn educativa de cardcter cientifico o académnico
puede contribuir a mejorar la prictica misma de ensefianza, es posible pen-
sar en la incorporacién de instancias vinculadas 2 la investigacién educati-




130 LA FORMACION DE MAESTROS Y PROFESORES: HOJA DE RUTA

va en la misma formacién de grado. Este contacto puede asumir, por lo
menos, dos formas distintas, no necesariamente excluyentes:

a) La aproximacidn a resuitados de investigaciones relevantes: el benefi-

clo de tal aproximacién radica en que permite una toma de conciencia y .

una mirada critica sobre los procesos de produccidn de conocinilientq
que pueden redundar tanto en una evaluacién y‘aprfjpiacién critica de
investigaciones ya efectuadas, como en la deliymtg@én de aquellos as-
pectos sobre los que no se ha producido it_we\?tlgac;‘c}n. . .

by La aproximacién a los procedimientos de la mvestlgac1§n elducatwa, a
través del disefio y la puesta en marcha de alguna experiencia concreta
de investigacién, la realizacidn de pequefias indagaciones, ia‘constfuc-
cién de estados del arte u otras, no con el objetivo de formar investiga-
dores (lo cual reqﬁeriffa_ un proceso mucho mds largo y.sistc?r,neitico) $ino
para desarrollar competencias vinculadas a la discrimmac;lc}n (.}Jdehrm-
tacién de problemas, 1a formulacién de hipotesis, la recopﬂaczon. de la
informacién existente sobre un determinade problema, la promoc:lén.de
actitudes de indagaciodn, etcétera. Esta apelacién a una actituq analitica
e investigativa por parte de los docentes no responde necesariamente &
la idea de formar invéstigadores en un sentido estricto, sino a su poten-
cialidad para el desarrollo de.una mirada sistemdtica y posiblemente di-
ferente de sus practicas formativas y laborales.

5.3. La investigacidn educativa como funcidn
de los institutos de formacion docente

La inclusién de un drea de investigacién educativa en las instituciones
de formacién docente ~que come hemos sefialado, constituye una de las
propuestas de reorganizacion institucional impulsadas por las a;tuales po-
liticas de reforma en la Argentina— constituye otro modo de enfocar la rc‘aiev
cién entre la investigacién v la practica educativa. Desde esta perspectiva,
las instituciones formadoras no deben restringir sus objetivos a la forma-
cién de grado sino que deben constituirse en centros especia%izados no $6lo
en la transmisién sino también en la produccion de conocimiento acerca de
los problemas de 1a préctica docente, que impacten directamente en la for-

.- macién de grado y posterior.
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Asi, en las instituciones formadoras la relacién docencia-investigacion-
capacitacién puede ser visualizada como un modo de garantizar un circuito
permanente de revisién y ajuste de las practicas de formacién en torno a los
problemas del ejercicio docente tanto en el nivel para e cual se forma como
en el mismo instituto formador: el contacto con docentes en servicio a tra-
vés de instancias de capacitacién permite visualizar ¥ recortar algunos de
los problemas de la practica que ne han sido atendidos en la formacién ini-
cial; tales problemas, a su vez, pueden ser convertidos en objetos de inves-
tigacidn en los institutos; los resultados de estas investigaciones serfan
mcorporados 4 las instancias curriculares de 1a formacién de grado. -

Claro estd, ni todos los problemas u objetos a indagar tendrfan necesa-
riamente este origen ni siempre las instancias de capacitacién en servicio
permitirian construir problemas de investigacion. Tampoco se podrén cu-
brir exhaustivamente todos 1os aspectos de Ia formaciéa inicial, a través de
la investigacién de los problemas de la préctica docente detectados en los
institnios. Como afirma Ferry, “la idea de una formacién gue responda a
todas las interrogantes, a todos los desérdenes, a todas las angustias...”, ya
no s¢ encuentra disponible (Ferry, 1990: 45). A lo que sf se puede aspirar es
a generar una dindmica de trabajo en Ias instituciones formadoras que no
apunte a reproducir viejos esquemas sino que se oriente hacia un fortaleci-
miento y ajuste permanente de las mismas précticas de formacion.-

Ahora bien, para llevar a cabo actividades investigativas que cumplan

con todos 1os requisitos de validez v comunicabilidad de la investigacién

académica, no alcanza con formalizar un 4rea de investigacién (como pue-
den ser los Departamentos) dentro de la estructura institucional. Resultard
imprescindible, para que esa estructura funcione, generar una serie de con-

diciones institucionales y formativas, tradicionalmente ausentes en 1os ins- -

titutos: recursos humanos capacitados y/o con experiencia en investigacién
educativa; disponibilidad de recursos para financiar proyectos de investi-
gacidn; disponibitidad de tiempos rentados para llevarlos a cabo de manera
continuada y sistemdtica; fluidez en la relaci6n de los institutos formadores
con las universidades y centros de investigacién pedagégica; acceso a pu-
blicaciones periddicas que difunden resultados o investigaciones en curso;
participacion en eventos académicos que permiten confrontar la propia pro-
duccidn y abrir nuevas lineas de indagacion.

Asirnismo, resultard necesario construir modelos de funcionamiento del
drea de investigacion que supongan la cootdinacién entre los distintos pro-
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yecios que se estén desarrollando, y de éstos con ia formacién inicial y la
capacitacidn. Esta organizacidn podria, por otra parte, contemplar la defi-
ricidn de distintos tipos de actividades de investigacidn, en relacién con
los tiempos y recursos gue éstos demanden y en funcitn-del tipo de proble-
mas que se pretende abordar, tales como programas, proyectos de investi-
gacion, indagaciones, relevamientos.

En cuanto a las temmaticas que se aborden, éstas podrdn estar ligadas tan-
t0 a problemas propios de la formacién de maestros y profesores, como a
problemas vinculados a las mismas pricticas de formacidn {por ejemplo,
las motivaciones de los alumnos que ingresan, las necesidades de forma-
cidn de recursos de las comunidades a las que estdn vinculados los institu-
tos, etcétera).

Muchas de estas iniciativas pueden no aspirar, al menos inicialmente, a
constituirse en proyectos de investigacién en sentido estricto sino a valerse
de ciertos procedimientos y recursos de la investigacién educacional para
atacar-con cierta sistematicidad problemdticas especificas.

6. ;QUE ES LO QUE FORMA EN LA FORMACION DE UN DOCENTE?

Si alguna vez fue posible pensar la formacién inicial como wna ins-
tancia capéz de contener todas fas respuestas a los interrogantes que de
manera permanente plantea el ejercicio profesional docente, en la ac-
tualidad en cambio el reconocimiento de la complejidad de esta tarea®
sumado a los avances permanentes en los campos del conocimiento cien-
tifico y pedagdgico inhabilitan cualguier pretensién de “cerrar” o dar
por terminado el proceso formativo de un docente en esta instancia, La
concepcidn de formacién docente continua, hoy tan en boga,® representa
con toda claridad la idea de que la formacién docente debe ser perma-
nente, tanto en términos de la actualizacion disciplinaria y didactica,
como en términos de la revisidn, andlisis y ajuste pezmanente de la pro-
pia préctica.

36. Parafraseamos el titulo de Terhart (1987).

37. Véase el andlisis de las caracteristicas de la préctica docente en ¢l apartado “La
identidad de la actividad docente”, en este mismo capitulo.

38. Nos referiremos con més detalle a este concepto en ¢} capitulo siguiente.
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Tal como afirma Zeichnez, es necesario reconocer que “con indepen-
dencia de lo que hagamos en nuestros programas de formacién de profeso-
res y de lo bien que lo hagamos, en el mejor de los casos, sélo podemos
preparar a los docentes para que ermpiecen a enseftar” (Zeichner, 1995: 386).

Ahora bien, aun aceptada la idea de que la formaci6n de maestros y pro-
fesores se extiende a lo largo de toda la carrera profesional, y que en tal
seatido la formacién inicial no es sino una etapa (la primera) de su trayecto
formativo, subsiste la pregunta por la eficacia de esta etapa inicial como
instancia preparatoria para que los “docentes empiecen a ensefiar”.

Al respecto, es frecuente encontrar docentes en ejercicio que desesti-
man su formacion inicial como émbito de adquisicién de herramientas para
enfrentar la préctica cotidiana en el aula. Estas apreciaciones suelen referir
@ la falta de conexidn entre los conocimientos adquiridos en el profesorado
vy los problemas de la préctica: abundarfan contenidos calificados como irre-
levantes para enfrentar tales problemas y, a su vez, estarian ausentes otros
que se visualizan come necesarios. ‘

Como contrapartida, se destaca el papel formativo de las primeras ex-
periencias laborales, en cuyo marco buena parte de los docentes noveles
parecen verse obligados a construir estrategias adecuadas de resolucién
de los problemas que les presentan sus primeros desempefios, sea a tra-

- vés del ensayo y error, sea a través de la reproduccion de estrategias ya

“probadas™ por sus colegas mds experimentados, Estos procesos de re-
produccién de tradiciones en el 4mbito de las instituciones educativas han
side documentados reiteradamente, entre otros por Rockwell: “En otro
nivel, menos pdblico, los maestros se comunican las anécdotas de expe-
riencias pasadas y los incidentes que acaban de suceder con su grupo. Se
intercambian recomendaciones practicas y reflexiones propias sobre Ia la-
bor docente” {Rockwell, 1987: 17).

Observaciones de este tipo podifari llevarnos a concluir que estamos fren-
te a un problema de calidad de la formaci6n inicial: los docentes en cuestion
no encontraron en su formacién de grado los elementos necesarios para en-
frentar sus primeros desempefios laborales porque aquélla les proveyé de
contenidos inadecuados, a través de estrategias formativas también inadecua-
das. La solucidn a este problema serfa, entonces, de orden curricular. 7

Sin embargo, apreciaciones como las que aquf expusimos aparecen
recurrenternente en otros contextos bajo la implementaciéa de curriculos
y de estrategias formativas diferentes. Pareciera entonces que la variable
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curricular no permite explicar y resolver por si sola el problema del esca-
s0 impacto de la formacidn inicial como preparatoria para la préactica la-
boral.

Desde ciertas perspectivas; la pregunta es mas radical: la formacién ini-
cial, gpuede tener algtin impacto en térininos de la instrumentacién para los

primeros desempefios doceates? Esta pregunta abrié en st momento toda ©

una linea de reflexién que considerara que la formacidn de grado es bési-
camente una formacién de bajo impacto, indespendientemente de las defi-
niciones curriculares que asuma. En esta linea, Terhart afirma que “la
preparacién del profesorado es, més gue nada, una low impact enterprise,
una empresa de efectos generalmente débiles” (Terhart, 1987: 148).

Aceptemos provisoriamente esta afirmacion —sobre la que volveremos
lugo— para avanzar en el andlisis. Frente a ella cabe preguntarnos: si no
es en el profesorado, jddnde se forman los docentes?, ; donde adquieren
su saber sobre las estrategias de ensefianza?, ;d6nde aprenden a enfrentar
tos problemas que cotidianamente les presenta su practica laboral?

Algunos andlisis —por otra parte muy extendidos actualmente-, recono-
ceh distintos &mbitos de formacién de docentes, entendidos éstos como
“ambientes de modelacién de las précticas y del pensamiento, de
instrumentacion de estrategias de accién téenico-profesionales y de desa-
rrollo de las formas de interaccidn socioprofesionales™ (Davini, 1995: 79),

" ademds de Ia formacion de grado:

I7la trayectoria escolar previa, o biografia escolar de los docentes;
2. la socializacién profesional, que se desarrolla en las escuelas y colegios
al compés de la experiencia laboral

6.1. La trayectoria escolar previa

Cuando un alumno ingresa al profesorado para formarse como docen-
te, lleva acumulado un considerable perfodo de socializacién en el rol: el
que corresponde a su trayectoria escolar previa. En ese marco, el sujeto
interioriza modelos de aprendizaje y rutinas escolares, que de alguna ma-
nera se actualizan toda vez que éste se enfrenta con la situacién de asumir
el rol de ensefiante. En términos de Davini; “como productos interna-
lizaclos a lo largo de su historia escolar, este “fondo de saber’ orientaria en
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buena medida las formas de asumir su propio papel como docentes” (Davini,
1995: 80). ,

Nuestra trayectoria escolar —constituida por nuestro trénsito por el jar-
din de infantés, la escuela primaris, el colegio secundario, el instituto
formador, las institucicnes en que hemos trabajado y trabajamos— determi-
na buena parte de nuestra formacién actual, tanto cuantitativa cuanto cuali-
tativamente. Cuantitativamente, porque el tiempo transcurride en estas
instituciones es relativamente importante en relacién con nuestra vida pro-
fesional. Cualitativamente, porque muchos de los aprendizajes en esos con-
textos se realjzan en condiciones que los hacen especialmente indelebles, y
porque muchas veces permanecen innominados, desconocidos para nose-
tros mismos, y eso les otorga una fuerza enorme en fa compleja trama de
saberes con la que enfrentamos diariamente 1a toma de decisiones que cons-
tituye nuestra tarea. Llama nuestra atencion, por ejemplo, que, a pesar de
que ninguna asignatura de la formacion inicial vigente ensefia a “controlar
la disciplina de los alummnos”, en general los alumnos enfrentan sus précti-
cas de ensayo con alguna clase de estrategia para tal fin. Estas estrategias
han side internalizadas en los afios transcurridos en la escuela, alo largo de
los cuales Tos futurcs docentes han aprendido mucho sobre los lugares res-
pectivos de alumnos v docentes en la situacién de interzecién, sobre los
mecanismos para controlar un grupo, etcétera.

Para algunos autores, la persistencia de estos modelos de actuacién
interiorizados durante la escolarizacién previa desdibuja el impacto de la
formacién docente inicial. Marucco, refiriéndose al maestro primario, afir-
ma que “su estilo habitual de trabajo en el aula muestra que, més alld de las
teorfas estudiadas en la Escuela Normal o en los cursos de capacitacién,
sigue actuando de acuerdo con las nociones de ensefianza y de aprendizaje
adquiridas vivencialmente en sus muchos afios de estudiante” (Marucco,
1993: 41). ‘

Desde esta perspectiva, para mczememal ‘el 1mpacto de la formacién
inicial sobre los estilos de desempedio del rol es necesario trabajar sobre la
revision de esos modelos interiorizados en la escolarizacion previa. En pa-
labras de Gémez Palacios: “El maestro tiene que desaprender primero para
luego volver a aprender. Tenemos gue conocer bien ¢émo se desaprende y
cémo se puede volver a aprender {.,.7 El problema de la capacitacién de
Ios maestros no se resuelve solamente con una modificacién de los progra-
mas de las escuelas normales porque la préctica docente se apoya en mode-

-
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ios previos, en la experiencia de aprendizaje que los maestros tuvieron cean-
do ellos mismos eran alumnos” (Gémez Palacios, M., citada en Marucco,
1993: 42, _
Frente a estas posiciones, que atribuyen la persistencia de los modelos
de actuacidn docente incorporados durante la experiencia como alumno a
la relativa “debilidad” de la formacién inicial para ayudar a “desaprender”
lo aprendido, otras perspectivas afirman que la persistencia de la socializa-
cidn previa en €l 1ol se debe’a que la institucidn formadora refuarza. los
modeios de desempefio asf interiorizados. En este sentido Birgin sugiere
que “existe un continuuwm entre la biografia escolar del faturo enseﬁan‘te, su
formacién como docente y la escuela en la que se inserta como profesional,
. donde estas instituciones aparecen como ‘cémplices’ en la reproduccién de
. los esquemas tradicionales” (Birgin, 1991; 3).
 Entodo caso, sea por incapacidad de la institucion formadora para pro-
mover instancias de revision y remocidn de los modelos de desempefic do-
cente incorporados en el curso de la trayectoria escolar previa, sea porque
las practicas que tienen lugar en la institucién formadora refugrzan la vi-
gencia de tales miodelos, el problema que se plantea es el bajo impacto de
la formacién inicial. ‘

6.2, La socializacion profesional

Laescuela como lugar de trabajo es concebida también como un dmbito
de formacidn, en tanto serfa allf donde el docente principiante adquirirfa
tas herramientas necesarias para afrontar la complejidad de la préctica coti-
diana. Desde esta perspectiva se ha llegado a afirmar que “los profesores
principiantes son docentes gue &stdn aprendiendo a ensefiar conforme.en-
sefian. Han de ser considerados aprendices antes que docentes consolida-
dos” {Garcia, 1992: 216),

Ahora bien; este reconocimiento de] papel de las primeras experiencias
laborales en la formacién de los docentes se funda en; por 16:fenos, dos
razones diferentes, de Ias que pueden derivarse conclusiones también dife-
rentes en orden a repensar la formacién inicial. .

En primer lugar, se atribuye el pese formativo del ambito de trabajo a
la insuficiencia y/o 2 la falta de pertinencia de los contenidos adquiridos
en jos profesorados para resolver los problemas de la practica laboral. En

La formacicn docente en debate 137

otras palabras, es una formacién docente inadecuada la ue “obliga” a echar
mano de las estrategias que se puedan constrair y'reproducir en la prictica
misma.

Desde una perspectiva més escéptica, se afirma que el problema no
es de inadecuacién de'Ta formacion, sino de las caracteristicas mismas
de la institucién escolar que neutralizan el'impacto de 4 formacién ini-
cial, imponiendo estilos de desempefio propios. Seglin Gimeno Sacris-
tdn: “Las propuestas-de elevar la profesionalidad a través de la
formacién inicial operan con el supliesto de que la formacién inicial pue-
de producir competencias profesionales que después se pondrdn en ac-
ci6n cuando los nuevos profesores se incorporen a su practica profesional.

~Sin embargo, los estudios sobre la socializacién de los profesores desta-

can con regularidad que la preparacién de profesores es una tarea de bajo
impacto en la configuracidn-de Ia profesionalidad, y que sus efectos son
débiles”, frente al efecto de la socializacidn laboral {Gimeno Sacristdn,
1988: 130-131), ) : C

En la misma linea y con relacién a la intencién renovadora de las prac-
ticas escolares que viabilizan algunas propuestas de formacién de docen-
tes, Perrenoud afirma que “aun si son formados de manera innovadora y
sOlida, los ensefiantes debutantes son sumidos por la presion de sus cole-
gas, de sus alumnos, de los padres, de la direccidn de su establecimiento,
No se les puede exigir que renueven ellos solos un mundo escolar que fun-
ciona segdin otros modelos de pensamiento y de accién” (Perrenoud, 1994b:
24. Original en francés). '

6.3. Hacia la construccidn de una formacién de mayor impacto

Frente a estos anidlisis que, en mayor o menor medida, docentes deby- -
tantes y formadores (en particular aquellos que estdn cotuprometidos con
las instancias de préctica) realizan cotidianamente, cabe preguntarse: ;cHmo
garantizar una formacién de mayor impacto, que dé cuenta de los proble-
mas que plantes ka préctica y que “resista” los efectos neutralizadores de 1z
socializacién laboral sin impedir el enriquecimiento de la actuacién como
efecto de la experiencia? ; Qué puede hacer la institucién formadora frente
a la persistencia de los modelos de actuacion docente incorporados durante
fa trayectoria escolar previa? ;Cémo quebrar el circulo reproductive que
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parece iniciarse como alumnos, se refuerza en los profesorados y se pone
en préctica en la escuela, ya como docentes?

No tendsia sentido dedicarnos a un campo como el de la formacién do-
cente si suscribiéramos una posicién radicalmente escéptica respecto del
impacto de la formacién en ¢l desempefio de maestros y profesores. Tam-
poco lo tendrfa suscribir una suerte de optimismo ingenuo que gé por su-
puesto el impacto de la formacidn inicial, desconociendo la incidencia de
otros factores, porque esto equivaldria a renunciar a irapactar, a través de la
formacién, en las précticas que tienen lugar en las escuelas.

Desde nuestra perspectiva, la resolucion de este problema, nodai para la
formacién docente, no puede sino considerar todos los elementos entncia-
dos, para definir en qué condiciones se puede incrementar el impacto de la
formacién. S

En este sentido el punto central radica en comprender que “una for-
macién inicial eficaz deberfa reunir al mismo tiempo dos caracteristicas.
aparentemente contradictorias: deberfa ser resistente a la‘préctica y debe-
ria ser permeable a elia. Deberfa ser resistente en el sentide de no desva-

§ Tmperativos de la vida cotidiana en las instituciones
educativas, de romper con los circuitos reproductivos. Deberia ser
permeable en el sentide de dotar a los futuros docentes de esquemas con-
ceptuales v précticos en términos de los cuales la vida cotidiana en los

" jardines, escuelas y colegios, y su propio desempefio en ellos, se les ha-
gan inteligibles” (Terigi, 1995a: 17). |

Aumentar el impacto de la formacién de grado no equivale entonces a
praponer un trayecto inicial “autosuficiente”, sino a “ayudar a los futuros
ensefiantes a que interioricen durante su formaciér inicial las disposiciones
y destrezas necesarias para estudiar su ejercicio docente y perfeccionario
en el transcurso del tiempo, y el compromiso de responsabilizarse de su
propio desarrolio profesional” (Zeichner, 1995: 386).

7 FORMACION GENERAL VS. FORMACION ESPECIALIZADA

Tradicionalmente, 1a tensién entre formacién general y especializada ha
tomado la forma de una discusién acerca de la necesidad y la convenien-
cia de modificar, en las propuestas de formacién de grado, la carga relati-
va de las matertas llamadas consuetudinariamente generales o pedagogicas

e
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y de las materias llamadas especificas o de las disciplinas. Aungue bajo la
forma en gue lo estamos exponiendo este debate reposa en dltima instancia
en dos identificaciones discutibles (general = pedagdgico, especial = disci-
pinario), lo cierto es que las posiciones en debate vehiculizan perspectivas
diferentes sobre la pertinencia de los aportes de cada uno de estos tipos de
disciplinas a la formacién de docentes, de las que no son ajenas valoraciones
diferenciales acerca de la importancia de los contenidos en jos distintos nive-
les de la ensefianza. A partir de esta discusién inicial, en ¢l curso de los Gkti-
mos afios el debate ha ido tomando otras formas que interesa analizar aqui.
Desde Ia posicidn de quienes defienden una mayor carga relativa de for-
macién en las disciplinas, se parte de la afirmacién de que, si existe un saber
del que indiscutiblemente debe disponer un docente, es el saber que va a en-
sefiar: nadie ensefia realmente aquello que no conoce de verdad. “BEi dominio
de una disciplina constituye el conocimiento sustaritivo del docente” (Birgin
et al, 1992: 88. La bastardilla es nuestza). De aqui se deriva gue, consideran-

“do el escaso tiempo disponible para la formacién, debe ser aplicado

priozitariamente a que los docentes conozcan sélidamente la/s materia/s que
ensefian. Como puede imaginarse, ia llamada pedagogia de los contenidos —
a la que nos hemos referido al presentar la tradicidn académica entre jos mo-
delos de docencia y de formacién—"* contribuyd a fundamentar esta posicién.

En la versidn extrema de este discurso hegemonico y de a tradicidn aca-
démica que contribuye a perpetuar, las premisas acerca de la importancia
del contenido en la ensefianza y en la formacidn van acompafiadas por una
desvalorizacién de la pedagogia. Wagensberg, por ejemplo, niega a I pe-
dagogia cualquier estatuto diferenciado respecto de las disciplinas que son
contenidos de la ensefianza: “La pedagogia no es un conocimiento, es un
aspecto de cualquier tipo de conocimiento, un aspecto que se deriva de la
transmisibilidad intima e indisolublemente ligada a su creabilidad”
{Wagensberg, 1993: 95). Para ensefiar, segiin Wagensberg, sélo es necesa-
rio saber lo que se quiere ensefiar; de aqui al argumento de la formacién de
cardcter exclusivamente disciplinario media un solo paso.

Desde la posicién contraria; quieries defienden una mayor carga relativa
para los saberes pedagdgicos en la formacién docente replican que “para en-
sefiar no basta con saber 1a asignatura” (Herndndez y Sancho, 1994), hacien-
do hincapié en el hecho de que ser experto en una disciplina no equivale a ser

39. Véase el punto “La tradicién academicista” del apartado 3 en este mismo capitulo.
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experto en sk enseflanza, v ello “por razones relativas a la tarea a desarrollar en
1a escuela y por la problemadtica que encierra la propia constitucién de los
saberes que se han de ensefiar’” (Herndndez y Sancho, 1994: 24).

En lo que se refiere a la primera razén ~la “tarea a desarrotlar en la es-
cuela”, la afirmacién de su complejidad conlleva la de su irreductibilidad
al saber disciplinario (ruevamente, “para ensefiar no basta con saber la asig-
natura”). Desde luego, un manejo experto del conocimjento disciplinario
es necesarto, pero no se trata de tode el campo disciplinario ni sélo del mis-
mo. Ensefiar un contenido supone tanto manejo experto del conocimiento
come mangjo experto de sus condiciones de apropiacidn en contexto esco-
lar. Por fo mismo, se cuestiona no sélo la tradicién académica (que deno-
minaremos de agui y en mas academicisia, para denotar Ja critica y pare
preservar el sentido positivo de la designacién académica), sino también la
propuesta tecnocritica que se ha generado como respuesta a la tradicién
academicista.

En efecto,va_lgunas formulaciones extremas de la critica a la formacién
disciplinaria har dado lugar al desarrcllo de las didécticas de corte tecnolé-
gico —y de la misma tecnologfa educativa— bajo el imperativo de lograr el

- control remoto de la ensefianza, a través de materiales de instruccidn dise-

fiados “a prueba de docentes”.* En la perspectiva de la hiperprogramacién
(Finkel, 1987), tanto el contenide como el contexto son sélo instmos, ape-
nas datos que deben hacerse ingresar en tna programacién que permanece
relativamente inmodificada por ellos. Por el contrario, afirmar que el do-
cente debe alcanzar un manejo experto de las condiciones de apropiacion
de los contenidos de Ia cultura en contexto escolar supone un andlisis
situacional de la ensefianza incompatible con una perspectiva tecnoldgica.

40. Los materiales “a prueba de docentes™ son materiales de instruccién que se disefian-

de modo tal que -segdn se pretende— no se reguiera conocimiento ni aun medianamente
informado acerca del objeto de enseflanza para poder aplicatios; la‘efectividad de la ense-
flanza estd garantizada por la ldgica de disefio del materiat, de'modo tal que si se lo aplica
metddicamente y tal como ha sido previsto, la ensefianza tendrd lugar. En el artfculo
sugerenternente tituiado “No hay que ser inaestzo para ensefiar esta unidad”, Apple y Jungek
exponen agudamente los sinsabores por los que atraviesa la empresa de ensefiar con tales
materiales; en este caso, “que 103 maestros que no sabfan hada de ordenadores pudiesen
‘ensefiar’ ” (Apple y Jungek, 1990: 160).

41. Aungue, desde luego, no con ia incorporacion de recursos tecnoldgicos en las aulas.
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En resumen, se hace hincapié en el hecho de que ser experto en una

- disciplina no equivale a ser experto en su ensefianza, v menos adn cuando

la ensefianza tendréd lugar en un contexto de trabajo peculiar. Ensefiar cons-
tituye un complejo proceso de ponderacidn de situaciones concretas de tra-
bajo y de toma de-decisiones-en torno a las mejores estrategias que
posibiliten, en esas situaciones concretas, que los alumncs se apropien de
los contenidos propuestos en el curriculum escolar. Una formacién que pro-
vea capacitacion para estas tareas es irreductible a la ensefianza de discipli-
nas. ‘

En lo que se refiere a la segunda razdn, “la propia constitucién de los
saberes que se han de ensefiar” cuestiona la identidad entre conocimiento
disciplinario/contenido curricular: “En la transmisién de conocimientos es
dificil suponer que se trata del mismo conocimiento producido por los cien-
tificos. [...] Més alld de las posiciones sociales y de las necesarias/arbitra-
rias selecciones curriculares, hay un auténtico trabajo realizado sobre el
conocimiento cientffico para transformarlo en conocimiento educativo”
(Rodriguez Illera, 1993: 116. Bastardilla en el original). Ese trabajo justifi-
caria per se reconocer un espacio a un saber diferente del de las disciplinas.

La literatura refiere a este trabajo como un proceso de “fabricacion” del
contenido escolar a partir de los saberes disciplinarios (Arsac, 1992), como

“un proceso de “transposicién didéctica” (Chevallard, 1991). “La infideli-

dad del saber ensefiado al saber erudito se traduce en los hechos por una
originalidad respecto del saber erudito, originalidad cuyos rasgos estructu-
rales se explican precisamente por la naturaleza de las limitaciones que pe-
san sobre el saber ensefiado. Esta originalidad supone un trabajo de
fabricacion del saber ensefiado a partir del saber erudito. Es este trabajo de
fabricaci6én lo que constituye por definicién la transposicién didéctica”
(Axsac, 1992: 3),

Las limitaciones que pesan sobre el saber ensefiado convierten este pro-
ceso de transposicién ya no en una modalidad indeseable del funcionamien-
to escolar del conocimiento sino en el proceso curricular por excelencia. El
trabajo docente que garantice a la vez Ia conservacidn de la referencia al
saber cientifico y la comunicabilidad del saber a'ser ensefiado, requiere un
trabajo especifico sobre el procese de transposicién que ya ha tenido lugar
en el curriculum y sobre el cual €l mismo agrega nuevas reformulaciones.
Desde esta perspectiva, resuita indispensable un espacio en la formacién
docente distinto del acordado a la disciplina.
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La disputa entre guienes defienden la primacia de la formacion discipli-
naria y quienes defienden la primacfa de l1a formacién pedagégico/didécti-
ca, en cualquier caso, no estd saldada. Més avin, esta distincidn entre
generales y de la especialidad replica en una diferenciacién interna en el
cuerpo de profesores de muchas instituciones formadoras: entre los “peda-
gogos” o “gente de educacién”, y los “especialistas” o “gente de las disci-
plinas”. Entre ambos grupos se han establecido relaciones de cooperacion
o de oposicidn, seguin las peculiaridades de cada institucitn, pero en ambos
casos estas relaciones suponen su definicién previa como grupos diferen-
ciados de pertenencia.

Es notoria la escasd atencién que ha recibido esta diferenciacion interna
del profesorado en los estudios sobre la formacién docente en el pais. Se
cuenta con andlisis producidos en otros contextos que sugieren que la iden-
tificacién con el saber especializado forma parte del proceso de construc-
cién de ia 1dent1dad magisterial que tiene lugar a lo largo de la formacion
. inicial. Segin uno de estos estudios (Quiroz, 1988), en el caso de los estu-
diantes de profesorados para el nivel medio “no existe una identificacién
fuerte con el saber especializado en el momento de eleccién de la especia-
lidad”, pero una vez que el estudiante se ha integrado formalmente a una
especialidad en las instituciones formadoras, “sobrevivir como estudiante
y después como maestro en ésta, implica apropiarse de los usos, expectati-
vas, costumbres y valoraciones de esa integracién, y al mismo tiempo con-
servarla v defenderla frente a otros” (Quiroz, 1988: 8). En este proceso
de identificacidn, “se marcan las diferencias con ofros especialistas, sean
maestros de primaria, maestros de otras especialidades o profesionales
que trabajan aplicando el saber (ingenieros, médicos, abogados, etcéte-
ra)” (Quiroz, 1988: 9).

No es extrafio, entonces, que se produzean procesos diferenciales de
identificacién con el saber disciplinario. “A diferericia de lo que sucede con
los maestros de primaria en que no existe una identificacién con un campo
disciplinario especializado, en los maestros en los ciclos subsecuentes sue-
ie presentarse una fuerte identificacién con el saber especializado. Asi, con
ios maestros de primaria se da el caso de otorgar mayor importancia a unas
dreas que 4 otras, pero ello tiene més que ver con una valoracién social gue
con una identificacién personal del rmaestro con el saber especializado; en
este caso 10 que predomina como elemento de identidad fuerte es la labor
genérica de ‘ser el que ensefia a los nifios’. En el caso de los niveles pos-
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terjores (de secundaria en adelante) el saber especializado juega otro pa-
pel, se convierte en el nicleo fundamental del quehacer docente derivado
hacia una identidad del tipo ‘ser el que imparte X oY asignatura’ ” (Quiroz,
1988: 7).

Cabe advertir que estas dlferenmas construidas en la formacidn replican
en unavaloracién social distinta del peso de la formacita d13<:1phnaua para
los docentes de los diversos niveles. Castro Silva ha sefialado, como una de
las tendencias que orientan los hébitos de formacién en América latina, “la
de determinar la relevancia de las dreas del plan de estudios segin el nivel
en que se desempeifiard el profesor:

» Educacién primaria; importancia de las didécticas y los aspectos practi-
cos de la ensefianza en desmedro de la cultura general del profesor y de
la teorfa educacional.

» Bducacién media: importancia del sabcl especializado, de la cultura ge-
neral y de la teorfa, con perjuicio para los aspectos précticos de la ense-
fianza v de la insercién administrativa en'el ejercicio docente” (Castro
Silva, 1991: 22).

Esto permite entender cierto supuesto del debate generalidad/especiali-
dad, segtin €l cual el maestro de nivel primario no necesita especializarse y
requiere sobre todo formacién diddctica, mientras que el profesor de nivel
medio requiere formacién disciplinaria porque su tarea estd mds ligada ala
especialidad, v el maestro de nivel inicial requiere apenas algo mds que
formacién pedagégica y conocimiento psicologice de la infancia. Parece
claro que cualquier replanteo de la formacién docente deberd iluminar este
supuesto y propiciar su discusién.

Para comenzat a balancear el debate, es menester insistir en que, en los
términos en que se presenta, reposa sobre las discutibles identificaciones
entre general = pedagdgico, especial = disciplinario. Decimos que es una
identificacién discutible porque, habiendo sido producida histéricamente
al amparo de la l6gica deductiva sobre la ensefianza que ha caracterizado
las propuestas de formacién docente de grado, desde entonces se la ha na-
turalizado, probablemente porque ha dado origen a un proceso de construc-
cién de idenfidades de los propios formadores de docentes. La formacidn
pedagégica v la formacién disciplinaria no son per se antagénicas, y no es
posible sostener que una deba desarrollarse a expensas de 1a otra, excepto
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que se sostenga la prescindencia de una u otra en el cuerpo de saberes nece-
sarios para el trabajo docente.

En las pdginas anteriores nos hemos esforzado en mostrar que el pro-
blema es ciertamente cormpleio, que los argumentos en un sentido o en otro
son muchos v que, a la par que ninguno de ellos es definitivo, ia mayorfa
contiene una parte de verdad que debe ser considerada. Los argumentos de
cada una de las partes no justifican la anulacién de ia otra; pero i reafir-
man la necesidad de cada una de ellas.

Pero, en cuanto afirmamos la necesidad de un adccuado balance entre-

formacién disciplinaria y formacidn pedagdgico/didédctica, no podemos
dejar de advertir que se requieren algunas consideraciones relativas a otras
cuestiones presentes en €l problema, ademds de las resaltadas en el curso
del debate.

Cabe comenzar prcguntandonos si el concepto de formacién general
ofrece algin interés respecto de la formacion docente. Diche de otro modo:
;&5 Util seguir sosteniendo el concepto de formacién general en relacidn
con la formacién docente? Es probable que no lo sea en los términos en los
que se ha planteado el debate, pero que se encuentre su pmsnczahdad supe-
rando los términos tradicionales de la dispuia.

El concepto de formacién general tiene una larga historia en la pedago-
gfa, gue sindudas rebasa los debates de la formacidén docente. A lo largo de

_esa historia, ia formacién se entendia como general en el sentido “de
impartirse & todas las personas en edad evolutiva, de peder ser asimilada

. por fodos y de peripitir a fodos, sin excepcion (por-decirle-en lengraje tra-
dicional}, el desarrolic integral de todas las capacidades v fodos los talen-
tos” (Rang, 1990: 67, Bastardillas en el original).

Un andlisis mds detenido revela que el concepto de formacién general
tiene componentes tanto politicos como pedagdgicos. Presenta componen-

~tes politicos porque refiere a las condiciones que se deben presuponer y
crear para que ~como quiera que se los defina—los contenidos de la forma-
ci6n general se hagan accesibles a todos los sujetos. Presenta componentes
pedagbgicos porque refiere a una determinada definicioiidé contenidos que
interesa poner en conocimiento de todos: ni siquiera en el ideal pansofico
“todo” referia a “todo el saber acumulado™, sino a una estructuracidn basi-
ca del campo universal de los saberes gue permitiera sucesivas profun-
dizaciones a lo largo de la trayectoria educativa de las personas. En esa

definicién de contenidos han jugado siempre un papel estructurante tanto

T I s L
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los criterios de seleccidn como los indisociables de organizacion, y ambos

han estado determinados por las finalidades formativas que se estuvieran

considerando.

Lo interesante de pensar el concepto de formacaén general como un con-
cepto bidimensional, con una dimensién politica y otra pedagdgica, radica
en percatarse de que ld mayor potencialidad del concepto depende de que
las dos dimensiones estén indisolublemente ligadas. Cualquier formacién
que se entienda que debe ser general en sentido politico lo serd porque cier-
ta intencionalidad pedagdgica alimenta tal sentido politico. Analizaremos
esto en referencia especifica a la formacion docente.

En relacion con la oferta tradicional de la formacién docente enel fpais,
podria decirse gue siempre ha existido algo andlogo a la “formacién ge-.
neral” en sentido politico —esto es, en el sentido de “extendida a todos los
futuros docentes”— en tanto, como se ha visto, a pesar de las péculi'asida—
des que propone cada especialidad, los planes de estudio tienen una es-
tractura, unos componentes y una logica similares. En cambio, es mds
dificil identificar un sentido pedagdgico para estos aspectos similares, es

decir criterios de seleccidn y organizacion acordes con una cierta finali-

dad formativa. Desde luego, puede sugerirse que por décadas ese sentido
pedagdpico estuvo dado por el normalisme. Aun en tal caso, tras su crisis
nada lo sustituyd con igual fuerza como estructurante pedagégico de la
propuesta de formacidén docente, y en cambio los planes adoptaron aque-
la estructura similar cuyo sentido polftico no alcanza a cubrir su escasa
definicién pedagdgica. Por consiguieate, serfa poco rigurosc hablar de
Jormacidn general en los planes actuales, puesto que la extension de ele-
MENtos COMUNEs Ao &s suflcwnte si la misma carece de un sentido
formativo. ‘ '

En aras de repensar la formacidn, la bidimensionalidad del concepto de
formacién general habilita a preguntarse si es posible definir alguna

intencionalidad formativa que interese extender a todos los ‘docentes, siny

distincién de niveles, disciplinas o regimenes en que se desempefian. Ade-
lantaremos las reflexiones que al respecto desarrollaremos en el dltimo capi-

tulo, enunciando simplemente tres componentes de una formacién general
deseable y posiblie para los docentes: un aspecto cultural, otro propedéutico

v un tercero estrictamente pedagdgico.

Sk
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8 LA FORMACION DIDACTICA DE LOS DOCENTES

En principio, no es necesario abundar para fundamentar la importancia de
una diddctica —un conocimiento descriptivo-normativo acerca de la ensefian-
za— en la formacién de docentes. Se trata del saber profesional especifico,
aquel que define la funcién. Si hay algo que caracteriza a los docentes en
términos de saber profesional, es el conocimiento acerca de cémo ensefiar.®2
Puede.equipararse, por ejemplo, al disefio en arguitectura (Schén, 1992).

Retomando el andlisis de Feldman (Feldman, 1994}, 1a Didactica cons-
tituye un conocimiento de especial valor en la formacién docente, también
por sus caracteristicas de conocimiento de articulacidn y conerecién. De
hecho, la diddctica “realiza”, en el disefio de précticas especificas, el con-
junto de planteos con respecto a la educacin. A su manera, es una gran
integradora, tanto desde el punto de vista te6rico como practico. Por estas
caracterfsticas, puede considerérselo un conocimiento-eje en la formacién
de docentes. '

* Ahora bien, establecida como acuerdo general la centralidad de la for-
macién didictica en la formaciéa de los docentes, resulta necesario especi-
ficar de qué tipo de didéctica estamos hablando. ;Cudl es el conocimiento
didéctico disponible hoy en dfa? ;Qué interés tiene para la formacién de
maestros y profesores? Estas preguntas conducen a por lo menos tres cam-
pos diferentes de produccidn de conocimiento didéctico:

* ladidictica general,
¢ las diddcticas especializadas por disciplinas,
¢ las diddcticas especializadas por niveles de la ensefianza.

Cada uno de estos campos tiene sus especialistas v sus tradiciones; sus
prioridades investigativas y una instalacién —mds clésica o mds reciente—
en el campo educativo. Como puede suporerse, las condiciones estdn da-
das para el debate; constatamos que este debate se plantea bajo [a forma de
antinomias: diddctica general vs. diddcticas centradas en contenidos, diddc-
tica general vs. didécticag de nivel,

42. Desde luego, que seaxn los saberes especificos no significa que sean los tnicos saberes
requeridos; toda esta obra es testimonio de lo contrario, Significa simplemente que es un
tipo de saber cuyo desarrotlo s6lo tiene sentido en relacidn con la ensefianza,
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Durante afios, la llamada Didéctica General ha sido el principal cono-
cimiento diddctico disponible para un docente. Por entonces, se proponia
que existian unos “principios didécticos generales” (una suerte de tecno-
logia bisica de la instruccién), que se “aplicaban” a diferentes tipos de
contenidos, ‘

En este estado de cosas, las Didacticas Especiales eran disciplinas que
mostraban la aplicacién de esos principios a sus contenidos especificos,
Aunque reunfan algunos desarrollos propios, no se sostenia fuertemente la
especificidad del disefio de la ensefianza en funcién de los contenidos que
se pretendia ensefiar.® En especial, se suponfa que, si al conocimiento ex-
perto de la disciplina se agregaba un conocimiento suficiente de Psicologia
Evolutiva, serfa posible l1a aplicaci6n de las estrategias de ensefianza pro-
pias de una Didactica General formalizada a las peculiares caracteristicas
de los nifios y los adolescentes en edad escolar {Terigi, 1995a).

Este modo de concebir [a ensefianza produjo un desarrollo complemen-
tario de las llamadas didécticas de nivel, desarrollo favorecido por la cldsi-
ca tendencia de la formacitn docente a Ia especializacién por niveles.® El
principal criterio de definicién didéctica eran los sujetos de la enséfianza en
cada nivel: su edad, sus caracterfsticas evolutivas, aun su fancionamiento
cognitivo, se tomaron como caracteristicos del nivel ¥ como base para la
determinacién de procedimientos de ensefianza, Este privilegio de los de-
sarrollos didacticos sesgados sobre todo por criterios evolutives se vio re-
forzado por la situacién de dependencia respecto de la Psicologia en'que se
colocd la Did4ctica en las dltimas décadas, en las gue su desarrolio se ca-
racterizd por lo que Gimeno Sacristdn llamé “disciplinariedad externa”
(Gimeno Sacristdn, 1982): los temas, los problemas, los métodos de 1z Di-
dactica, eran los que le aportaba la Psicologia; la del Desarrollo primerc, la
Educacional después, .

La década del ocheétagcolecé al campo diddctico al borde del estaifido, -

sobre la base de discusiohes que afectaron el equilibrio que acabamos de
bosquejar. Fueron factores operantes en este quiebre:

-

43, En las instituciones formadoras de docentes, este estado de cosas se reflgjaba en {a
organizacién curricular v la organizacion de 1os equipos docentes.

44. Este tipo de conocimiento diddctico se ligd sobre todo & los niveles inicial ¥ prima-
rio; el nivel medio mantuvo la adscripeién a la Diddctica General, ¥ & beneficid posterior
mente con el desarrollo de las diddeticas especializadas por contenidos.

)
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1. Los andlisis que pusieron en duda el rigor y el valor de una Didactica
General, sea en su versién formalizada {como tecnologia de la instruc-
cidn con valor general), sea en su version “ecuménica” {Brousseau,
1991) segiin la cual la diddctica general aparece como un compendio de
conceptos suficientemente generales/difusos como para que especialis-
tas de ramas diferentes puedan comunicarse entre sf.

2. Las objeciones a la suficiencia de los criterios psicolégicos para deter-
minar estrategias de ensefianza. Estas objeciones, desarrolladas con in-
sistencia desde entonces, llevaron a un desplazamiento de la psicologia
que sdlo recientemente comienza a balancearse, recuperdndose tenden-
cias tedricas y problemas compartidos (Coll, 1993}

3. La puesta en duda de la especificidad psicopedagdgica de los niveles
de la ensefianza, y la afirmacion de que la especificidad de cada nivel es de
cardeter politico-contextual # Se ha afirmado que, aungue la construc-
cibn diddctica fundamenta la necesidad de tomar en cuenta los factores
contextuales d la hora de definir una propuesta de ensefianza, esto no
Justifica eplstemo’iogu,amente que por ello quede definido otro objeto
de conocimiento en el campo didédctico. Se ha afirmado la “labilidad
epistemolégica” de las diddcticas de nivel (Davini, 1996), basada no sélo
en su dependéncia de factores organizativos sino también en el cuestio-
narmiento a las psicologias macduracionistas que han estado subyaciendo
al desarrollo de las diddcticas de nivel dirante mucho tietnpo.

4. El desarrollo de las diddcticas especializadas en campos de contenidos.
Las llamadas Diddcticas Especiales se encuentran en la actualidad en
situaciones desiguaies de desarroilo, pero compartiendo un supuesto de
trabajo: que la diddetica debe constitairse en torno a los contenidos, Han
proclamado su independencia —relativa para algunos especialistas, ab~
sunta para otros— de 1z Diddctica General —-de la que recogen, eventual-
mente, los aportes que consideran cruciales— y han establecido sus
programas de (rabajo en aras de definir bajo qué condiciones pueden
disefiarse situaciones apropiadas para Ia ensefianza de los especiales ti-
pos de contenido que retine la disciplina que las ocupa; Ll

45, En la Argentina, por ejemiplo, las modificaciones que la Ley Federal de Educacion
introduce ¢n la escolarizacidn de los nifies en la franja que va de los doce a los caterce afios
es una buena musestra de ello: al medificar sustantivamente la estructura del sistema educa-
tivo, afectando con eljo de manera total la definicidén de niveles, muestra draméaticamente la
inespecificidad de las Hamadas “Didécticas de nivel”.
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Estamos lejos de alcanzar un nuevo equilibrio. Al menos en este mo-
mento, la situacidén en que cada tipo de disciplina se encuentra nes coloca
ua tanto lejos de esos estados de desarrollo d1sc1p1mano que hacen factible
el didlogo fructifero:

* La didédctica general ha produmdo una fuga hacia las metateorias
{Davini, 1996}, generando un discurso mterpretatwo cada vez més ali-
mentado por conceptos del conjunto de las Ciencias Sociales —en espe-
cial, de las teorfas criticas— pero cada vez mds alejado de la producmén
de reglas de accidn.

* Lads didacticas especiales se han ido afianzando, en una situacién de rei-
vindicacion territorial de sus problemas y de sus conceptos que posible-
mente es condicién para su construccién como disciplinas pero que
dificulta —y a veces Hega a desautorizar— el aprovechamiento de concep-
tos producidos en una disciplina especifica para explorar problemas en
otros campos. Para reclamar su autonomia y construir sus programas de
trabajo, 1as diddcticas centradas en los contenidos han debido superar una .
fase critica de su desarrollo en cuante a la relacién disciplina/didéctica:
agquella en la que se suponfa que, a los fines de la enseflanza, bastaba con
conocer en profundidad la disciplina correspondiente y con reproducir, en
to metodoldgico, algunos modos de indagacidn tipicos de la misma, para
definir-1a ensefianza adecuada de los contenidos respectivos; como se ha
visto, se trata de los argumentos de la posicién que hemos Hlamado
acadeniicista, en el debate entre formacién general y especializada.®.

46. La identificacion enseflanza/mérodos de las disciplinas ha sido problemdtica para la
Diddctica. Véase, por ejemplo, el caso de las Ciencias Sociales, inds especificamente de la ense-
fianza de la Historla. Afios atrds, aquella identificacion se verificaba bajo la forma del “trabajo
sobre las fuentes™, que suponiz que poner a los alumnos frente a las fuentes de a investigacién
histérica era condicién suficiente para que “reconstruyeran el pasado™. Pese al valor que tuvo
esta injciativa como superacidn de visiones veificadas de Ja historia y en especial de Ias visiones
maniqueas que campeaban en ios libros de texto, es clare gue la historia no es nna mera recopiladora
de fuentes y que, con este estilo de trabajo, se transmiti6é una versién puerilizada del trabajo
historiogréfice. Recientemente, la identificacion ensefianza/métodos de las disciplinas se verifi-
ca bajo la forma de una extensidn de los métodos de Ia historia oral a las actividades de los
alumnos, quienes aprenderian histotia mediante 1a realizacion de “historias de vida™.

Como puede entendesse, el problema no radica en una “inadecuada aplicacién™ de los
métodos de trabajo de las disciplinas, sino en la suposicidn de que la situacion de quien
aprende una disciplina es andloga a la de guien realiza investigacion con una fuerte forma-
cion en la misma.
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» Las diddcticas de nivel luchan con las redefiniciones de su sujeto a que
las obligan los procesos de reforma en la conformacidn estructural del
sistemna educativo que tienen lugar en diversos pafses vy que modifican
Ia poblacién que asiste a cada nivel; a 1a vez que deben sostener su refe-
rencia con respecto a un campo psicolégico notablemente disperso y con
tendencia a la especializacién por problemas, v no por “momentos evo-
lutivos”.

Como puede suponerse, esta situacidn genera considerables dificulta-
des a la hora de pensar la formacidn inicial y permanente de maestros y
profesores. Ante la‘falta de conocimiento consolidado, muchas veces los
formadores de docentes invierten una porcién importante del escaso Hiem-
po disponible para la formacién en transferir a los alumnos los dilemas
en que se debaten las diddcticas, desplazando el tratamiento de propues-

tas didicticas més especzﬂcamente tigadas a su tarea futura y renuncian-
?doi en consecuencia a la comunicacidn de reglas de accién. Lo mismo
sgcede en'las instancias de perfeccionamiento: a falta de resoluciones
diddcticas relativamente. consolidadas, los capacitadores convierten las po-
témicas de los campos de referencia en contenidos de la capacitacién.t?

El conocimiento especifico acerca de la ensefianza del que se dispone
para la formacion es disperso, estd en situacién controversial y con escasas
perspectivas de articulacién, En este sentido, no coincidimos con Davini
cuando sostiene que “pareciera que la didictica general y sus especializa-
ciones estdn mucho mds unidas que o Gue una primera visién puede supo-
net” (Davini, 1996: 64), aunque sea posible coincidir con ella en que “las
separarian cuestiones no ¢xac§amenté referidas a estructuras conceptuales
diversas” (Davini, 1996: 64). Desde nuestra perspectiva, las separan cues-
tiones ligadas a practicas socioprofesionales y a regimenes discursivos cuya
defendida e3pecificidad justifica no sélo la produccién auténoma de cono-
cimientos sino la supervivencia de comunidades de expertos diferenciadas.

Por lo dicho, realizar opciones puede ser un serio error. No parece posi-
ble desconsiderar los avances producidos por las didécticas centradas en

47. Desde luego, forma parte de los procesos de apropiacion del saber de la ocupacién
conocer los principales debates que atraviesan el campo profesional; en este sentide, trans-
mitir los principios v los desarroilos de los debates es una accidn con tanto valor formativo
como otras. El problema se presenta cuando los debates sustituyen a las reglas de accidn.
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los contenidos. De hecho, de ellas ha provenido buena parte de la renova-
¢ién del discurso diddctico y de la forma de enfocar los problemas
didscticos en los dltimos afios. De todos modos, plantean algunos preble-
mas, fundamentalmente derivados de que no han logrado cubrir exhausti-
vamente con investigacién suficiente el problema de la ensefianza de la
diversidad de campos de contenidos.*® Tampoco parece pos;ble renunciar a
algiin tipo de discurso unificador, y esto no s6lo en ia formacién de maes-
tros (que deben “lidiar” con tantas didécticas especiales como dreas o dis-
ciplinas ensefian) sino en la formacién de cualquier docente, en parte por
aquel valor “ecuménico” del que habla Brousseau, y también porque es le-
gitimo pretender un proyecto diddctico global para la escuela. La situacién
de las didécticas de nivel es més delicada, toda vez gue la influencia de los
enfoques contextualistas del desarrollo cognitivo destruye el concepto mis-
me de desarrollo natural (Baguero y Terigi, 1996), pero no puede descono-
cerse el aporte original que tradicionalmente han realizado los grupos de
didactas especializados en los diferentes niveles de la ensefianza.® Las
did4cticas especializadas por nivel pueden aportar una tradicién de reflexion
sobre 1os niveles de la ensefianza, y contribuir a fundamentar la especifici-
dad de la intervencién didactica en caracterfsticas politico-contextuales de
la organizacidn escolar.

La cooperacién en todos los casos es imprescindible, sobre todo porque
ninguna regi6én del conocimiento diddctico estd en condiciones de erigirse
en portadora de una teogfa totalizadora sobre el objeto Pero, ;cudl es el
objeto? Sin lugar a dudas, la ensefianza. Objeto de caractesfsticas peculia-
res, enormemente complejo, atravesado por dimensiones éticas y politicas,
desarroilado por sujetos concretos en contextos determinados. Las
diddcticas especializadas (por nivel o por contenido) no tienen por qué asu-

48. Por otro lado, no debe pensarse gire 1a produccién de soliciones al problema de la '
ensefianza que puede ofrecer cada campo especializado se traduce automdticamente en co-
nociniento disponible para los docentes, Una innovacidn adquiere sentido para os docentes
cuande forma parte de la historia del pensamiento pedagdgice, “cuando al mismo tHempo
retoma y supera lo aprendido” (Lerher, 1994: 35). Clerta difusién de los enfoques centrales
de cada regién dei.conocimiento didéclico es necesaria para que las novedades producidas
en su marco se transformen en piezas de conocimiento utilizable para los docentes,

49, Piénsese, por ejemplo, en el peso que los aportes de fos didactas del nivel inicial han
tenido para la reivindicacién de la especificidad pedagdgica de un nivel tradicionalmente
concebido como acompafiante y custodio del desarroilo.
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mir (y de hecho no asumen) la responsabilidad sobze el conjunte de ia en-
seflanza. Pero, donde los investigadores pueden suspender el juicio o poner
reparos epistemoldgicos, investigativos o metodelégicos, 1a formacidn estd
obligada a dar respuestas, aun si no las posee. La formacior no puede con-
cebir la enseflanza y los conocimientos que podrian dar cuenta de ella como
una yuxtaposicidn de enfoques y de teorfas independientes, porque de ha-
cerlo {y muchas veces lo hace) estaria dejando la integracion y la utiliza-
cién en manos de los docentes; en manos de quienes tienen menos
elementes gue sus formadores (por ello éstos los forman) para decidir y
definir. La formacién estd obligada a dar cuenta de la.agticulacion en la en-
sefianza de cuatro componentes fundamentalés:

¢ los contenidos de la enseflanza —que, como se sabe, no eguivalen a los
conocimientos disciplinarios sino que constituyen una construceidn di-
dactica sobre los mismos=~;

». las condiciones de su apropiacién desde la perspectiva de quien aprende
—presentadas con grados diversos de exhaustividad para cada campo
disciplinario, a'partir de trabajos de investigacién realizados tanto en el
4mbito de la Psicologfa Educacional como en el de la Didéctica (Gene-
ral y Especiales)—; .

= los criferiog para construir estrategias de ensefianza en forno a conteni-

. dos especificos; ‘

= lag caracteristicas de las sitzaciones especificas en que tendrd lugar la
ensefianza, en funcién de los contextos concretos de actuacion.

(Hay modo de alcanzar estas articulaciones? En principio, si, si se tie-
nen en cuenta varios aspectos susceptibles de articulacién entre sf en una
- propuesta formadora:

L. Es posible embarcarse en lo gue Edelstein ha llamado la “fcqgss_;ucci.én
metodoldgica™ Dice esta pedagoga: “Hoy no es dable pensar en opcio-
nes mé%éol@i‘giéas vilidas para diferentes campos de ‘cohogimiento ni
en Ia bomogeneidad en el interior de cada uno de ellos. Reconocer estas
peculiaridades significa asumir una postura frente al problema que ad-
quiere su concrecidn en la consiruccion metodolégica. Implica recono-
cer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta
de ensefianza en la cual la construccidn metodoldgica deviene fruto de
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un acto singularmente creativo de articulacién entre la I6gica discipli-
nar, las posibilidades de apropiacién de ésta por parte de los sujetos y
las situaciones y los contextos particulares que constituyen los ambitos
donde ambas I6gicas se entrecruzan” (Edelstein, 1996: 85).
Z. Enun contexto se_méj_'c_l_n{c,.ﬂla.formacién didactica de los docentes debe-
" fa incluir visiones actualizadas del desarrollo investigativo en las di-
versas regiones de la Diddctica. Esta inclusién es indisociable de una
mayor profesionalizacién de los formadores, que los ponga en contacto
con 1a produccidn reciente en estos campos y los convierta a ellos mis-
mos en productores de conocimiento especializado. Si la ensefianza es
el saber profesional especifico y si muchos de sus desarrollos actuales
tienen ugar en las llamadas “did4cticas regionales”, entonces este saber
debe estar a disposicion de los docentes.

3. Laformacién didéctica de los docentes debe incluir tambiéh trabajos de

disefio, destinados a generar, en condiciones relativamente controladas,
propuestas propias de ensefianza para los sectores que las Didécticas avin
no han logrado cubrir en la investigacién

4. En forma complementaria, es posible considerar lo que Alen y D@igé.dilio

llaman la “receta pedagdgica” (aun cuando esta desi gnacién connota sen-
tidos debilitantes de la profesionalidad que nos interesa evitar): se trata de
soluciones probadas en la experiencia concreta del trabajo en lag escue-
las, a problemas urgentes referidos a diversos aspectos de la actuacidn,
Las autoras las proponen sobre todo para urgencias referidas al control
disciplinario, la relacién con los padres, etcétera, pero aqui creemos que
son extensibles a los problemas de la ensefianza, con tal de que se respe-
ten las condiciones que ellas mismas establecen para que estas “sohucio-
nes a problemas” no se-conviertan en recetas de aplicacién mecénica:

¢+ “Caracterizar los elementos contextuales que dieron marco a su elabo-

racion.

° Presentar la propuesta y justificarla en sus diversos aspectos y caracteristicas.
*  Promover la comprension de las decisiones que se tomaron.

*  Analizar los resultados obtenidos. Y fundamentalimente:

¢ Disipar la creencia de que siempre que se apliquen determinadas estrate-

gias se obtendrdn los mismos resultados” (Alen y Delgadillo, 1994 7).

50. Presentaremos lgs trabajos de disefio en el capitulo final de este libro.
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En el mismo sentido parece pensar Elliott cuando propone que “e? co-
nocimiento profesional se compene de repertorios de €asos experienciales
que se almacenan en la memoria a largo plazo de los pricticos y qt}e repre-
sentan su stock de comprensién situacional” (Elliott, citado en Pérez Go-
mez, 1993; 347).

9. SOBRE EL PERFECCIONAMIENTO DOCENTE

El problema de la formacién docente encuentra un punto critico en Ia
continuidad de la formadidn y el desarrolle profesionales. Este aspecto d'e
la formacién de maestros y profesores es probablemente el més desatgndk
do en 1a mayoria de los pafses (Castro Silva, 1991; O.C.D.E., 1991). Diver-
sos estiidios detallan los problemas gque aquejan a los sistemas de
“formacién postinicial”, “perfeccionamiento en ejercicio”, “formaf;ién en

curso de empleo”, etcétera. En geferal, estos estudios devienen en listas de
' problemas, categorizados segiin criterios diversos (Castro _S%lva, 1991;
0.C.D.E., 1991; Imbernén, 1994). A los fines de nuestro andlisis, méds que
construir una nueva lista abarcadora de las ya existentes, parece preferible
~ enfocar de manera especifica aquellos problemas que pueden considerarse
centrales para nuestra propia realidad. Estos son:

1. laescasez y la desarticulacidn de la oferta existente;
2. la inadecuacion de la base informativa en el disefio y Ia seleccién de la
formacidn postinicial;
3. la escasez de instancias de formacién que preparen sistemdticamente
 para el desempefio del rol de capacitador; .
4. 1a desconsideracién de los requisitos formativos especificos que deri-
van de la experiencia diferenciada de los destinatarios; ‘

5. la prioridad dada, por lo general, al docente individualmente considera-
do como sujeto de la formacién postinicial;

6. 1a inadecuacion entre las condiciones laborales de los docentes'y las
exigencias de capacitacién. ‘

En lo que sigue-analizaremos sintéticamente cada uno de ellos.
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9.1. La escasez y la desarticulacion de la oferta existente

Como se ha dicho, en nuestro pais no ha existido una oferta institucio-
nal consolidada y accesible para el perfeccionamiento de los docentes una
vez que €stos inician su carrera profesional: el subsistema se ha concentra-
do en la formacién de grado, constatdndose un muy escaso desarrollo, insti-
tucional en torno a las otras instancias de la formacién docente (Diker v
Terigi, 1994a). Aunque es posible registrar intentos del propio subsistema
y de organizaciones diversas tendientes a suplir las carencias o los desajus-
tes de fa formacién docente de grado por medio de ofertas de capacitaci6a,
perfeccionamiento y actualizaci6n de maestros y profesores, 1a administra-
cién de la educacién generalmente ha ignorado la existencia vy las potencia-
lidades de esta oferta alternativa desatrollada por diversas instituciones
(organizaciones no gubernamentales, instituciones formadoras, universida-
des, gremios, instituciones privadas, etcétera), situacién. por otra parte co-
mun a divesos paises (Imberndn, 1994), .

La O.C.D.E. ha sefialado este mismo problema para Europa, y ha suge-
rido Ia conveniencia del establecimiento de una estructura profesional més
progresiva (O.C.D.E., 1991). Ferndndez Pérez ha dicho recientemente:
“Hasta el momento, no conozeo férmulas eficaces, ensayadas con éxito,
para romper ese hiato pernicioso entre la formacién inicial y la profesiona-
lizaci6n cualitativa, valga la expresién, de los docentes, a 10 largo de su
ejercicio profesional, de una manera institucionalizada, incorporada a la
normalidad regular de los diversos sistemas educativos de Europa y Amé-
rica gue he tenido oportunidad de conocer directamente” (Ferndndez Pérez,
1995: X. La bastardilla es nuestra). Frente a estos sefialamientos, parece
claro que la capacitacién deberfa organizarse de un modo sistemético, cons-
tituyendo una secuencia significativa en vez de una serie de opciones aisla-
das o fortuitas, por excelentes que sean (Q.C.D.E., 1991).

Una formacicn que se define como continua, gue no considera a la for-
macion inicial como el continente de todas las respuestas a las necesidades
que plantea la prictica profesional, debe garantizar la ofexta de trayectos de
formacion pesteriores sisteméticos y articulados.

En este sentido es deseable que, al tiempo que la oferta se amplfa para
cubrir los requerimientos formativos de los docentes en ejercicio, se avan-

~ ce hacia una articulacién de la oferta de formacién continua de maestros ¥y

profesores que, a través del concurso de todos los sectores con capacidad
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organizada para atender aquellos requerimientos, garantice una gestién de
la capacitacién mas cercana a las escuelas y, por lo tanto, a las necesidades
reales de los docentes,

9.2. La inadecuacion de la base informativa en el disefio
v la seleccion de la formacidn postinicial

Existen probiemas serios derivados de la falta de base informatiya para
definir y llevar a cabo las acciones de capacitacién de docentes en ejercicio
por parte de los organismos interesados, asi como para la se-leccxén adegua—
da entre las posibilidades existentes por parte de quienes tienen necesidad
de capacitacidn. ‘ o )

Desde el punto de vista de las politicas, las ofertas suelen disefiarse segiin
lo que los organismos creen que son necesidades imperiosas (.ie perfecciona-
miento; necesidades generalmente ligadas a las innovaciones 11npuisaFias por
esas mismas politicas. No es frecuente que estos 0rganismos reglicen investi-
gaciones destinadas a detectar dreas problemdéticas de la préctica escolar, o
encuestas destinadas a relevar los intereses acuciantes de maestros 'y profeso-
res. Ademss, lo caracteristico es que las acciones de perfeccionamiento.sc
planifiquen y desarrolien desvinculadas de la formacidn inicial: el perfeccio-
“namiento “define sus temas de actualizacién sin tomar en cuenta el punto de
desarrolle en que los programas de la formacion inicial dejaron aquell'.ils ma-
terias que deben ser-actualizadas o, por el contrario, decide el COIlTLeIElléO de
sus cursos y cursitlos sin tener como referencia las debilidades v vacios que
tienen los programas de primera formacién” (Castro Silva, 1991: '.TS).- N

Ejemplifiquemos este punto. Uno de esos vacios de la fcrmacxép 1;11(:131
es, en el caso de los maestros de nivel primario, la formacidn para impartiz
ensefianza en phurigrado: en 1994 no se registraba en el dmbito 'n{icmﬂai
ninguna oferta especifica en las carreras de formacion de. gr?tdo destinada a
atender grados agrupados, y existian en algun_as“. provincias unas pocas
orientaciones en educacién rural de las cuales es posible supener que in-
cluirfan algunas estrategias para esta modalidad especifica de organizacion
del trabajo en el aula. Se trata de un ejempio del tipo de vacios que un ade-
cuado estudio de la formacién inicial podria sefialar a las agencias de per-
feccionamiento. No existen datos precisos acerca de la cantidad de salas

muiltiples en 1a ensefianza primaria argentina: s6lo sabemos que, segiin da-
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tos del Censo Docente de 1994, 4957 docentes se desempefian en escuelas
de personal iinico, pero no sabemos cudntos de los que trabajan en escuelas
con mds de un docente atienden grados agrupados. En todo £aso, numero-
sos docentes de nivel primario atienden en forma simultdnea varios grados
de la escuela primaria, siendo altamente probable que no hayan recibido
capacitacién especifica para ello.

Es precisamente desde la perspectiva de la desarticulacién con la for-
macitn de grado y con los requerimientos de la préctica docente que los
paises latinoamericanos reunidos en 1988 en el Seminaric Regional sobre
Innovaciones en las Instituciones Formadoras de Docentes para los niveles
primario y bésico concluyeron que las actividades de perfeccionamiento
ofrecidas por las gestiones gubernamentales tendian a ser “reiterativas”, “a
menudo contradictorias”, “andrquicas” e “irrelevantes” (Castro Silva,
1991).

La falta de base informativa podr4 resolverse en tanto y en cuanto se dise-
fien dispositivos institucionales destinados a Ja evaluacion vy el seguimiento
tanto de la formacion de grado como de ia posterior. La ausencia de segui-
miento de la formacién de grado deviene en desajustes y reiteraciones en-
tre ésta y la capacitacion a la que el docente en ejercicio tiene oportunidad
de acceder. Por su parte, las ofertas de perfeccionamiento suelen comenzar
¥ terminar en los mdrgenes de tiempo de la capacitacién en sf: asf como no
abundan los estudios previos, tampoco se registran usualmente acciones de
moritoree y seguirniento de las consecuencias y el impacto de la capacita-
cion en la formacioén y la préctica de los sujetos. Como consecuencia, Ios
temas que se ofrecen y seleccionan en las acciones de formacidn postinicial
corren el riesgo de ser poco relevantes, a la vez que pueden quedar dreas
deficitarias que no llegan a sercubiertas, Cuando ocurre io contrario, por lo
general es producto de la experiencia acumulada en el drea de capacitacion
y de una sensibilidad particular frente a los problemas de Ia préctica profe-
sional de muchos formadores y capacitadores de docentes, mds que de una
politica direccionada en este sentido, ,

Desde el punto de vista de los destinatarios de la capacitacion, la disper-
si6n de la oferta y la ausencia de perspectivas que orienten ¥y reorienten el
desarrollo profesional devienen en una seleccién sesgada por la oferta dis-

ponible, las exigencias de la promocién en el escalafén, las modas en teoria
pedagdgica, las demandas propias de fos procesos de transformacién curri-
cular, etcétera. Aun cuando los docentes visualicen el perfeccionamiento
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corno una oportunidad para mejorar la prppia for@?cién, ipter_ac_taar con
pares y someter a critica y revisidn la propia actuacion, sa?smte un proble-
ma de débil “capacidad de demanda” toda vez que no se disponga de cana-
les formales que releven de manera sistemdtica sus intereses y solicitudes.

9.3. La escasez de instancias de formacién que preparen .
sistemdticamente para el desemperio del rol de capacitador

Fn relacién con lo antedicho, suele haber una distanci_a .—en ccasiones
severa— entre Jos requerimientos de los profesores en ejf:rf:icm, que dep}anm
dan especialmente soluciones que mejoren su actividad profesmna??
{Imberndn, 1994), y 1o que suelen ofrecer quienes se ponen al fre_nte de los
cursos de capacitacion. . ‘

En principio, lo usual es que el personal que Se encarga de la.s tareas de:
perfeccionamiento sea el mismo que se desempefia en la fp}:cmamén.mimal,
10 es éste el problema sino la ausencia de una preparacion c.s;)ecml para
esta funcién que permita diferenciarla con claridad de su propio Fraba;_o en
la formacién de grado, “Tanto el hecho de que sean profesores de 1as es-
cuelas de formacién quienes principalmente se encarguen de los progra-
mas de perfeccionamiento, como el hecho de que estos profesor_es‘carezcan
de un nivel deseado de competencia, sirve para exphf:ar ia semejanza que
existe entre los procedimientos organizativos y did.éctwosj g:on que se reali-

' za el perfeccionamiento y los que se emplean para impartir la ensefianza en
las escuelas de formacidén” (Castro Silva, 1991 76). .

En contraposicién, y en particular cuando se trata de gfertas de capaci-
tacién que.no provienen de las instituciones formadoras smo,-por‘e;em.pln‘),
de las universidades {especialmente en el campo de la actualizacidon _chsc1—
plinafia), también ocurre que los capacitadores sueiep si{u_arse en niveles
altos de elaboraci6n conceptaal y sufren un extraﬁamzen_{o npportante con
respecto a la accién docente que se desarrolla en las instituciones educa/n—
vas, con lo cual la distancia con los problemas de los précticos se acentda.

Desde luego, estos problemas son visualiza@os por muchos capa-
citadores que, por motivaciones individuales o institucionales, s¢ han cen-
trado en la reflexién acerca de los problemas especificos que se deben
enfrentar en la capacitacién de docentes. Sin embargo, no 'puede ssperarse
que 1a calidad de las instancias de perfeccionamiento y su impacto sobre la
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préctica docente queden librados a la resolucion casuistica, Por el contra-
1io, serfa deseable retomar estas experiencias e integrarlas en Ia definicién
de una politica de capacitacién que provea ciertas condiciones que garanti-
cen su efectividad.

Una de estas condiciones serfa, sin dudas, asegurar [a actualizacion y el
perfeccionamiento también de los profesores a cargo de las instancias de
capacitacion. Este perfeccionamiento deberfa referirse tanto a contenidos
ligados a una didéctica especifica de la accién de perfeccionamiento como
a los problemas mds generales de la formacién y el ejercicio profesional
docente, o

Aun cuando en nuestro pafs se han llevado a cabo algunas experiencias
en este sentido, Io cierto es que los programas de capacitacién ¥ actualiza-
cién profesional destinados a los capacitadores de docentes no alcanzan
todavia los niveles minimos necesarios, lo que, como puede suponerse,
comporta unz limitacién importante para materializar politicas de mejora-
miento de la formacidn docente continua (Castro Silva, 1991: 76).

9.4. La desconsideracidn de los requisitos formativos especificos
que derivan de la experiencia diferenciada de los destinatarios

Las ofertas de perfeccionamiento suélen ser homogéneas desde el punto
de vista de la experiencia del destinatario, en el sentido de que no existen
especificaciones que atiendan a la peculiaridad de los requerimientos
formativos que tienen grupos diferentes de docentes segiin los afios de ejer-
cicio. En principio, “con muy ligeras excepciones, la aplicacion de los pro-
gramas de perfeccionamiento no considera la experiencia acumulada por
quienes circunstancialmente hacen de alumnos” (Castro Silva, 1991 76),

- por lo que se registran problemas de reiteracion y de desconexién con res-

pecto a las précticas de los docentes que se capacitan.

Esta situacién deja sin atender las necesidades formativas reales, que
son diferentes segtin la experiencia acumulada por los asistentes. En inves-
tigaciones diversas (por ejemplo Veenman, 1984) se ha comprobado que la
problematica docente de los profesores noveles no es igual a la de aquellos
docentes con algunos afios de experiencia en el gjercicio de la profesion.
Problemas como el control de ia disciplina, el tratamiento de las diferen-
cias individuales en el aula, la insuficiencia del material diddcticq, el trato
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con los padres, la motivacion de los alumnos, la elaboracién de-un progra-
ma para ¢l dia y el tratamiento del horario o la evaluacién de los aprendiza-
jes acucian de manera especifica a los docentes menos experimentados
(Imberndn, 1994). Por su parte, a fo largo del ejercicio profesional, al tiem-
po que aumentan la serenidad y la eficacia, disminuyen alarmantemente [a
innovacion y la inquietnd {(Huberman, citado en Imberndn, 1994: 50), por
lo cual para los profesores con mayor cantidad de afios de ejercicio la ac-
tualizacién es una necesidad especifica, en tanto, al menos en teorfa, no
afecta del mismo modo a los docentes noveles,

Esta diferencia en los requerimientos formativos segiin los afios de ejer-
cicio deberfa replicar en una racionatizacién y una planificacion de la for-
macién continua que atienda a las diferentes etapas por las que atraviesa un

profesor durante los afios de ejercicio profesional. En algunos paises (Ale- -

mania, por ejemplo) la atencién 2] llamado “profesor novel” es lo suficien-
temente exphcita como para que existan disposiciones oficiales por las
. cuales el titulo habilitante se expide tras algiin tiempo de ejercicio (uno o
dos afios, segin la especialidad), incluyéndose formalmente los primeros
desempefios laborales como parte de la formacidn micial (Ghilardi, 1993).
En otros (por ejemplo, Inglaterra y Pafs de Gales) se ha llegado a proponer
una programacién diferencial para el perfeccionamiente de profesores se-
giin los afios de experiencia.’

51. El ejemplo —una propuesta realizada por un comité para el estudio de la carrera
docente en el Pafs de Gales- es lo suficientemente interesante como para que lo citemos con
alglin detalle: “Un afe de adapracidn, un perfodo de cuatre a seis afios a fo largo del cual los
ensefiantes han de asistir a unos cursos breves sobre determinados temas; un periodo de
reorientacidn después de seis u ocho afios de experiencia, que puede originar una exceden-
¢la para asistir 2 un curso de un trimestre y un cambio de crientacién en la carrera; un
perfodo complementario de estudios en seminarios de alto aive! a fin de perfeccionar los
conocimientos especializados; aproximadamente hacia la mitad de 1a ‘carréra, al cabo de
unos doce ¢ quince afios, algunos ensefiantes se benefician de un programa de altos estudios
de upa duracion de un afio ¢ mds que los prepara para posibles funciones de animacidn o
direccién; durante Ja segunda parte de la carrera es necesario preparar una minoria de profe-
sofes para tareas directivas de alto nivel, mientras que la mayor parte se beneficiard regular-
mente con ias posibilidades de 1a formacion permanente”™ (Imberndn, 1994: 48-50, La bas-
tardilla es nuestra).
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En la Argentina, la planificacién de la oferta de perfeccionamiento pue-
de beneficiarse de una consideracién cuidadosa de ia antigtiedad y Ia for-
macién de los docentes en ejercicio. Para dar séio un ejemplo, datos de
1994 muestran que, en el nivel primario, los docentes noveles (esto es con
menos de 5 afios de- antigliedad) constitufan el SrUpPO MAS NUMEroso entre
todos los docentes en ejercicio: '

Grdfice 4, Docentes de nivel primario en gjercicio en ef sisterma educativo argentino,
discriminados por antigliedad. Frecuencias absolutas, Ao 1994,
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‘ Fuen.te: Red PICP];MCE-UNESCO (1995). Proyecto Formacidn Docente Inicial pard la Educa-
Ctéﬁ; Bdsica, Formulario I, Paiy: Argenting, Anexos, grifico n° 4. Fuente primaria: datos. del Censo
Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos

Segtin estos datos, el perfeccionamiento de los docentes en gjercicio de-
beria contemplar una proporcién relativamente importante'de propuestas cen-
gadas en los ternas y los problemas que afectan a los docentes Gue acaban de
mcorporarse al ejercicio de la profesién. Se trata tan s6lo de un ejemplo del
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tipo de informacién dispeniende de la cual es posible ajustar‘la ];;Iamﬁcamén
de fa formacién continua a las caracteristicas de los destinatarios.™

$.5. La prioridad dada ol docente individualmente considerado -
como sujeto de la formacion postinicial

Por tradicién, las acciones de capacitacidn se planifican y deﬁnen‘ torman-
do como destinatario privilegiado el docente indiviéualmente.cogszderado.
Sin embargo, experiencias desarrolladas en acc;iones de capacitacién en te:
mas emergentes de los nuevos contextos poh’ticos.y culturales en que cste}
inmersa la educacién muestran que la mayor eficacia de la capa'cxtacwn e:sta
estrechamente ligada a la apelacion al ceerpo docente, gl colectivo profesio-
nal, de una escuela déterminada. Desde el punto d§ vista del ldesarroll-o pcie
actitudes personales y competencia pedagégica hacia la diversidad cuh};x al,
por ejemplo, se ha sostenido la importancia de que %os programas de f01rpa~
-i6n no se dirijan a profesores concretos en su calidad de individizos, sino
que focalicen en el staff escolar en su conjunto, @rocuranfio de este modo
reestructurar los procesos de funcionamiento escolar (J ordan,119194}: En ge-
-neral se afirma que “los programas de formacidn y de p.erfeccxenamie_nto de
los docentes deberfan priorizar los procesos comunicatives, 1os trabajos co-
lectivos, la revalorizacidn de los espacios de aprendizaje comunes y la cons-
gruccion del conocimiento compartido” (Davini, 1995: 130).

La reflexién reciente en torne a esta cuestion sostiene “E:% rechazo a una
‘formacién permanenté individual, en 1a que el profeso?: tecibe una fel'mfl-
cién al margen de su contexto especifico, y ha potenciado una fﬂrmamon
permanente en representacion de la institucidn (de efecto dommg O e ¢ag-
cada), en la que el profesor se inseribe en un grupo.de pertenencia que ac-
tiia en una prictica educativa determinada, diferenciada de otras incluso de
caracteristicas semejantes” (Imberndn, 1994: 76). _ .

Estas consideraciones tienden a converger con la mayor 1mportan01i
reconocida a “la formacién en curso de empleo basadz} en la escuela
(0.C.D.E, 1991: 105). Se han afirmado sus Vt?ntajz}s 1o so'lo por 1o§; bene-
ficios para el docente en relacién con su propia préctica sino también por

$2. Lo que nos lleva nuevamente a los planteos del punto 9.2. de este apartado, rfafendgs
a la necesidad de contar con una base informativa para definir y Hevar a cabo las acciones de

perfeccionamiento.
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“los beneficios que representa para 1a escuela ¥ para los equipes de docen-
&8 que comparten el proceso mutuo de aprendizaje orientado hacia los fi-
nes especificos de las instituciones” (O.C.D.E., 1991 105).

Aunque los regfmenes habituales de contratacién de los profesores que se
desempefian en los niveles medio y terciario debilitan la pertenencia institu-
cional en comparacién con la situacién de los docentes de los niveles inicial
Y primario, lo cierto es que el acento que las reformas educativas en curso en
diversos pafses (la Argentina entre ellos) ponen tanto en la autonomfa de lag
instituciones escolates como en el papel de los profesores en la construccién
del curriculum (Ministerio de Cultura ¥ Educacion de la Nacién, 1994) hace
razonable exigir que, en un futuro no demasiado lejano, la insercién institu-
cional de todos los docentes se acerque a una situacion mds adecuada para el
trabajo colegiado. ‘

Ahora bien, para que las propuestas de capacitacidn basadas en la es-

cuela tengan lugar de manera efectiva, deben darse dos condiciones comi-
plementarias entre si:

1. En primer lugar, “debe trabajarse mds bien en las cuestiones fundamenta-
les de cambiar Ja cultura de las escuelas y los roles del profesorado”
(Fullan, 1994: 160); en direccién a superar la tradicién de trabaio indivi-
dual y Jos riesgos de lo que Fullan ha denominado “colegialidad fingida”.
Alen y Delgadillo acercan un ejemplo de estos cambios que se requieren:
“priorizar en el momento de la capacitacion su condicion de alumnos por
sobre la de maestro o profesor exige varias reelaboraciones sobre la per-
cepcidn.de su rol. Aceptar un tiempo de aprendizaje como parte de la fun-
cién docente es un ejemplo de ellas” (Alen y Delgadilio, 1994: 103).

2. En segundo lugar, deben garantizarse las condiciones laborates necesa-
rias para que los docentes puedan acceder a estas instancias sin poner en
riesgo la continuidad del trabajo de 1a institucidn,

En este dltimo sentido, es importante aclarar que wha capacitacion basa-
da en la escuela no necesariamente debe Superponerse en tiempo y lugar
con el desarrollo de la actividad regular de Iz institucicn, Puede realizarse
fuera del tiempo de clases e inclusive —si fuera necesario— en otro espacio,
siempre y cuando los docentes dispongan de tiempos rentados para levarla
a cabo. Si se dieran estas condiciones las instancias de capacitacion dirigi-
das a la institucién coincidirfan entonces con el tiempo de trabajo de los
destinatarios, aunque no necesariamente con el tiempo de dictado de clases.
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9.6, La inadecuacion entre las condiciones laborales
de los docentes v las exigencias de capacitacion

Hasta aqui hemos afirmado que proveer instancias de capacitacion a los '

docentes en servicio debidamente articuladas, gratuitas, que respondan a
los requerimientos profesiofiales que les presentan los problemas de la préc-
tica, que atiendan ala experiencia diferenciada de los destinatarios y que
prioritariamente se orienten hacia el conjunto de los profesores de una ins-
titucidn, constituye una necesidad impostergable en el marco de una con-
cepcidn de la formacidn decente como continua.

Sin embargo, todo ello no es suficiente si no se garantizan también cier-
tas condiciones laborales que hagan posible que los docentes accedan de
manera sistemética a las instancias de capacitacion que se les ofrecen.

Por lo general, la capacitacién ha sido concebida tanto por ias adminis-
traciones gubernamentales, como por maestros y profesores, como una op-
¢i6n individual de carrera, dependiente de la voluntad y de la capacidad
personal de sostenimiento de los propios docentes, que realizan activida-
des de capacitacién, en su mayor parte, fuera del horario escolar y en tiemn-
pos 1o rentados. Ea coyunturas de transformacion esta situacion S& AgTava,
toda vez que los docentes estén obligados a cumplir con ciertos requisitos
de capacitacién, como condicién para conservar sus puestos de trabajo, aun
sin contar, précticamente en ningiin caso, con las condiciones apropiadas
para hacerlo. ‘

En contraposicién, pensamos que la capacitacién debe ser entendida no s6lo
como un deber sino fundamentaimente como un derecho de los docentes, en
tanto es un espacio de apropiacién de herramientas tedricas y précticas ten-
dientes a incrementar su autonoria para enfrentar las méltiples decisiones que
dia a dia se toman en las aulas. Desde esta perspectiva, junto con el mejora-
miento de la sitvacién salarial y las condiciones de trabajo, la capacitacién en
servicio puede ser visualizada como uno de los pilares de la estrategia de
enfrentamiento al proceso de proletarizacion del trabajo docente, entendiendo
por tal la pérdida de control y autonomia sobre la propia tarea,”

En esta perspectiva resulta indispensable que la capacitacion pase a for- .

mar parte de la definicién de las condiciones laborales de los docentes. En
este sentido, avanzar hacia la conformacion de cargos docentes que incluyan
horas rentadas para capacitaci6n, y organizar ofertas articuladas en progra-
mas de diverso tipo, constituyen requisitos para extender el impacto de las

~Hstas polarizaciones partéan de una concepcidn de profesién ident
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politicas de perfeccionamiento del personal en actividad. Buenos programas

Sec1.11enc1ados de formacién en curso de empieo no sélo mejoran 1a ensefianza
for 0 que aportan al sujeto que se capacita, sino que permite que los docen-
©5 progresen en su cattera de modo visible y racional (O.CD.E,, 1994)

B - ‘:". L _'..:-“- T '

10. LA FORMACION DOCENTE FRENTE A LAS DEMANDAS
DE PROFESIONALIZACION DE LA DOCENCIA

Establecicia va la identidad de la actividad docente como un trabajo,*
nOS interesa e.zqul’ abordar la discusién acerca de la profesionalizacién doie;l—
te y sus 1}npl1caciones en términos de la formacién. Para ello, retomaremo
dos sentidos del concepto “profesionalizacién” no sélo coz;lpatib}es sins
complf:megtaz'ios con la definjcién de la docencia como un tréba"e'fg
profesaonahzacién en tanto desarrollo de las aptitudes necesarias para} d;z—
sempefiar la propia actividad (Ghilardi, 1993) y profesionalizacién com
pqtencxamén (empowerment) de los niveles de respons y
Inia sobre la tarea (véase Hargreaves, 1996).

Al}ora bien, el punto central es determinar qué tipo de forn?zacié
contribuye a fortalecer la profesionalidad de maestros ¥ profeébres aslz

d§f1§11da. Para resolver esta cuestion reconocem
dimientos:

abilidad v autono-

0$ bdsicamente dos proce-

@

pro;ec%er por cgmparacién con otras ocupaciones ya consensuadas como
prolesiones, e intentar replicar las caracteristicas de su formacién. o

.y - [ ’
patir del andlisis de los requerimientos profesionales especificos que plan-

tﬁza la p{actma docc?me, y disefiar unos trayectos formativos acorde con elios,
Examinemos sucintamente cada una de ellas.

gi ]\Dféase el apartad.o “La identidad de la actividad docente” en este mismo capitulo
e . ; urante rm..lchlo ufs.mpc las dlscusionels en torno de ia profesionalizacién de la docen;
plantearsn en términos polares: trabajo vs. profesién; profesidn vs. oficio; etcétera.

. ificada con las profesio-
a definicién de la docencia como un trabajo se
talacion de posiciones politico-gremiales antagd-
a actividad docente como un trabajo no es objeto de

nes liverales y su oposicién respecto de |
vinculd, hacia la década del '70, con la ins
nicas. En la actualidad, Ja identidad de 1
discusidn,

L
i
7
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10.1. ;En qué se parecen un docente y un abogado?:
lus propuesias de formacion “correctivas”

Desde la sociologfa de las profesiones se ha operade tradiciona%rz}ente a
paztir de la aplicacién a la docencia, de unas definiciones_y requisitos de
profesionalidad construidos sobre la base de otras ocupaciones. Estos re-
quisitos, si bien son miltiples y varfan de autor en autor, s’ue}en centrars.e
en: 1) el tipo de formacién inicial recibida, 2) el grac}o acaéelmco que haby
lita para el ejercicio de Ia ocupacion, 3) la pI‘OpOi:C_lé!l entre Sabm“es teégx—
cos y pricticos que la ocupacién exige poner en juego y 4) los niveles de
autonomia-responsabilidad sobre fa tarea, que ésta supone.

Fl resultado de este tipo de anilisis suele ser —como es f:sperabile—,
{a confirmacién de que 1a docencia no es una pmfcs.it,in, lo cual en rigor
no significa otra cosa que la poco interesante cenclgsxon de que la docen-
cia no es tna actividad eguivalente a, digamos por ejemplo, el Derecho. El
corolario de este procedimiento consiste en introducir reformas en la for-
macién, tendientes a “corregir” 1os rasgos gue atentarian contra un/a'profe—
sionalidad definida con independencia de las caracterfsticas especificas de
Ja préctica docente. . o

En este marco, bajo la conviceidn de que una formacién inicial
“profesionalizante” debe tener una duracién mayory trayectos méas com-.
plejos, tales coma grado y posgradoe (Musgrave,. 1965; Lleb‘ermgn, 1956,
Darling-Hammond; Wise y Pease, 1983, reff:ru.ios en Gh;larcih, 1993?,
se propuso “en las dltimas dos décadas, en casi todos §-on paises occi-
" dentales, una modificacidn en la articuiacion y la duracidn dg lgs egtu-
dios de los futuros docentes: profundizacidn de aspectos discxplm.arzos;
presencia mids equilibrada de las ciencias de la educacién; obtencién df:
la licenciatura o el doctorado” (Ghilardi, 1993: 29), en genc::ral a trgves
de un desplazamiento de la formacién del profesorado hacia la univer-

sidad.* : -
Ast, por ejemplo, el Movimiento para la Profesicnalizacitn de ia En-

55. Retomaremos este desplazamiento e el apartado “Los &mbitos institucionales de la
formacién” al final de este capitale.
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sefianza en Estados Unidos® definié como uno de los puntos basicos para
fortalecer la profesionalizacién de la ensefianza, “elevar el nivel de for-
macién de los profesores, en cantidad de afios y grado académico”. Estas
reformas en fos trayectos formativos (en particular, la implementacién de
posgrados en escuelas universitarias) se asocid, ademds, a un movimiento
de jerarquizacitn de la ocupacion, a través de ia diferenciacién de funcio-
nes y de remuneracion, “eliminando el sistema en el que todos los profesores
ocupan el mismo estrato y las diferencias de sueldo las marcan la and gliedad v
la credencial educativa” (Rodriguez Marcos, 1995). )

La complejizacidn de los trayectos formativos ¥ el desplazamiento del
anclaje institucional de la formacién docente hacia las universidades, se
vincularia también con la necesidad de promover una formacidn de ma- -
YOr peso tedrico que préctico, como medios para profesionalizar Ia ocu-
pacion. Hste punto —-que reconoce sug rafces en aquellas discusiones
decimondnicas a que hicimos referencia en el capftulo 1-, parece susten-
tarse, més que en el andlisis de los requerimientos de la prictica laboral,
en Ia jerarquizacién social que resulta de un tipo u otro de formacién. En
efecto, por su aparentemente bajo nivel de complejidad tesrica, “la percep-
cidn ptblica es que la formacién del profesor puede ser omitida o adquirida
fuera de los programas formales” (Leonard y Leonard, 1990 22). De he-
cho, “cuanto més se acerca uno al trabajo con futuros docentes en &l trabajo
de campo y en el aula de la escuela, menos prestigio tiene la institucién de
educacién superior”, dade que “fa universidad otorga un bajo status a la
supervision de précticas” (Rodriguez Marcos, 1995: 49)

Ahora bien, si e desplazamiento de Ia formacién inicial hacia la uni-
versidad, ka extensi6n de su duracién, la expedicién de titulos de grado
y posgrado, el mayor peso de saberes tedricos que practicos en los
curriculos de grado, no son medidas vinculadas a los requerimientos
especificos del ejeréicio de la tarea docente, pueden ser vias legftimas
de jerarquizacién social de la profesién, aunque no necesariamente de
profesionalizacidén. - , ‘

En efecto, existen algunas aproximaciones desde las teorfas de las pro-
fesiones, que han estudiado de manera mds cercana las relaciones entre teo-

36. Se trata de un movimiento impulsade en la década del 80 por los informes de Holmes
Group (1986, “Tomorrow teachers™) y del Carnegie Forum on Education and the Economy
{1986, “A nation prepared: téachers for the 215t century”) (Rodriguez Marcos, 1993).
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tfa v préactica en la experiencia docente (Halmos, Reiff, Benne, Bennet y
Hockenstad, referidos por Ghilardi, 1993). Segin estas corrientes, el grado
de profesionalizacién de las diferentes ocupaciones es un continuim gue
va de ocupaciones que exigen la aplicacién sistemética de un aparato tedri-
co, a aquellas en las cuales, mds que conocimientos tedricos se utilizan ia
intuicidn, la relaci6én interpersonal y el propio sentido comin, pasando por
actividades que requieren un equilibrio entre experiencia y aplicacién del
caudal tedrico. En las profesiones gue tienen como objetivo “determinar
cambios en las personas”, estos autores sefialan que no es beneficioso atri-
buir un valor excesivo a la utilizacidn sistemadtica de un aparato tedrico. De
alli que evalGen de manera favorabie la desprofesionalizacitn de la activi-
dad docente (Ghilardi, 1993). En el mismo sentido y retomando estas in-
vestizaciones, Tedesco agrega que “a diferencia de un médico, por gjemplo,
cuyas decisiones estdn basadas en un sistema de conocimientos altamente
estructurado y probado, una cantidad significativa de decisiones que el do-
cente tiene que asumir estdn basadas en opciones éticas, determinaciones

culturales, apreciaciones subjetivas y teorfas de escasa corroboracién em-

pirica. Desde este punto de vista, serfa posible postular de manera favora-
ble una hipdtesis basada en la desprofesionalizacion de la actividad docente”
(Tedesco, 1995: 169, Bastardilla en el originat),

$1 bien esta nitima postura revela un avance en tanto intenta determinar

“algunas caracteristicas especificas de la préctica docente, no logra estable-

cer unos rasgos de profesionalidad propios de esta ocupacién. La utiliza-
cién del concepto desprofesionalizacién es un indicador de que cuando se
trata de determinar requerimientos formativos especificos, se sigue operan-
do por cposicién a un concepto de profesionalidad definido sobre la base
de otras ocupaciones, aunque en este caso no para emularlas sino para dis-
tanciarse de elias.

Frente a estas perspectivas, otros autores han intentado acercarse a un con-
cepto de profesionalizacién mds asociado a las particularidades de la tarea
docente, para definir, sobre esa base, las caracterfsticas de la formacion.

10.2. De la prdctica docente a una nueva definicidn de profesionalidad

En el apartado acerca de la identidad de la actividad docente, hemos
caracterizado la tarea docente como una tarez miltiple, que rebasa la defi-
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nicién normativa de la docencia como ensefianza; que puede desempefiarse
ent una variedad de contextos (rural, urbano, urbano-marginal, hospitales,
prisiones, etcétera); que estd atravesada simultineamente por miltiples di-
mensiones, lo cual crea condiciones de immediatez para el accionar docen-
te; y que estd caracterizada por, b alto grado de indeterminacién, y por
tanto, de imprevisibilidad. ‘Herdos afirmado también que la tarea docente

‘supone una implicacién personal y un posicionamiento ético, en tanto es

una prctica gue se realiza en relacion con valores.

A partir de esta caracterizacién de la prictica docente muchos autores

han centrado el problema dei desarrollo de la capacidad profesional, es de-

r “de las aptitudes necesarias para desarrollar la propia actividad”
(Ghilardi, 1993: 29), en una formacién que habilite para la toma de decisio-
nes permanentes, repentinas, situadas y auténomas. Asi, se ha propuesto el
fortalecimiento de los esquemas précticos de accidn (Gimeno Sacristdn,
1991}, el direccionamiento de la constitucién del habitus profesional v la
formacién de précticos reflexivos (Schon, 1992; Perrenoud, 1994), la for-
macidn de profestonales reflexivos (Zeichner, 1995), etcétera.

A pesar de sus diferencias, estos autores coinciden en que una for-
macién profesionalizante debe proveer al docente de un conjunto de
saberes tedricos y practicos que le permitan sustentar las decisiones que
permanentemente debe tomar en el aula, asf como de unos procedimien-
tos que metédicamente le permitan reflexionar sobre esas decisiones, po-
nerlas en cuestion, evaluar sus éxitos y sus fracasos, modificar sus cursos
de accién.

Las propuestas que hemios llamado aquf “correctivas” merecen, desde

esta perspectiva, serios cuestionamientos, dado que ninguna instancia
formativa que se aleje de los problemas de la practica podrfa ser considera--
da profesionalizante. Esto no significa que se desestime el valor de los
saberes teGricos. Todo lo contrario. El problema radica en las propuestas
de formacidn que “hacen hincapié en Ia llamada ‘base del conocimiento’ de
la enseflanza, elaborada por medio de ia investigacién universitarié, v en
que los estudiantes de profesorado funden su préctica en la aplicacion de
esa investigacion™, bajo el supuesto de que ‘la’ teorfa reside de modo ex-
clusivo en las universidades y la ‘prictica’ en las escuelas primarias y se-
cundarias” {(Zeichner, 1995: 388-389).

En términos de Perrenoud, de lo que se trata es de “[...] romper con la
ficcién segiin la cual este saber es en 7 mismo un medio de accién! [...] De
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recenocer gue la puesta en prictica de esos saberes en situaciones comple-
Jjas pasa por otros recursos cognitivos”, vinculados, “como sefiala Bourdieu,
no sélo con el conocimiento de priacipios o de reglas sino también con la
cuestién de la manera o el momento oportuno de aplicar esos principios y
reglas {...], con la posibilidad de decidir si tal saber es pertinente en tal
situacién” (Perrenoud, 1994a: 29, Original en francés). Y estas cuestiones
s6lo pueden resolverse poniendo en relacin durante la formacién, el con-
Junto de los saberes tedricos y metodoldgicos, con un andlisis mstemaﬂco
de la practica educativa.

Lejos ya de las posiciones correctivas, algunas de ellas muy extendidas
hoy en el contexto de reforma del profesorado en distintos paises, se puede
sostener que la adquisicién de conocimiento tedrico per se no “libera” a los
docentes de las rutiras reproductivas de la préctica, ni les da mayor auto-
nomia en la toma de decisiones cotidianas, si no se establece lo que Zeichner
flama una relacién dialégica con la prictica (Zeichner, 1995).

Por otra parte, y habida cuenta de los limites del trayecto inicial de for-
macidn para configurar la préictica laboral,¥ es necesario retener que una
formacidn profesionalizante no puede reducirse a la formacidn inicial sino
que debe abarcar ia totaiidad de la carrera profesional docente. Desde ya,
algunos tramos de esta formacidn continua podrdn realizarse en el marco
de programas formales de capacitacién y perfeccionamiento, pero ya no
con el objetivo de obtener titulaciones de posgrado gue “jerarquicen” so-
cialmente la ocupacién, sino bajo la idea de que el fortalecimiento de la
profesionalidad de los enseftantes se produce en el marco de un proceso

 permanente de revisién de su prictica.

Asimismo, la potenciacién profesional no se puede reducir a la for-
macidn individual de cada docente sino que es un proceso de construc-
cidn colectiva, que debe remitirse no sélo a los problemas del auia sino
también a la definicidn de los objetivos pedagégicos, politicos v éticos
de las instituciones educativas a las que pertenecen, vy del sistema en su
conjunto.

57. Véase el apartado “;Qué es lo que forma en la formacion de un docente?”, en este
mismo capfulo
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10.3. Autonomia y responsabilidad

Segin Perrenoud, el punto en comtn que presentan las tareas altamente
profesionalizadas consiste en que son “cotidianamente confrontadas con
problemas de tai complejidad que resulta imposible prescribir anticipada-
mente una linea de conducta, o decidir en lugar del profesional la mejor
estrategia [...] Los profesionales no siguen directivas, persiguen objetivos
(que les son asignados por su corporacién, por sus clientes o por su em-
pleador) y respetan una ética. Dentro de esos limites, los profesionales tie-
nen una inmensa libertad, que se paga con una inmensa responsabilidad”
(Perrenoud, 1994a; 27. Original en francés). Autonomia y responsabilidad
constituyen entonces las dos caras de la profesionalidad.

Ahora bien, ;c6mo se incrementan los niveles de autonomia y respon-
sabilidad sobre la propia tarea? ;Cudl es el papel de la formacién en ese
proceso? En este punto cabe sefialar que la autonomia y la responsabitidad
se construyen en el trabajo diario de las instituciones, a partir de la con-
fluencia de dos elementos: 1) una formacién adecuada, en nuestros térmi-
nos, una formacidn que fortalezca la capacidad de decisién de los docentes
en torno de los problemas especificos de su prictica laboral, y 2) unas con-
dicicnes materiales de trabajo que sustenten la amp liacion de responsabili-
dades.

Si estas condiciones no se dan, mds que frente a un p{oceso de profesio-
nalizacidn nos encontraremos frente a un proceso de intensificacién del tra-
bajo de los profesores. En lo que respecta a la formacidn reténgase que,
toda vez que se le sumen al docente responsabilidades que no puede asumir
por falta de preparacién o formacién especifica, éste recurrird a instructi-
vos, propuestas diddcticas, modelos de organizacion del trabajo elaborados
por otros (equipos técnicos de los niveles de gobierno o editoriales), frente
a la necesidad de resolver, sin conocimientos especificos, nuevos proble-
mas. Asi, el incremento de responsabilidades ird acompatado de una pérdi-
da de autonomfa en la toma de décisiones sobre su trabajo, como

" consecuericia cie deficiencias formativas.

En sugfes : sin pretender resolver en estas pocas paginas el compleio
problema € la profesionalizacién docente y las caracterfsticas que debe
tener una formacion que garantice un proceso de potenciacién de la profe-
sionalidad, el debate expuesto nos permite concinir que las demandas de
profesionalizacién que se le plantean a la formacién docente no pueden ser
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resueltas en funcion de unos criterios generales, construidos a partir de Jas
caracteristicas de otras profesiones. El fortalecimiento de la profesionatidad
docente, en cambio, debe reconccer la especificidad de la tarea docente, su
complejidad y las particularidades de su proceso formativo. Debe reconocer
también “‘que la produccién de nuevos conocimientos sobre a ensefianza no
constituye una propiedad exclusiva de centros superiores, universidades y
centros de investigacién y desarrcllo”, dado que “los profesores también
tienen teorfas que pueden contribuir a un fundamento codificado de conoci-
mientos para la ensefianza” (Zeichner, 1995: 386). Debe reconocer, en defi-
nitiva, por encima de las aparentes contradicciones con las mismas demandas
de profesionalizacién, el valor del saber del oficio, del saber-hacer “creado
entre la rutina y el hallazgo, entre los modos repetidos e imprevisibles”; el
valor de esa suerte de memoria sedimentada en “la invencién de lo cotidia-
no”, que es la expetiencia docente (Cornu, 1990: 153).

11. NEUTRALIDAD VS. COMPROMISO VALORATIVO

Una de las cuestiones mds controvertidas, no sélo de la formacién sino
también del ejercicio profesional docente, es el problema que se suscita en
torno a s1 es licito, legitimo o conveniente que los docentes intervengan
en la formacion de los alumnos en lo que se refiere a valores. Desde quie-
nes afirman que “la propuesta de valores no es una materia opcional de los

contenidos de ensefianza sino una condicion de posibilidad de la misma:
- no se puede ensefiar sin proponer simultdneamente una seleccién de valo-
res” (Onetto, 1994: 97), hasta quienes sostienen que la supuesta autoridad
del profesor en cuestiones controvertidas de valor no puede justificarse ni
epistemolGgica ni politicamente, y por tanto la ensefianza deberia ser
prescincfente en cuanto a valores (Rudduck, 1986), el debate se enciende v
las posiciones se radicalizan.

El problemna conecta directamente con la historia de la secularizacion de
la ensefianza, a la vez que con la critica producida desde el parddigina de ia
reproduccion al papel de la escuela en la inculcacién de los valores y las for-
mas culturales de los sectores dominantes en 1a sociedad (Trilla, 1992).

Siguiendo a Filmus, las modificaciones en la relacién entre Estado, so-
cledad y educacion que tuvieron lugar a lo largo del siglo en América latina

 Teplicaron en modelos educativos destinados a atender prioridades sociales
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diversas (Filmus, 1996). Existe un amplio consenso en considerar 1os ori-
genes de los sistemas educativos latinoamericanos, incluyendo el argenti-
no, signados por una finalidad preponderantemente politica: integrar al
inmigrante, moldear la identidad nacional, civilizar (Casassus, 1995;
Filmus, 1996). “Se trataba de unl mandato social cuyo eje vertebrador era
claramente la formacién moral y civica, con las caracteristicas de homoge-
neizacion cuitural que tales conceptos cargaban por entonces” (Gutman y
Siede, 1995: 6). Bn este marco, no se ponfa en duda el compromiso de la
escuela con la formacion en valores, ni se dudaba del mandato moral que
contribuia a definir 1a tarea docente.

La incorporaci6n de nuevas demandas a la funcién tradicional de] sis-
tema educativo —en especial, la orientacién al crecimiento econémico—
provocd crisis y rupturas en la concepeion acerca del mandato social de
la escuela. “La ‘formacién del ciudadano’ fue reemplazada pauiatinamen-
te por la idea de ‘formaci6n para el trabajo’ que posteriormente, a partir
de las teorias del capital humano, se convertirfa en “formacién de recur-
s0s humanos’” (Filmus, 1996: 24). Es licito pensar que, ez €l contexto de
estos cambios, los valores de la primera formacién moral y civica tendie-
ron a ser desplazados por los de la racionalidad cientifico-técnica. “La
percepcién de la educacién como una actividad encargada de formar a las
poblaciones dotdndolas de un cardoter moral y civico, dio paso a.otra vi-
si6n en Ja cual la educacidn era percibida como una actividad cientifica,
por cuanto reivindicaba una pedagogfa que se sustentaba en el positivismo
¥ que contenia una visién racional, optimista y secular del ser humano”
(Casassus, 1995; 24},

De este modo, aungue bajo st mandato fundacional la escueia ha
vehiculizado siempre ideas con fuerte carga ideoldgica (como “pacion”,
“independencia”, aun “conocimiento cientifico”, v tantas otras), se fue
recubriendo de und pretensién de neutralidad valorativa, a punto tal que ha
logrado convencer a nuestro sentido comtin acerca de la naturalidad de
aquellos valores y nos ha hecho perder toda sospecha acerca de su cardcter
convencional: nacién, independencia, etcétera, no son valores “opinables”
sino los valores, en tanto otros (como apertura politi¢a, compromiso, dere-
cho al disenso, solidaridad, autonomfa de juicio, etcétera) han tenido que
hacer antesala para poder ingresar al curriculo, y lo han hecho siempre sos-
pechados de una carga ideolégica de la que en verdad no deberfan excusar-
se (Terigi, 1996b).
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En Io que Trilla criticé como Ia escuela cientifista {sic], “lo que se presen-
te en un momento dado como opinable no debe penetrar en la escuela; Ios
contenidos que en ella deben transitar son tnicamente los cientificos; aque-
los que sean independientes de la adscripcidn idecldgica, politica o religiosa
del agente” (Trilla, 1992: 67). Alimentaron esta pretension las criticas volea-
das desde las corrientes reproductivistas y la sociologia critica. Por su parte,
la llamada Nueva Sociologia de la Educacidn britdnica sumé “nuevos pasos
en el desencantamiento” (Alonso, 1984), al cuestionar la legitimidad del
curriculum académico —basada en su supuesta neutralidad v en su también
supuesta referencia al “verdadero” conocimiento, el conocimiento cientffi-
co-, y al sefialar las relaciones de poder que subyacen a la determinacidn de
lo que debe contar como conocimiento escolar (Young, 1971).

La escuela en su conjunto, el curriculum expreso y también el oculto, 1a
actuacién misma del docente, fueron cuestionados como socialmente inte-
resados. La neutralidad se convirtié a la vez en un imperativo y en una meta
diffeil, si no ;mpomble toda vez que, aun en los detalies mis triviales, pa-
recian filtrarse mensajes de dominacién. Sucesivas investigaciones suma-
ron nuevas evidencias en este sentido. En el campo del curriculum, queds
cargado de valores no sélo lo que la escuela ensefia, digalo o no, sino tam-
bién lo que queda formalmente excluido de la ensefianza: el concepto de
curriculum nulo®® nos advierte que cuando se define y desarrolla un
curriculiom, se excluyen saberes, procedimientos y valores de manera delibe-
rada. Eisner argumenta que lo que no se ensefia no es un simple “vacfo neu-

-tral; ejerce efectos importantes sobre los tipos de opciones entre las que
podemos elegir, las alternativas que podemos examinar y Jas perspectivas
desde ias cuales analizamos una siteacidn o un problema” (Eisner, 1985, 97).

En el terreno de la actuacidn docente, a su vez, quedd cargado de valo-
res no sélo 1o que el maestro transimitia deliberadamente sino también deta-
Hles no conscientes de su actuacion, desde las disposiciones mas rutinarias
sobre la organizacidn de la tarea en €l aula {Apple y King, 1983)* hastz su

58. “Las opciones que no se ofrecen a los alumnos, las perspectivas de las gue quizd
nunRca tengan noticia, y por 1o tanto no pueden vsar, los conceptos y habilidades que no
forman parte de su repertorio intelecmal” (Eisner, 1985: 107)

39. Vease el andlisis de estos antores acerca de las consignas de “realizar trabajos” que
se utilizan de manera continua en los jardines de infantes para diferenciar el juego libre del
Jjuego instructivo y de otras actividades tendientes al aprendizaje sistemdtico.
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propia vincuiacion con el saber, como por ejemplo los llamados “usos
magisteriales de la lengua escrita” (Rockwell, 1992).

Como corolario del procese, “la escuela ha cedido terreno, ha descuida-
do su funcion formadora en el orden de los valores” (Gutman v Siede, 1995:
9). En cierto sentido, la escuela se retird de fa escens de 1a funcidn explicita
en torno a los valores; desde Iuego, ello no significa que ya no formara en
valores, pero si que la neutralidad valorativa se constituyd en si misma en
valor a alcanzar.

La cuestion podria quedar en este terreno, simplemente aceptando
la dificultad de ia neutralidad valorativa de la escuela v de la actua-
cién del maestro, pero procurdndola cada vez. Pero lo cierto es que en
el funcionamiento cotidiano de las escuelas se suscitan cuestiones que
generan cenflictos valorativos y gue remiten de un modo u otro a esta
controversia. “Allf donde algunos pueden dudar o suspender el juicio,
ios maestros contindan dandc 1a cara a situaciones conflictivas, confu-
sas, movilizantes que, en diferentes drdenes, atraviesan la cotidianidad
social” (Gutman y Siede, 1995: 10). La conflictividad de estas cuestiones,
la especificidad contextual de algunas de ellas, la ausencia de respuestas -
univocas y la necesidad de construir alternativas que no clausuren la posi-
bilidad de expresidn de las diferencias, hacen insuficiente el recurso a la
clasica deontologia, presente en muchos planes de estudios de formacion
de maestros y profesores: “Los cédigos deontoldgicos valen en tante son de-
claraciones de-principic que precisan ser repetidas y recordadas, pero no valen
para dar respuesta a todos los conflictos y situaciones imaginables o posibles”
(Camps, 1994; 15).

Por otra parte, la scciedad demanda de manera concretz a la escuela que
asuma un papel en relacidn con sus problemas, en el contexto mds global
de la crisis de la Hamada condicién posmoderna en la que el escepticismo,
segtin Onetto, no es una banalidad sino una sefial de memoria. La concien-
cia escéptica se caracteriza por la suspensidén de toda afirmacién o nega-
cidn inamovibles, por ia apertura a la interrogacidn y a la problematizaciéa,
pera también por una actitud de repliegue del sujeto sobre sf misme, de
reserva, de retaceo de la entrega v del consentimiento a otro (Onetto, 1994),
que conspira contra ias solidaridades que muchos de los problemas que ca-
racterizan el mundo contempordneo reclaman. En un contexto semejante,
la sociedad se vuelve esperatizada hacid 1a escuela, confiriéndole un nuevo
mandato de formacién de los alumnos en cuestiones socialmente contro-
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vertidas. “Casi todos los que hablan de la crisis moral conceden un gran -
peso a la educacion para recuperar una situacién que en cierto modo se .

afiora” (Delval y Enesco, 1994: 21).% - : :

También la crisis de fos valores vinculados a la nacionalidad, al sentido . -
de pertenencia a una comunidad politica, genera demandas sobre la escue- -

la: de ella se espera que opere en términos de conservacién de la cohesién

social, de construccién de la ciudadania (Cullen, 1996) y contra los funda-

mentalismos quie aparecen como reaccion a las identidades transnacionales.

Pero, evidentemente, esta meta no puede cumplirse desde nuevos dog-
matismos: “Cualquier eleccién o decisién debe respetar el otro minimo éti-
co que es el del consenso dial6gico: nadie tiene derecho a imponer a otro

sus puntos de vista, y menos a hacerlo violentamente” (Camps, 1994: 193,

“Es licito y posible partir de una ética universal y laica, aceptable por to-

dos, fruto de varios siglos de tradicién y pensamiento, de la mezcla de cul-

turas, ideologias y religiones, y presupuesto imprescindible de una sociedad
democrética. Valores que, lejos de constituirse en pilares de doctrinas sec-
tarias, son el punto de partida ineludible para el didlogo y para e} consenso
sobre normas y actitudes que aiin no compartimos” {(Camps, 1994: 5). En
las sociedades democraticas, 1a educacion moral, lejos de 1a incalcacidn,
supone “potenciar-la capacidad de orientarse con autonomia, racionalidad

|y cooperacidn en situaciones gue suponen coaflictos de valores” {Martinez
Martin, 1995: 12).

- Expresada de Ia manera més clara en la posicién en favor de una “ética
de minimos” o “ética minima” (Cortina, 1986), diversos autores sostienen
de un modo u otro1d necesidad de avanzar hacia un nicleo valorativo gue
pueda ser compartido por todos en el contexto de las sociedades democra-
ticas en que nos proponemos vivir. La tolerancia, el respeto al pluralismo,

la participacién responsable, la renuncia al ejercicio de la violencia para -

extender las propias ideas (Trilla, 1992); Ia vida, la dignidad, 1a igualdad, la
libertad, la corresponsabilidad, Ia tolerancia, la justicia, la solidaridad,
la paz (Camps, 1994); nuevamente la vida, la libertad, Ia responsabilidad,
el respeto, la tolerancia, la justicia, la solidaridad (Lucini 1994);.con mati-

ces, hoy existe coincidencia en que es posible defifir eéte Ateles minimo

60. La aprobacién, en el contexto nacional argenting, de unos Contenidos Bésicos Co-
mupes gue incluyen ur capitulo dedicade 2 la Formacién Btica y Ciudadana, es una expre-
si6n de esta demanda de 1a sociedad hacia las instituciones educativas.
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- aceptable para todos, que s posible “transformar la institucion educativa

enun lugar de emergencia de valores que hagan deseable la vida de todos y
-cada uno” (Rebok, 1994: 7), y que es necesario puesto que “una sociedad
ideoldgicamente plural [...] no puede admitir beligerancias ﬁnilateralmente
determinadas” (Trilla, 1992: 85). .. = . B

- Entre la agenda’de"cuestiones 4 introducit en la escuela democriética,
por el solo hecho de ser tal y cualquiera que sea su signe, se encueniran
demandas por la superacién de formas diversas de conflicto social: de alli
las expectativas de una educacién para la tolerancia, que combata las di-
versas formas de discriminacién social y cultural (J ordén, 1994; McCarthy,
1994), incluyendo el sexismo (Browne y France, 1988; Spender y Sarah,
1993}; de una educacién para la participacidn social y politica, que incluya
lecturas criticas y sensibles de la actualidad {(Morduchowicz, 1995); de upa
educacidn tendiente a la proteccién y promocién del ambiente (Rico
Vercher, 1993); de una educacién para el posicionamiento libre frente z la
propaganda y el consumo (Alvarez Guerediaga y Alvarez Maztin, 1988).%
Los autores citados son s6lo ejemplos del modo en que Ia literatura peda-
gogica reciente se ha volcado a tratar algunas de estas cuestiones, en pro-
ducciones que parten del supuesto de que es precisamente upa tarea de la
escuela formar a los alumnos en torno a estos temas. ‘

Un aspecto recordado recientemente por Tedesco propone otro enfoque
para la cuestién del compromiso de la escuela con los vaiores democrati-
cos: “Las convicciones democrdticas abarcan aspectos muy diferentes, y
su socializacidn no depende, como es obvio, s6lo de la escuela y de los
educadores. Pero un aspecte, sin embargo, es especifico de los educadores,
¥ su importancia adquiere actualmente una dimensién considerable: la con-
viceidn de que todos pueden aprender. Este postulado es, precisamente, el
que tante las concepciones fundamentalistas como las neoconservadoras
estdn atacando actualmente, [...] $6lo docentes convencidos de la capaci-
dad de aprendizaje de sus estudiantes serdn capaces de contrarrestar positi-
vamente las presiones para adecuar la oferta educativa a las particularidades
sociales, culturales o biolégicas que ya estan presentes en nuestras socieda-
des” (Tedesco, 1995: 176/177. Bastardilla en el original).

61. Quede claro que esta relacién no es exhaustiva ¥ que los trabajos mencionados lo
son a modo ilustrativo, ’
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Dentre del marco glébal de tolerancia y respeto al disenso que se pre-
tende que caracterice a la escuela democritica, los contenidos especificos
de las posiciones patticulares frente a cada uno ci.e es‘ms temas de la agenda
dependerdn sin duda de la adscripeidn de las instituciones. Envefectc-, a par-
tir del nicleo minimo de coincidencia en valores caracteristicos de la so-

ciedad democritica, se contempla el derecho de los diversos grupos a.

procurarse aquellas formas de escolarizacién que mds se ajusten a su espe-
cificidad diferencial, sea ésta de base religiosa, ética, politica o aun peda-
gbgica. Lo que en un marco politico democrétigo ¥ p}urali}stq distingu/e a 12
que Trilla ha llamado “escuelas con una identad_aq 1deolpg1ca efpeczf}r?a
(aquellas gue estdn adscritas 2 una confesion religiosa o zdeolog@)poiztzca
determinada y que pretenden educar homogéneamente en .funcmn de la
misma) de “las escuelas sin una identidad ideoldgica f:spec;’aﬂc:ix’"‘2 no es su
posicién ante los valores democraticos (“al menos en la teotfa, todas ias
escuelas de una sociedad democratica deben ser beligerantemente positi-
vas ante los valores democriticos v beligerantemente negativas ante lo_s
valores contradictorios con los anteriores” (Tritla, 1992: 142), sino su posi-
cién ante las cuestiones socialmente controvertidas, ante aquellas cuestio-
nes en torno a las cuales existe un disenso social visible, que conlleva un
conflicto de valores al que se le atribuye relevancia piblica. o
En lo que se refiere a la escuela piiblica de gestion estatal, parece lici-
1o esperar que se mantenga neutral frente a este tipo de cuestiones; esto
es que, ante un conjunto de opciones existentes rgsPecto de la cor_ztrover«
. sia de que se trate, y siendo todas estas opciones igualmente cons1stente:s
con los valores democriticos, no apoye a una (o a unas) de ellas por enci-
ma.de las demds, y mas adn, “fuera como un observatorio analiﬂ(‘:o ¥ re-
fiexivo del panorama de creencias, doctrinas, valores e ideclogias que
ofrece el medio circundante. Un espacio para la efucidacién, el ordena-
miento, 1a criba, la jerarquizacién, Ja profundizacidn, la critica, la contras-
tacion de todo ello. Un 4dmbito que, en lugar de sumarse sin mds al
bombardeo de las conciencias, ayude a éstas a orientarse en forma autd-
noma. Y si para facilitar tal cosa es metodolégicamente recomendable que
el maestro asuma a veces procedimientos de neutralidad, éste deberd re-

2. Que estas escuelas carezcan de tal adseripeidn no sigrifica gue carezcan de sustento
valarativo, $ino que su dnico sustrato es, en principio, el de los valores compartidos de la
convivencia democrdsica (Trilla, 1992).
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nunciar a propagar en tales ocasiones sus creencias” (Trilla, 1997 543.
Por otro lado, cabe esperar que en todo aquelio que, aun perteneciendoe a
las cuestiones controvertidas, sea menester ilegar a actuaciones conjuntas,
homogéneas y coherentes, la escuela pluralista haga-sus opciones institu-
cionales por medio del consenso.

Independientemente de estas consideraciones acerca de 1a especifici-
dad de unas y otras escuelas, los requerimientos generales que se formu-
lan a la escuela —en términos de 1a introduccidn de la agenda de cuestiones
que sintetizamos previamente~ impactan en las demandas a la formacién
de maestros y profesores. Normalmente, las iniciativas de formacién do-
cente cen respecto a estas cuestiones emergentes del funcionamiento so-
cial (como la discriminacién, el comportamiento ambiental, etcétera)
toman la forma de acciones de capacitacién a los docentes en ejercicio
que por sus caracteristicas dificilmente pueden influir en la actuacién de
manera efectiva y persistente. En o referente al multiculturalismo, por
ejemplo, Gay critica las iniciativas corrientes de capacitacién de profeso-
res, que suelen ser casi inevitablemente puntuales, superficiales {princi-
palmente de sensibilizacién) y optativas (Gay, 1986). Jorddn agrega que
es comdn que se dirijar a un profesorado especifico, “dejando. aparte los
maestros ‘ordinarios’ ignorando que también estos Gltimos habrdn de pre-
parar a los alumnos mayoritarios para vivir en sociedades progresivamente
més plurales culturalmente” (Jorddn, 1994: 101). Estos problemas se agra-
van en paises que, como el nuestro, no cuentas aiin con un sistema exten-
dide de formacién continua, lo que hice en principio adn mds inaccesibles
al docente comur los aportes que se desarrollan para su actuacién ante
estos problemas emergentes.

Zeichner ha sintetizado de manera sensible el compromiso que la cues-
tidn valorativa supone para los formadores de docentes: “Para los
formadores de forniadores como yo mismo, en esta actuacion se encierra
una importante cuestién estratégica, porque muchos futuros profesores con
los que trabajamos no quieren pensar en la clase de problemas suscitados
[-..] 0 no quieren trabajar con los nifios pobres y de color, carentes de for-
tuna, que pueblan cada vez mds nuestras escuelas publicas. Tanto desde el
punto de vista ético como del préctico, es dificil de resclver ia cuestion de
c6mo Hevar a cabo un plan de formacion del profesorade que se ocupe sin
rodeos de las dimensiones sociales y poiiticas de fa ensefianza y contribuya
a la mejora de los males sociales”... (Zeichner, 1995: 396),
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Sila identidad de la tarea docente conlleva un componente ético,” si la
“buena ensefianza” se define por su base en principios morales (Fernster-
macher, 1989), si la docencia en la escuela democrética supone no sélo el
ejercicio sino también la ensefianza de la tolerancia y del respeto a las dife-
rencias, €l problema ético atraviesa la formacién docente vy, por lo tanto,
también las précticas en las instituciones de formacién. '

La formacidn ética de los docentes supone mucho més que un cddigo
deoﬁtoiégico. En contraposicién a la inclusidn habitual de las cuestioqes
ligadas a la ética en los sistemas usuales de formacién inicial y perfecc{zf}w
namiento, sostenemos aqui que los programas de formacion y capacitacién
deberfan reunir otras caracterfsticas.

Fuede ser Hlustrativo en este punto ahondar en los desarrollos recientes
de propuestas sistemdticas para la formacién de los docentes en algunos
temas de claro inferés ético. Procederemos de este modo con la propuesta
de Jordén para el multiculturalismo (Jorddn, 1994), toméndola como oca-

sién para reflexionar sobre caracteristicas que pueden esperarse de una for-
maciodn inicial y':permanenie que atienda a cuestiones como las que estamos
analizando aqu‘i" ) : .

~ En principio; el autor realiza una evaluacién de las caractt?risucas de
los programas de formacién de docentes que han tenido cierto impacto en
el desarrollo de actitudes personales y competencia pedagégica hacia la
diversidad cultural, y concluye en la importancia de que los programas

. de formacién ro se dirijan a profesores concretos en su calidad de indivi
duos, sino que focalicen en el staff escolar en su conjunto (Jorddn, 1994).
Esta propuesta es indiscciable de un sistema de formacién continua de
docentes. .

Pero ademds, desde su perspectiva, un programa de formacién docente
que se proponga de manera explicita capacitar para la actuacién en este te-
rreno debe reunir ciertas caracteristicas, entre las que destacamos:

a) competencia cognitiva acerca de la teoria;
tural; ‘
b) conocimiento y comprension de una filosofia que desarrolle actitudes

la.educagigon muiticul-

63. Véase el apartado “La identidad de Ja actividad docerte”, en este mismo capiiuilo.
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abiertas y equilibradas en relacién con la diversidad cultural, y que con-
tribuya a clarificar personalmente los valores que deben animar su pro-
pia prictica;

¢) adecuado conocimiento de las culturas presentes’en la escuela, a la vez
que relativizacién Y alitdconocitniento de la propia;

d} competencia pedagégica en 1o que refiere a estrategias para intervenir
adecuadamente en la prictica educativa.

Como se ve, no se trata de una mera sensibilizacién hacia las diferen-
cias sino de un esfuerzo explicito por dotar a los docentes de herramientas
conceptuales para analizar su actuacién desde la perspectiva del problema
de la diversidad cultural, y para reconstruirla con base en una filosoffa. Junto
con la apelacién al cuerpo docente, al colectivo profesional que hemos des-
facado, otro rasgo deseable de una capacitacion en este terreno es la CORSti-
tucion de estos temas y problemas en objeto de estudio y reflexién con las
mejores armas de la produccion teérica.

Una formacién docente que atienda a las cuestiones relevantes para la
formacién ética y ciudadana de los alumnos se hace tanto mis necesaria

cuanto se ha puesto de manifiesto, en un estudio reciente, la escasa parttici- -

pacién que los estudiantes de magisterio manifiestan tener en actividades
politicas, sociales o culturales emprendidas por la escuela, 1a comunidad o
algin partido politico: “casi el 80 % declaré no haber participado nunca en
tales actividades” (Davini y Alliaud, 1995: 61).% Esto significa que la so-
cializacién de los jévenes aspirantes al magisterio ha sido escasa en térmi-
nos de las oportunidades que han tenido de enfrentarse con estos pfoblemas,
de reflexionar sobre la propia situacién y de construir una posicién com-
prometida y transformadora {Echeverrfa, 1993). Si ésta fuera-una situacién
extendida, cabe sostener la necesidad de que en la formacidn inicial y per-
manente de maestros y profesores se generen instancias especificas de ca-
pacitacién para la actuacién en este terreno. -

64, La investigacién citada (Davini y Alliaud, 1995) ha sido realizada por medio de
1097 encuestas 4 estudiantes de magisterio de profesorados estatales y privados de Ca-
pital Federal y Gran Buenos Aires. La encuesta abarcaba diversas cuestiones; aqui des-

tacamos la referida a la participaci6n sociai ¥y politica por su directo interss para auestro
tema,
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12. LOS AMBITOS INSTITUCIONALES DE LA FORMACION

Una cuestién altamente controvertida hoy en el marco de las transfor-
maciones de iz formacién docente gira en torno a las caracterfsticas gue
deben tener los dmbitos msntucmnaies de la formacion, en direccidn a su
mejorarmiento.

En este apartado, intentaremos sisternatizar algunos aspectos centrales
de esta discusién, en torne de tres ejes: los problemas histdricamente acu-
mulados en las instituciones superiores de formacidn de docentes; la ten-
dencia general a desplazar el anclaje institucienal de Ia formacion hacia la
universidad; v las veatajas v los problemas que presentan estas ultimas
como instituciones formadoras.

h

12.1. Los problemas que acumudan las instituciones
Jormadoras de nivel superior no universitario

Un eje importante de los modelos de reforma del profesorado que se
-estdn implementando en la actualidad en diversos paises del mundo, radica
en la necesidad de transformar la caltura y 1a organizacidn de las institucio-
nes formadoras de docentes. Lo que las reformas ponen en cuestién es la
capacidad de los institutos superiores para hacerse cargo de los requerimien-
tos actuales de formacidn del profesorado.

En rigor, tanto desde la perspectiva de muchos formadores de do-
centes, como desde la investigacién educativa desarroilada en los dm-
bitos académicos, resulta indispensable superar algunos aspectos de
la cultura institucional de Tos dmbitos de formacién acumulados histd-
ricamente y ampliamente criticados en los dltimos afios, si se pretende
mejorar la calidad de la formacidn: la asimilacién de la formacién de
maestros a la formacion de los nifios; la desconsideracion de los estu-
diantes del profesorado como adultos; la falta de articulacién del traba-
jo de los formadores de docentes entre si y con la préctica para la cual
forman; la ausencia de una concepcidn de Ja formacién de docentes
como formacién profesional; Ia falta de contacto con la produccidn cien-
tifica y académica que garantice una permanente actualizacion discipli-
naria, entre otras.

A estos problemas se le suma cierta tendencia conservadora de algu-
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nos rasgos tradicionales de la formacidn docente, Reveladora de esta ten-
dencia es la defensa de las Escuelas Normales como modelo institucional
paradigmatico para la formacién de maestros. Por ejermplo, en el Seminario
Regional sobre Innovaciones en las Instituciones Formadoras de Docentes
gue, como dijimos, se realizé en Quito en 1988-, los pafses de América
lating han defendido algunas estructuras propias de la Hscuela Normal.
Entre otras cosas han planteado como problema de ia formacién que los
institutos carezcan de lugares donde los alumnos puedan observar v rea-
lizar sus précticas iniciales, v deban hacerlo en escuelas comunes (Castro
Silva, 1991) Asimismo, Brasil v Ei Salvador presentaron como “innova-
ciones” la creacién de Departamentos de Aplicacién en los msututos de
formacién docente.

Aunque es cierto que no siempre la organizacién de las instituciones educa-
tivas puede absorber las necesidades de la “practica pedag6gica en trénsito”
(Imberndn, 1994: 69), también es cierto que la reduccién a un modelo restricti-
vo de escuela ~omo histdricamente ha sido el Departamento de Aplicacidn,
empobrece ef acceso de los futuros maestros a la diversidad, v 1os coloca en un
ambiente escolar artificial. Segin Perrenoud, “las observaciones v las ExXpe-
riencias de los estudiantes se deben desarrollar en verdaderas clases, no en las
clases modelo de una ‘escuela de aplicacién’ donde estdn los maestros de prdc-
ticas ejemplares” (Perrenoud, 1994b: 26. Original en francés).

En consonancia con estas argumentaciones, son muchos los formadores
de Escuelas Normales que, en nuestro pafs, programan las instancias de
préctica y residencia fuera del Departamento de Aplicacién, en la bisqueda
de proveer a sus alumnos de experiencias formativas en contextos diver-
808, que los preparen mejor para enfrentar la variedad de instituciones en
las que se insertardn a lo largo de su préctica laboral, Sin embargo, son
menos los que probablemente apoyarfan una modificacién en la estructura
institucional de la'misma Escuela Normal.

Desde ya, la relativa resistencia de las instituciones fcrmadoras ala
implementacién de transformaciones en su organizacién tradicional no debe
ser atribuida, ni exclusiva ni principalmente, a la preeminencia de una ten-
dencia dé tipo conservadora. Por el contrario, aun un relevamiento infor-
mal e incompleto revela una gran cantidad y variedad de innovaciones
introducidas en la organizacidn institucional y curricular de la formacién
de maestros, generadas por los mismos formadores. Desde nuestra pers-
pectiva habria que atribuir ciertos movimientos de resistencia a las refor-
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mas institucionales impuestas “de arriba abajo”, también como respuesta a
unas estrategias de cambio compulsivas y amenazadoras.®

Ahora bien, sea por un motivo o por otro, la transformacion de algunos
rasgos de las instituciones formadoras se topa con un obsticulo Fle 01rde.n
estratégico. Al respecto, Castro Silva sefiala las dificultades para imprimir
una dindmica de cambios en las instituciones formadoras, a punto tal que,
segiin el autor, aun 10§ centros de creacién mas reciente tienden a acomo-
darse a reproducir los esquemas de los centros tradicionales {Castxjo Silva,
1991). En rigor, las mayores novedades en las instituciones superiores no
universitarias se estan preduciendo en campos diferentes de la formacién
docente (carreras técnicas supericres), en virtud de la tendencia mis gene-
ral a atender un espectro mds amplio de formaciones profesionales, come
en Brasil {(Castro Silva, 1991) v la Argentina (Diker v Terigi, 1994a).

Este problema estratégico podria explicar, en parte, que la politica adop-
tada en muchos paises en este rengldn, en lugar de dirigirse a superar los
problemas acumulados en las instituciones formadoras traFiic%ona'les, haya
consistido en desplazar el eje de la formacién hacia otras instituciones, en
particular las universidades.

12.2. Desplazando la mirada hacia las universidades

En los dltimos aftos se ka producido en diversos paises un desplazamien-
to de ia formacion de maestros y profesores de las instituciones superiores
no universitarias hacia las universidades. Este desplazamiento supone en
algenos casos directamente el traspaso de las carreras hacia las univgrsid&}—
des; en otros, una combinacién entre éstas y centros superiores no universi-
tarios, combinacion acompafiada por una divisién de tareas segtn ia cual la
universidad se ocuparfa de la formacién disciplinaria y los institutos de
la formacién pedagdgica; mientras que en otros se limita a pretender una
importacion del modelo de organizacion académica e institucional d_ﬁ las
universidades hacia los profesorados de niveltgrciario, o aunun tutelaje de
las primeras sobre los segundos.

63. El establecimiento de los criterios de acreditacidn en la Red Federal de Formacion
Docente Continua y la definicidn de plazos perentorios en el caso argenling, son buenos
ejemples de esta estrategia de cambio.
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Aunque con diferentes matices, la consolidacién ¥ la racionalizacién de
la formacién del profesorado basada en la universidad han formado parte
de las reformas de Gran Bretafia, Estados Unidos, Finlandia, Islandia, Sue-
cia, Portugal, Espafia, Suiza y Francia, entre otros paises (Véanse
Perrenoud, 1994c; Popkewitz, 1994; Varela y Ortega, 1990},

Parte de las razones que explican este desplazamiento obedecen a la ca-
racterizacién de los problemas de las instituciones superiores y a una eva-
luacién de su escaso potencial de cambio. Sin embargo, esto no agota la
cuestién. De hecho, tanto criticos como defensores de estas politicas esgri-
men causas variadas y que admiten multiples combinaciones. En cualquier
caso, un andlisis de las razones que pueden haber promovido estas refor-
mas en el anclaje institucional de la formacién docente puede resultar una
via de entrada interesante para abordar una cuestién que, a pesar del con-
senso internacional que parece alcanzar en el plano de las politicas educati-
vas, no deja de ser controvertida en ef seno del colectivo docente.

En primer lugar, la mayor parte de los modelos de reforma del profesora-
do en la actualidad, enfatizan la necesidad de transformar la cultura institu- ‘
cional y la organizacién de los 4mbitos de formacién de docentes. Hsta
problematica se inscribe en el objetivo més gereral de introducir modifica-
ciones en la cultura escolar, tendientes a superar la excesiva burocratizacién
de las instituciones, su rigidez para adaptarse a los cambios cada vez mds
acelerados del mundo actual v su falta de autonomia para elaborar proyectos
curriculares ¢ institucionales flexibles, “En términos generales, se sostiene
que si la organizacién racional burocratica de los sistemas educativos moder-
nos de finales del siglo XIX, reemplazs con éxito los espacios tradicionales
de socializacién como la Iglesia y la familia, y permitid construir una escuela
de masas que garantizara la integracién de todos los ciudadanos a Ia econo-
mia capitalista de mercado y la consolidacién de los Estados-nacién, hoy, esa
rmisma organizacitn, rigida, poco flexible y fuertemente homogénea, se cons-
tituye en un obsticulo para dar respuesta a los problemas que devienen de la
globalizacion econdmica, Ia Tuptura de las identidades nacionales, la consti-
tucion de un mercado de trabajo flexibilizado, ia crisis del ideal ilustrado de
progreso, el estallido del campo cientifico-tecnolégico y la massmediatizacién
de la cultura, entre otros procesos caracterfsticos de lo que algunos autores
han llamado “la condicién posmoderna” (Diker, 1997: 7). ‘ :

En segundo lugar, la formacidn de nivel universitario es visualizada,
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desde la perspectiva que hemos Ilamado correctiva,® como un medio de
Jjerarquizacion de la profesidn docente, en tanto la universidad garantizaria
[a obtencién de tftulos académicos de grado y posgrado, trayectos
formativos més largos y complejos y una mayor proporcién de saberss ted-
ricos sobre los saberes practicos en la formacidn.

En tercer lugar, se ha seflalado que es la revalorizacién de ta compleji-
dad de la formacidn de docentes lo que ha promovido este movimiento ha-
cia lag universidades, en particelar en lo que respecta a la formacién de
maestros primarios. Asi, si tradicionalmente las representaciones acerca
de la formacion de un maestre coincidian en que “con un poco de instrue-
cién y de buen sentido, cualguiera es capaz de ensefiar e: el nive! prima-
rio”, en la actualidad, “la evolucidn de los programas, de las diddcticas, de
la gestidn de los establecimientos. hace cada vez menos aceptable la idea
de que la formacidn de maestros debe ser proporcional a la edad de sus
alumnos. Desarrollar la nteligencia v la personalidad de nifios de ¢inco afios
no aparece menos calificado, alaluz de las ciencias humanas, (que ensefiar
la filosofia al nivel del baccalauréar a alumunos fuertemente seleccionados,
aun si no son las mismas competencias, ni el mismo equilibrio entre com-~

petencias diddcticas de un Jado, y matrices de saberes disciplinarios del .

otre” (Perrenoud, 1994¢: 7. Original en francés).

Por dltimo, y desde una perspectiva critica, se han analizado estas refor-
mas en ¢l anclaje institucional de la formacidn docente come un indicador
del establecimiento de nuevas relacinnes de poder-saber en el campo edu-
cativo, que celocan a los miembros de los campos ~entifico y académico
. —y en términos institucionales, a las universidades— en el lugar del saber
experto sobre la enseflanza, a la vez que despojan al conjunto dei profeso-
rado de su capacidad para intervenir con legitimidad en 1a definicién del
- cambio (Popkewitz, 1994). En linea con este andlisis, Hargreaves afirma
que “los intentos de controlar la ensefianza v la forma de actuar de los do-
centes, mediante la imposicidn de falsas certezas cientificas, siguen con-
tindose entre lo§ dltimos bastiones de la modernidad. Justifican las
permanentes intervenciones burocrdticas de los administradores educativos
y legitiman'la separacién y Ia superioridad de la universidad, como fuente

66. Véase el apartado “La formacidn docente frente a fas demandas de profesionaliza-
cion de la docencia” en este mismo capftulo.
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especializada de sabidurfa cientifica que puede dirigir y decretar lo que de-
ben hacer los profesores™ (Hargreaves, 1996: 91).

Ahora bien, por unas razones, por otras o por una combinacion de todas
ellas, en este punto cabe preguntarse: jcudl es la vinculacion entre las ca-
racteristicas del modelo universitario y el mejoramiento de la calidad dela
formacién de maestros y profesores? ; Qué ventajas y qué problemas pre-
senta este modelo? ‘

12.3. La universidad como institucion formadora

El modelo de organizacidn y de cultura institucional universitario pare-
ce presentar ventajas para la formacién de maestros y profesores en varios
sentidos:

1) Eltipo de titulaciones que ofrecen las universidades (grado y posgrado)
parece facilitar la implementaci6n y acreditacién de trayectos formativos
formales en el marco de la formacidn continua.

2) Larelacién docencia-investigacién, propia de una institucién que se de-
fine no sélo por la funcién de transmisién sino también de produccién
de conocimiento, le imprimiria a la formacién docente una dindmica de
permanente actualizacién pedagégica y disciplinaria. ‘

3) Latradicién de aplicaci6n de pardmetros externos de evaluacion (publi-
caciones, concursos, congresos, eteétera), permitiria asegurar un con-
trol permanente de la calidad del conocimiento producido y transmitido
en el ambito de la formacion docente.

4) Las formas de socializacién propias del dmbito universitario, tanto como
su organizacién acadéimica, eliminarian [a peligrosa analogia que se sue-
le establecer, especiaimente en la formacién de maestros, entre el estu-
diante de profesorade y las caracteristicas de los nifios del nivel para el
cual se forma ¥ Asimismo, estas formas de socializacidn del estudiante
universitario impactarfan en fa propia definicién del rol docente. Con
base en las diferentes visiones que sobre aspectos diversos de su trabajo

67. Véase ai respecto Fridman (1996) acerca de la censtruccidn de la categorfa
“alumnidad”.
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tienen las maestras que estudian nna carrera universitaria y las maestras

que no han continuado estudiando, se concluye que “la educacién de

nivel universitario estimula cambios importantes en ia concepcidn del
rol docente, posiblemente porque ademds de actoalizar el conocimiento
pedagbgico, revela otros modos de concebir la act1v1dad intelectual”

(Gibaja, 1994: 100/101).

Sin embargo, algunas investigaciones demuestran que la inclusion de la
formacién de maestros y profesores en las universidades no supone un im-
pacto automatico de estas caracteristicas sobre las préacticas de formacidn.
Al respecto Varela v Ortega sefialan, refiriéndose al caso espafiol, que la
asimilacién de las Escuelas del Magisterio a las universidades “es una asi-
milacién mas bien formal, que ha mantenido las peculiaridades de las Es-
cuelas de Magisterio claramente diferenciadas del conjunto de instituciones
universitarias. Asi por ejemplo: permanencia de la vetusta organizacién
cuasi familiarista; ningtin fomento de la investigacion; profesorado con ca-
tegorfas distintas; planes de estudio provisionales durante una década; con-
fusidn de ciencias con estatutos epistemoldgicos heterogéneos {suele darse
la amalgama en un solo bloque de filosofia, psicologia y sociotogia), y muoy
especialmente clientelas de alumnos con una extraccion social sesgada y
alejada de lo que es la media del conjunto universitario” (Varela y Ortega,
1990: 235).

~ “Entodo caso —siguen los autores—, la incorporacién de las Escuelas de
Magisterio a la Universidad parece gue ha tenido como consecuencia ~tal
vez no prevista del todo~ su transformacidn en centros de segunda cdtego-
ria: a ellos llegan alumnos que casi siempre se compararan, en términos de
inferioridad, con las Facultades; las Escuelas se convierten asi en circuitos
de paso hacia otros centros o en lugares de recogida de los alumnos recha-
zados por aquélios” (Varela y Ortega, 1990, 237).

En un intento por explicar la futilidad de los esfuerzos por imponer unos
criterios de organizacién académica e institucional universitarios a las Es-
cuelas Normales mexicanas, Cabelio Bonilla destaca que “‘se pasé por alto
los rasgos estructurales de la practica profesionai del profesor noymalista, para
centrarse en conocimientos, habitos v actitudes mds cercanos a los rasgos de
una préctica profesional universitaria, omitiendo algunos rasgos hetero-
géneos, tios y formas del quehacer de los profesores normalistas, cuyo va-
loz, utilidad y desarroflo son propios de un todo articzlado que es la cultura
académico-politica del profesionista-normalista” {(Cabello Bonilla, 1994: 27).
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Sin embargo, aun cuande la inclusién de la formacién docente en las
universidades o bien la exportacidn del modelo universitario hacia las ins-
tituciones superiores se realice con éxito, no parece haber razones para su-
poner que esto redundaré en la formacién de “mejores” docentes. De heche,
tal como lo hemos mostrado en el capitulo 2, en el caso argentino son
prioritariamente las universidades 1as que han provisto histéricamente el
personal docente de nivel medio, a pesar de lo cual los problemas. de cali-
dad acumulados en este nivel son innegables.

Como sostiene Perrenoud, “la nniversitarizacion de la formacién de maes-
tros puede representar una elevacién del nivel formal de calificacion”, pero lo
que elevard la calidad de la ensefianza y reforzard las competencias profesiona-
les en la sala de clase (que después de todo es de lo que se trata), “no es sino la
articulaci6n teorfa-préctica” (Perrenoud, 1994c: 7. Original en francés).

Elevar el nivel de formacién de maestros y profesores requiere enton-
ces reducir la distancia entre los dmbitos de formacidn de docentes y las
escuelas para las cuales forma, en lugar de acrecentarla. No pretendemos
decir con esto que las universidades no puedan iniciar caminos de articu-
lacién con las escuelas y de produccién de un saber especifico en torno
de los problemmas de la prédctica docente. Simplemente advertimos gue
construir este camino es un proceso largo, que las universidades carecen
de tradicion a este respecto v que, en todo caso, el modelo universitario
en si mismo no garantiza un mejoramiento de la calidad de la formaci6n
docente. '

Desde nuestra perspectiva, son muchos los aportes que la universidad
puede hacer a las instituciones formadoras. Sin embargo, creemos que la
discusién sobre el d4mbito institucional apropiado para la formacién debe
partir de recuperar las instituciones superiores como dmbitos especificos
de formacién docente, en tanto éstas, a pesar de todos sus problemas, acu-
miulan tradiciones valiosas y abundantes reflexiones en torno de los proble-
mas de la formacién.

La cuestién deberfa pasar en rigor por buscar el modo de fortalecer las
instituciones superiores, generando condiciones para la actualizacion y per-
feccionamiento permanente de los formadores, instalando una cultura mds
vinculada a la produccién y la comunicacién del conocimiento alli produ-
cido, generando dispositivos que obliguen a una revisién permanente de
las acciones de formacidn, etcétera. Para ello se hace indispensable generar
también una estructura organizacional que descentre la tarea de los institu-
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tes de Ja formacidn de grado, y que promueva la i mcorpoxamon de acciones
de perfeccionamiento e investigacion.

Concentrar en la misma institucién la formacién inicial y el perfeccio-
namiento posterior presenta a todas luces importantes ventajas, para cada
una de estas instancias formativas y para la propia institucién. Por un lado,

" una buena manera de asegurar que los aspirantes a profesores vean su for-
macién inicial como la primera de un conjunto de oportunidades para per-
feccionarse, es conseguir que los centros de formacién de grado tengan una
funcién importante en las actividades futuras de perfeccionamiento
{(Imberndn, 1994). Por otro lado, 1a coexistencia de formacién inicial V pOs-
terior hace posible la existencia de una retroaccién que permita introduciz
en la formacién inicial aspectos renovadores al comprobar su eficacia en la
préctica docente y al verlos concretarse en el trabajo con profesores de for-
macién permanente (Imberndn, 1994: 46). Sobre este punto nos extendere-
maos en el dltimo capitulo.

LA FORMACION DOCENTE
FN PERSPECTIVA

A lo largo de este trabajo hemos procurado recuperar el sentido de las
decisiones y los debates que configuraronla profesién docente en el proce-
so de consolidacién del sistema ecucativo argentine; hemos analizado los
probiemas acurnulades por el subsistema de formacién docente de nuestro
pais, asi como los debates conceptuales y politicos que subyacen a una por-
cién importante de las cuestiones que deben resolverse en las propuestas y
politicas de formacién. No podemos soslayar el compromiso de comenzar
a mirar la formacidn docente en perspectiva. ;Qué puede razonablemente
esperarse de ella en las actuales condiciones? ;Cudles son las direceiones
de transformacidn que es necesario definir? ; Qué tipo de estrategias politi-

-cas pueden conducir a instalar estas direcciones cuando no han sido pian-

teadas ain, y a fortalecerias cuando las iniciativas de los formadores v de
lag instituciones han generado alternativas de cambio?

En este capitulo final, avanzaremos en aspectos propositivos de la trans-
formacién de a formacion docente.' Con todo el riesgo que ello supone,

1. Estas consideraciones se nutren, desde luego, de los aportes recientes en el campo de
la formaci6n docente, pero sobre todo capitalizan las discusionas ¥ el trabajo desarrollada
con colegas de instifutos de formacion docente de distintas provincias del pafs en el marco
del disefio ¢ implementacie del Programa de Transformacién de la Formacidn Docente
(PTFD), y con los especialistas que, convocados por el PTFD a la tarea de pensar procesos




