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El objeto de una teoria inteligente de educa-
cion es indagar las causas de los conflictos,
y después, en lugar de sumarse de un lado a
otro, indicarun plan de operaciones, proce-
dietido desde un nivel mds hondo'y mds
comprensivo que el representado por las
prdcticas o ideas de las partes contendien-
tes.

John Dewey

La relacion existente entre 1os modelos y estrategias de
formaci6n-capacitacién docente! y las pricticas escolares
es, sin duda, una de las temdticas més recurrentes del
debate pedagbgico acaecido en los tiltimos afios. Cada vez
que en el dmbito de las ciencias de la educacién se
menciona el deterioro de la calidad de la ensefianza escolar,
la deficiente y desactualizada preparacién profesional y
técnica de los maestros aparece, de manera explicita o
implicita, como una de sus causas m4s relevantes. Sin
embargo, la lectura critica de la literatura referida al tema
revela que éste, en la mayoria de los casos, ha recibido ya
sea abordajes de orden tecnoldgico € instrumental sesgados
por interpretaciones reduccionistas de los procesos educa-
tivos que poco aportan a su comprension cientifica y
fundamentada, o bien un tratamiento teérico recortado a
algunas de sus dimensiones.

La dificultad por estructurar un programa de trabajo
tedrico sistemético revela que, a pesar del interés genera-
lizado por la problematica, aun no se ha logrado configurar
con precisién un cuerpo de conocimientos especificos que
den cuenta de su complejidad y de las miltiples dimensio-
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nes comprendidas en su-determinacién. En efecto, la
preocupacion sobre el nivel de la calidad de la formaci6n
del magisterio y la evaluacién de la eficacia que las
diversas practicas de formacion profesional y técnica
tienen en el posterior trabajo de los maestros alumnos no
ha llegado a constituir atin un campo te6rico lo suficiente-
mente estructurado como para vehiculizar la definicion de
un objeto de estudio? que delimite dmbitos de investigacio-
nes empiricas posibles. Por ello, las heterogéneas aproxi-
maciones han carecido de un esquema conceptual de
referencia explicito que sustente sus afirmaciones ¢ hip6-
tesis y que permita la confrontacion entre éstas y el sector
de la realidad que pretenden explicar.

Resulta necesario llenar este “vacfo” tedrico si, por otra
parte, se pretende transformar al conocimiento en una
“gufa para la practica” (GiMENO SACRISTAN, 1990) habilita-
da para sugerir elementos que redunden en un mejoramien-
to de la calidad de la ensefianza impartida en las instancias
de formaci6n-capacitacién. Asimismo, esta funci6n asig-
nada a la teoria se traducird en un beneficio para el propio
proceso de produccion cientifica al retroalimentar su bus-
queda mediante la permanente “mirada” sobre las condi-
ciones empiricas en las que se desarrollan las pricticas de
educacion de maestros, evitando, al mismo tiempo, la
construccién de conceptualizaciones “en abstracto”,
modélicas y prescriptivas, que no tengan en cuenta a los
sujetos y a las précticas “concretos” (EzpELETA; 1991).

Se trata, en sintesis, de producir conocimientos criti-
cos “‘en” y “para” la configuracion de pricticas educa-
tivas de calidad y no s6lo de producir saberes “sobre” los
aspectos problematicos que éstas manifiestan (Giroux,
1990).

La eficacia de la formacion
en el centro del debate

Existe acuerdo entre los teéricos de la educacién en
atribuir a un déficit en los procesos formativos vigentes de
los docentes, gran parte de las “carencias” que manifiestan
al intentar resolver cuestiones vinculadas al contenido
temdtico de sus clases o al manejo metodolégico en el
desarrollo del curriculum.

En este sentido, estudios cualitativos orientados a
caracterizar la practica docente desde los propios saberes
de los maestros (AcriLLi, 1987) han calificado la formacién
profesional que éstos reciben en instituciones formales
como “inconclusa”, “poco especializada” en las dreas de
conocimiento con las que deberd trabajar frente al grado,
y “limitada”, tanto en aspectos teéricos como metodologi-
COs. '

La consecuencia inmediata de esta precaria situacion
-sostienen- es que, cuando se enfrentan a las condiciones
reales del trabajo escolar, los maestros tienden a desvalo-
rizar su propio saber pedagégico, autodesvalorizindose
como trabajadores intelectuales y reproduciendo el circulo
de la disociacién entre concepci6n y ejecucion: la autori-
dad del saber es colocada en “otros”, externos a la prictica,
los “especialistas”, los “tedricos”, a quienes compete

construir los conocimientos que ellos deberan transmitir a
los alumnos.

Otras posturas criticas enfatizan, asimismo, la poca
flexibilidad que manifiesta el sistema de formacién de
maestros, sobre todo en aquellos aspectos que determinan
su articulacién con las exigencias sociales y técnicas del
desempefio profesional de sus egresados. Juan Carlos
Tedesco, en un trabajo preparado en 1987 como insumo del
Congreso Pedag6gico Nacional, sefiala la “evidente con-
tradicci6n entre el cardcter uniforme de la formacion y la
significativa diversidad de exigencias para ¢l desempefio
de acuerdo a las diferentes poblaciones a ser atendidas”.?

Sin lugar a dudas este punto es altamente controvertido,
ya que en el disefio de todo proyecto de formaci6én docente
se incluye, aunque sea de manera implicita, un determina-
do mandato sobre el rol que deberdn asumir los maestros
una vez insertos en la vida cotidiana de la escuela. Cuando
este mandato contiene elementos demasiado contradicto-
rios y no coincide con las condiciones materiales, sociales
y técnicas dentro de las cuales se va a desempeiiar el rol,
es posible hipotetizar que el proyecto politico-educativo
que lo contiene y le da sentido pierde vigencia y que, en el
mismo movimiento, el consenso sobre el “deber ser” del
docente se diluye, desdibujando el proyecto de su forma-
cién.

De acuerdo a estos andlisis, se puede sefialar que la vida
cotidiana de las escuelas -a pesar de la normativa que
intenta regirla y homogeneizarla- presenta condiciones de
trabajo heterogéneas a los maestros y que, por la particular
articulacién que sostiene con los diversos sectores € insti-
tuciones de la sociedad civil, estd mds expuesta al cambio
que las instituciones dedicadas especialmente a la forma-
cién de docentes. Las transformaciones estructurales
operadas en el subsistema escolar primario a partir de la
notable expansién cuantitativa de la escolaridad elemen-
tal, por ejemplo, han redefinido los términos en que se
estableci6 originalmente la relacién docente-alumno. Esta
reformulacién de la relacion pedagégica trajo aparejada
nuevas expeclativas sobre lo que un maestro deberia hacer
con el grupo de alumnos, trastocando las condiciones
iniciales de su desempefio, sin implicar un paralelo reajuste
de los programas educativos orientados a formarlos como
docentes. Justa Ezpeleta (1991) ha remarcado el carfcter
de estas mutaciones al sostener que, como consecuencia de
la extension del servicio escolar, se han operado una serie
de transformaciones cuantitativas y cualitativas, tanto
materiales como técnicas, en el trabajo docente; mientras
que la administracién persistié en la antigua tendencia de
considerar al maestro y a la estructura de la escuela como
elementos constantes e invariables. Para adecuarse a las
nuevas exigencias de la préictica “los maestros debieron
forzar sus tradicionales estilos de trabajo € incorporar la
nueva realidad de alumnos y escuela, sin que en su
formacion y en el conjunto de su quehacer en la escuela se
hubieran generado nuevos criterios técnico-profesiona-
les”.

No obstante el consenso seilalado respecto de la
ineficacia actual de la formacién, en lo que no existe
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acuerdo es en la valoracion de las potencialidades de todo
proceso sistemdtico para capacitar a los futuros docentes
en la conduccién de procesos de ensefianza-aprendizaje en
el contexto de la escuela.

Al respecto, es interesante constatar ¢6mo distintas
propuestas tedricas tienden a posicionarse en un espectro,
de acuerdo a la capacidad que otorguen a las précticas
especificas de formacién docente para influir sobre la
calidad de la ensefianza escolar. Adn corriendo el riesgo
de proponer esquemas abstractos, que ocultan la existencia
de matices y de zonas grises, resulta dtil a los fines
analiticos que persigue este articulo determinar y caracte-
rizar dos tipos de versiones polares:

- las “versiones pesimistas” que minimizan la influen-
cia de las instancias y estrategias de formaci6n-capacita-
ci6n en el futuro desempefio docente de sus alumnos; y

- las “versiones optimistas” que sostienen la existen-
cia de un variable nivel de incidencia de ciertas acciones
de capacitacion sobre las prictica pedagégicas de los
maestros,

Las enfoques te6ricos comprendidos en este filtimo
conjunto, manifiesten o no criticas referidas a las modali-
dades tradicionales de formaci6n, sostienen que es posible
articular determinadas estrategias y acciones capaces de
influenciar favorablemente el desarrollo de las précticas
pedagégicas de la escuela, mejorando su calidad y eficien-
cia, De ellos, aunque no exclusivamente, se
desprenden las propuestas de reforma del
sistema de formacién docente més estructu-
radas, asf como los disefios tecnol6gicos mis
novedosos para formar maestros.*

Sin embargo -y consecuentemente a los
distintos modelos. tedrico-pedagégicos que
subyacen a cada perspectiva particular yalas
experiencias concretas de formacién lleva-
das a cabo en cada contexto-, existen des-
acuerdos respecto a cudles podrian ser las
instancias institucionales y los dispositivos
tecnol6gicos.que permitan adecuar la educa-
ci6n (inicial o continua) de los maestros a los
requerimientos planteados por las condicio-
nes del trabajo escolar. Tal como lo sefiala
Gilles Ferry (1990), las propuestas progra-
mdticas de formacion de docentes difieren en
la eleccion, determinacion y disefio de sus
respectivos aparatos tecnol6gicos y organi-
zacionales de acuerdo al conjunto de supues-
tos (como por ejemplo, los referidos a la
relacion existente entre teorfa y practicas
educativas) que, explicita o implicitamente,
sustentan a sus respectivas formulaciones.

Dentro de las perspectivas que constitu-
yen la version. pesimista, en cambio, se dis-
tinguen aquellas que desvalorizan la inci-
dencia de todo proceso de formacion
sistematica frente al vigor del aprendizaje de
lo. que debe ser y hacer un maestro que
realizan los sujetos mediante el vinculo sos-

Mrimiimmn él.

tenido a lo largo de su vida con las distintas instituciones
educativas formales (aprendizaje por socializacién), Abo-
nando este punto de vista y remarcando la disociacién
existente entre las exigencias del trabajo docente real y los
contenidos y metodologias a la que acceden los maestros
por intermedio de su formacién, Elsie Rockwell (1985)
recuerda que muchos autores han afirmado que la expe-
riencia que otorga la practicaes indispensable para poder
llegar a compartir aquellos conocimientos profesionales
propios del magisterio. En ofras palabras: lo que més
contribuye a constituir al maestro como tal son las relacio-
nes que establece con sus pares y con el conocimiento en
el contexto de la cotidianeidad escolar,’ y que es mas bien
la pertenéncia al magisterio lo que conforma implicita-
mente las concepciones y los valores comunes que los
identifican como grupo social.®

Préximo a estos argumentos, aunque no tan tajante en
lo que concierne a la posibilidad de estructurar procesos de
formaci6n alternativos, José Gimeno Sacristdn’ sostiene
que ¢l modelo deductivo de la formacién docente -es
decir, “aquél que da ideas para su aplicaci6n en la précti-
ca”- estd en crisis, poniendo en tela de juicio la eficacia de
sus instituciones, el fundamento pedagégico de sus curricula,
etc. Segiin su opinion, “la profesionalidad del profesorado
se forma en la préctica, en las condiciones institucionales,
cn las condiciones de desarrollo del curriculo por sociali-
zaci6n profesional” e, inexorablemente, por
mas que se mejoren el disefio y las estrategias
de la formaci6n inicial, “siempre serd una
formacién. alejada de la prictica, siempre
seréd una formaci6n en la cual el compromiso
de la teorfa, la accion, el curriculo, la socie-
dad, etc. no se ven plenamente reflejados (...)
porque no es lo mismo formar para la practica
que estar en la prictica y ver las necesidades
que ésta plantea”.

Escapando atin més de estas posiciones
polares, otros autores matizan sus afirmacio-
nes-al sostener que la supuesta “discontinui-
dad entre la formaci6n docente y la realidad
de la practica docente” no es tan “dramatica”
como suele afirmarse y que, si bien el trayec-
to individual del maestro por el sistema edu-
cativo involucra ajustes a las diversas situa-
ciones, éstos no se diferencian
sustantivamente de los quiebres biograficos
cxperimentados al ingresar en otros 4mbitos
profesionales e, incluso, de los sufridos en el
paso de un nivel a otro en el interior del
sistema. Sugieren que los maestros aprenden
a serlo, mas que por los contenidos explicitos
del curriculum oficial, mediante la apropia-
cion de los contenidos implicitos del “cu-
rriculum oculto” y del sentido comiin que
atraviesan, sin demasiadas contradicciones,
toda su experiencia formativa, tanto en el
sistema de ensefianza formal como fuera de
En este sentido, la idea de que los

40



maestros se “re-socializan” durante su preparacion profe-
sional o dentro de la “realidad” del aula es err6nea, ya que

enesenc:aesunamahdadquenuncadcjaon Por el
contrario, concluyen que el hecho de estar expuestos
continuamente a ese curriculum oculto de la escuela, a sus
practicas y a los presupuestos del sentido comiin que las
justifican, constituye la parte medular de la socializacién
del maestro: es en este proceso donde se combman los
efectos formativos de la experiencia que tuvo el maestro
como alumno de la escuela basica con los efectos de la
experiencia que tiene durante la formacion como docente
(MARDLE Y WALKER, 1982).

Por su parte, Araceli de Tezanos (1985) aﬁrma, como
resultado de una investigacion referida a la “efectividad
del maestro” realizada en Colombia, que la forma en que
los docentes primarios aprenden a serlo no estd sustentada
tanto en las diversas concepciones pedagégicas que se
transmiten en las instituciones de formacién, como, mas

bien, en “las formas regularizadas de desarrollar una

leccién” internalizadas desde la infancia y en sus procesos
fonnauvos por los futuros maestros. Esta aﬁnnacxén se

;gpq;ga en la cqmpmbac;én de que “las manaas de dictar

en las escuelas normales colombianas no s6lo son

dos es “un aprendlzaje por relteracmn i
fomamgﬂanza&dedemndlm cciones”,

pleada mas alld de los temas tramse@m;nmnas o del
origen y de las disciplinas que conforman el plan de
gstudios, y que provocaenellosun ‘proceso reminiscente”
hacia el “modelo de maestro” que vivenciaron adumnts su
pmoporelszstemaescolar bl e et

Hm Ia coumucadn de un. ob;eto de estudw r.
Aportes para’el estudio de un ERT
COmpleJo problema teonco

Deﬁnuyllevaxaddanteuupr{ rama de trabajc
teérlco que promueva investigaciones enmincas relevan-
tes, que contribuya a conformar un cuerpo de conocimien-
tos sustantivos sobre los procesosde formacion de.maes-
tros de acuerdo a sus productos y que, s6lo a partir de allf,
se constituya en la base de sustentacion para lafmnulacxén
depropuestas programancas fundamentadas, supone, como
primera medida metodelégica, construir un objeto cienti-
fico que delimite conceptualmente el campo de problemas
que intentard comprender. Asimismo, el proceso de
elaboracion y de explicitacion de tal constructo demanda
clausurar la tentacién de tomar prestados conceptos y
nociones tanto del sentido comin pedagégico, como de
diversas tradiciones teérico-ideologicas, sin un adecuado
tratamiento critico. En este sentido, resulta oportuno
recordar con Bourdiueu (1991) que “la investigacién cien-
tifica se organiza de hecho en torno de objetos construidos
que no tienen nada en comin con aquellas unidades
delimitadas por la percepcion i ingenua.”.
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. Este acto explicito de “ruptura” no implica, sin embar-
20, echar por tierra largos afios de investigacion y expe-
riencia. Las distintas tradiciones tedricas que se ocuparon
‘de indagar las consecuencias e implicancias de la capaci-
3acwn docente han aportado algunas notas significativas
wuyo andlisis puede brindar indicios para la elaboraci6n de
‘un objeto de estudio, aun a precio de realizar una revisién
‘critica de SuS SUpuestos y fundamentos. No se trata,
entonces, antecedentes para luego, sin més,
;:onvemrnna icién que satisfaga a todos a partir de sus
‘compromisos y concesiones; sino por el contrario, el
proyecto al que se alude unphca polemizar con ellos para
‘que su producto sea el “resultado de una objetividad que no

conserva del obyem s§ino 10 que ha criticado”.
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En este sentido, y con el objeto de iniciar el programa
anteriormente apuntado, es posible diferenciar al menos
dos tipos de perspectivas® que, aiin hoy, intentan imponer
su legitimidad tanto en el estudio y la comprensién de la

PRO P U EST A formacién de maestros, como en el disefio de estrategias
para su implementacién:

- las perspectivas instrumentalistas, y

E D : C AT IV A -"las perspetivas criticas.
' o Las orientaciones que se inscriben en el primer grupo,

influenciadas por los supuestos del modelo tecnocritico®
en educacién, redundan por lo general en aportes sobre
aspectos parciales de la educacién de docentes, con una

es una publicacién independien- i 5 o
p P marcada tendencia hacia la formulacién de proposiciones

te, para temas vinculados con la dé tipo tecnolégico-didéctico.

tematicaeducativa. Laresponsabili- En la mayorfa de los casos centran sus estudios y
dad y direccién estd a cargo del andlisis en los problemas de la eficiencia y de la produc-
equipo de investigacion del Area de tividad de los sistemas y de las préicticas de ensefianza
Educacién y Sociedad de la Facur.- apoyando sus proposiciones en enfoques tecnolégicos “de
TAD LATINOAMERICANA DE CIENCIAS cajanegra”'?, abundantes dentrode latradiciéninvestigativa
en el campo de psicologia educativa neocunductista, la
instrucci6n programada, Ia tecnologia instruccional y de la
) planificacion curricular basada en la definicién de objeti-
Directora: vos conductuales mensurables. El cuerpo de investigacio-
DRrA. CECILIA BRASLAVSKY L nes empiricas surgidas a partir de esta Optica podrian
encuadrarse genéricamente dentro del programa proceso-
producto (SHULMAN, 1989), que, a partir de la observacién
. de situaciones de clase mediante escalas categorizadas,
.. Publicada por intenta medir la efectividad de las actividades de ensefian-
MINO Y DAVILA EDITORES za y el rendimiento del docente, estableciendo qué tipo de
Bolivar 547 - Tel. 342-2474 combinaci6én de conductas particulares incide favorable-
1066 Capital mente en el aprendizaje observable de los alumnos. Su
contribucién especifica al campo de la formacién del
magisterio estd dado por la determinacion del conjunto de
atributos que éstos deberian adquirir durante su prepara-
- w Cion profesional para convertirse en docentes exitosos.
En el plano del disefio de propuestas programéticas y
curriculares, remarcan con énfasis el perfil técnico que

SOCIALES- (FLACSO)

. deberia imprimirse a la formacién de docentes,

C ua d €rnos homologando su capacitacién profesional a la que se lleva

d e a cabo en el ambito empresarial-industrial. Lo que propo-

nen, en sintesis, es formar maestros eficientes, estable-

p e d a g 0 g i a ciendo con detalle y en forma anticipada el inventario de

las competencias instrumentales que deberian desplegar

en la escuela para implementar secuencias de instruccion

Revista Mensual que provoquen el aprex.lc.lizaje verificable de ciertos conte-
., nidos, destrezas y habilidades por parte de los alumnos.

de Educacion En consonancia con el mandato tecnocrético al que

adscriben, estas perspectivas saponen una cierta imagen
Director del <.io.cc_:ute, asi Como una detenninad? forma de en}ender

. . la divisién técnica y social del trabajo escolar: mientras
Fab!'ICIO Caivano unos -los especialistas, los expertos en programacion- se
apropian, producen y reproducen el conocimiento escolar,
. . otros -los maestros, los “técnicos de la educacién”- lo
DlsErlbuye en Argentina transmiten en la escuela, de acuerdo a ciertos patrones
MINO Y DAVILA normativos y did4cticos que tampoco producen. De esta
forma, el “saber hacer” de los docentes es limitado a la
aplicaci6n instrumental de prescripciones a cada situacién
> 2 escolar; por ende, su preparacion profesional debe centrar-
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se en las funciones transmisoras del rol y dejar de lado el
conocimiento fundamentado de los principios pedagégi-
cos generales. El resultado mediato de este movimiento es,
por un-lado, 1a fragmentacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje en secciones atomizadas, desniveladas y ex-
ternas a sus ejecutores y, por otro, la modelizacién de una
imagen “fija” y abstracta del “maestro ideal” que nada
tiene que ver con las condiciones “reales” y cambiantes de
la préctica.

Las perspectivas criticas,"' en cambio, advierten so-
bre la necesidad de vertebrar el andlisis de los problemas
planteados por la eficacia de los sistemas y modelos
tedricos de la educacién de maestros a partir de la produc-
cién de conocimientos sustantives, explicativos y
totalizantes (GiMENO SACRISTAN, 1990). Estos deben estar
orientados a vehiculizar la comprension critica, historica
y social, de las condiciones, caracterfsticas e intereses que
determinan y definen el conjunto de dimensiones, sentidos
¢ implicancias que componen la relacién existente entre
formaci6n y practica docente.

relevancia de la figura del docente en el proceso de
democratizacién escolar y social;

- la centralidad del conocimiento escolar como herra-
mienta de lucha democritica;

- una profunda critica de las modalidades tradicionales
de formacifn-capacitacion docente, sean de corte
normalista como de fndole tecnocrética; y

- €l intento por superar las tesis del reproductivismo y
las proposiciones antiescolaristas, si bien muchas de sus
contribuciones son criticamente incorporadas a sus marcos
de interpretativos y de anélisis.

Asimismo, los tebricos que comparten este conjunto de
supuestos, apoyandose en los resultados de sus estudios
empiricos, coinciden en la determinacién de algunas
orientaciones generales para la configuracién de una
alternativa formativa de maestros:

- La apropiacién activa por parte del docente del
conocimiento cientifico y tecnol6gico de la disciplina de
su especialidad.

-Lareelaboracion de una “cul-

En realidad, lo que sugicren
es que para poder entender la

tura del trabajo docente” que im-
plique, asimismo, una reformula-

I6gica interna y el funcionamicn-
to de los mecanismos que garan-
tizan o no la consecucién de los
objetivos planteados en los pro-
gramas, mediante la puesta cu
préctica de diversas estrategias y
dispositivos tecnolégicos y
did4cticos, resulta necesario ha-
cer avanzar a la teoria més alld de
las consideraciones . meramentc
técnico-instrumentalesp de aque-
llas que toman en cuenta tan sélo
variables- micro-sociales, soslayando el contexto social,
politico e histérico dentro del cual operan -y cobran senti-
do.”

La problemdtica de la formacién recibe asi nuevos
aportes te6ricos y es puesta, a partir de esta reconsideracion,
en el centro del debate pedagégico, sobre todo en aquellos
aspectos vinculados al lugar que le cabe al maestro en el
proyecto global de democratizacion institucional y so-
cial. La funcion educativay social asignada al docente, asi
como las estrategias institucionales privilegiadas para
llevar a cabo su calificacion profesional y técnica, serdn los
ejes a través de los cuales los distintos abordajes alterna-
tivos de la formacién delimitardn sus propuestas y progra-
mas de accion y definirdn sus notas distintivas.

Junto.con Davini (1991) se puede afirmar que, a pesar
de no poder articularse en torno a un dnico y cerrado
paradigma, este conjunto variado de perspectivas mani-
fiesta numerosos puntos de contacto que permiten identi-
ficar un cuerpo comiin de preocupaciones;'

- la atribucién a la escuela de un lugar especifico en el
proceso de democratizacién como “mediadora en las
transformaciones sociales, es decir en su funcién politica
y cultural” y como esfera piblica (Giroux, 1990);

- a insistencia en €l problema politico-pedagégicoy la

ci6n simbélica del rol docente.

- El dominio de competencias
pedagégico-didacticas acompa-
fladas por una permanente re-
flexién critica sobre las condicio-
nes y las pricticas escolares en las
que se inscriben.

- La progresiva profesionali-
zaci6n del trabajo docente a partir
la asuncién de su rol como traba-
jadores intelectuales.

Hacia la construccion de un objeto de estudio n
La formaciéon docente como problema politico.

En concordancia con los recaudos metodoldgicos des-
plegados por las perspectivas pedagégicas criticas, autores
como Giroux (1987), Finkel (1987), Diaz Barriga (1987),
Apple (1989), Ferry (1990) y Davini (1991), entre otros,
han comenzado a resaltar el cardcter politico de la
formacién docente frente a las perspectivas que limitan el
alcance de sus formulaciones a cuestiones técnico-norma-
tivas. Sus avances te6ricos hablan de una delimitacién més
comprensiva del objeto de estudio y sugieren una amplia
gama de conceptos explicativos que revierten y reubican la
consideracion tecnolégica de la formacién-capacitacién
de maestros. Segiin sus sefialamientos, el problema de la
formaci6n docente debe ser entendido, en primera instan-
cia, como un elemento dentro de un programa politico-
educativo que abarca todas las dimensiones del sistema de
ensefianza, y-ademds, como parte de un proyecto politico
global. Advierten, asimismo, que dificilmente serd com-
prendido en sus miltiples dimensiones e implicancias
sobre las précticas escolares al margen de la consideracién
critica de los propésitos e intereses articulados en torno a
tal proyecto.
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- La calidad de Ia educacién de los futnros maestros
~ limitados a cuestiones meramente didécticas y técnicas o
_ de organizacion institacional, sino que se erige en una
 cuéstion de neto-corte politico. Es posible afirmar enton-
 ces q , tebrico més Gtil para promover y

tigaciones sobre cuestiones relativas a la
el magisterio tendré que articular categorias
] acro-social a las de orden micro y a los
ctos de indole técnica e instrumental, para asf
~_contribuir a revelar c6mo la subyascente estructura de

* podere intereses se articulan con las propuestas programé-
- ticas'y-con las précticas institucionales de formacicn.
~/Esta actitud critica de la teoria constituye asf una
~condicion de posibilidad para convertirla en un soporte
- vélido para el proceso de generacién de proposiciones

 Sustantivas que orienten una eventual reforma del sistema
de formaci6n, asf como para disefiar, planificar y Hevar a
~cabo estrategias y tecnologfas apropiadas y fundamenta-
~das a la hora de resolver aspectos problemiticos de las

précticas institucionales. T

‘.,
—5%

i

- Por otra parte, la tendencia a la “superprograr i ”, n y Capacitaci ‘
modelo significa “ser maestro” tiende a traducirse, en un
proceso sng@(b :d conflicto y las contradicciones, en

entendida como el “abandono de toda reflexi6n acerca la
racionalidad de los fines y su sustitucién por la racionalidad
delosmedios” (FINKEL, 1987),que mamfestanlosabardqia

de indole tecnocréitica, han conducido hacia la circunscrip-  h
cién de la problemdtica a sus dimensiones administrativas

y téenicas, cercenando la posibilidad de re-ubicar te6rica-

mente a la formacién de maestros en el contexto

multideterminado de los procesos educativos. Como con-

secuencia de este movimiento, gran parte del debate sobre
los fines y objetivos de la formacién se ha diluido y

mistificado en un imperativo tecnol6gico que desdibuja la
comprension de su complejidad en funcién, de la bisqueda
de eficiencia metodol6gica.

Hacia la construccion de un objeto de estudio 1.
Los modelos de formacion de maestros

En este contexto, resulta necesario presentar algunas
herramientas conceptuales y analiticas que contribuyan
a la construcci6n de conocimientos sustantivos. Para dar
cuenta de la articulaci6n de las dimensiones macro y micro
que. interacttan en la determinacién de las practicas de
formacién docente se propone el uso de la categoria
“modelo”, en el sentido atribuido por Davini (1991); es
decir “como construcci6n teérico-metodolégica y modali-
dad de acci6n comprometida con intereses y decisiones de
las fuerzas sociales predominantes y configuradas por una
determinada comunidad ocupacional” ™,

- Sin embargo, para no perder de vista la capacidad

analitica de esta categoria, merece aclararse -como Io hace
la autora- que cuando se habla de modelos hegeménicos o

dominantes en-un determinado momento histérico, no
significa de modo alguno clausurar la posibilidad de la
existencia de motlelos o perspectivas alternativas, o de

contradicciones ‘al interior del modelo vigente. Por el -

contrario, estudios y reflexiones recientes en el campo de

 puesta en marcha de las

la historia de la educacion (Puigards, 1988 y 1990) sugie-
mq:eloque“aqufdenonﬁnamosmodeloescapazde
contener postulados divergentes y competitivos que, aun-
que frecuentemente se encuentran mistificados por el
“discurso cientifico” predominante, abren el campo dis-
cursivo y posibilitan 1a emergencia de procesos y précticas
educativas alternativas.’s

La delimitacién, descripci6n y andlisis critico de los
notas que caracterizan a los modelos de formacién docente
dominantes en cada contexto socio-histérico constituyen,
entonces, un paso importante para comprender c6mo cada
corriente de pensamiento y accién pedagégicos caracteri-
26, carg6 de sentido y asign6 funciones técnicas al “ser
maestro”.'* Asimismo, la identificacién de estos modelos,
permitird describir los modos en que se fue connotando el
“deber ser” de los docentes primarios, tanto de manera
explicita, mediante las formulaciones doctrinarias y las
recomendaciones didécticas producidas en cada momento
histérico, como implicitamente, a través del disefio y
distintas instancias y estrategias
ionales y curriculares de forma-

En otros términos: lo que para cada

litico-institucional para formar sujetos
ejercicio profesional de Ia docencia y la

conduccnén&laenseﬂanza, de acuerdo a ciertos princi-

pios tebricos y metodol6gicos y a determinadas normas
diddcticas, no necesariamente articulados de forma orgé-
nica y explicita. =~
‘De esta manera, es posible afirmar que Ia imagen de
maestro que se intent6 modelar como tipo-gufa en cada
momento *hist6rico se correlaciona con un determinado
mandato politico, social y pedagégico para la institu-
cién escolar, en el marco de un proyecto educativo
integral. Si se pretende explicar el contradictorio proceso
de institucionalizacion de las pricticas de formacién del
magisterio se tendrdn que vincular histéricamente’ los
proyectos y estrategias especificos disefiados para su
implementacién con los objetivos politicos, culturales y
tecnol6gicos de los grupos que protagonizaron su elabora-
cién y puesta en marcha. Asimismo, resultard necesario
relacionar sus resultados y consecuencias con aquellos
procesos emergentes que dan cuenta de la existencia d
espacios altemativos, de lucha o de resistencia. o
En sintesis: los modos c6mo se fue concibiendo y
ejecutando la educacién de los maestros desde las esferas
del gobierno educativo en cada momento histérico consti-
tuyen una de las vias de acceso para comprender lo que los
grupos que hegemonizaban el discurso pedagégico pensa-
ban deberfa ser la funcién social y educativd de la escuela
y de los maestros; a los nudos contradictorios y fracturas
que estos grupos detentaban en su interior; y a las luchas
politico- pedagégicas, muchas veces veladas por la histo-
ria oficial, que delimitaron y definieron histéricamente la
articulaci6n de un modelo de formacién y su preminencia
sobre otros. ' ' ‘ ~

 Politica educativa, modelos de formacién docente,
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estrategias institucionales y tecnologias didacticas se
proponen, de esta manera, Como ejes conceptuales bésicos
para la constriccién del complejo objeto que nos ocupa. El
programa de trabajo teérico y de investigacién empfrica
que se propone, entonces, deberé orientarse hacia la pon-
deracién de la variable eficacia que los diversos modelos
formativos tuvieron sobre la préctica escolar, en todas sus
implicancias y sentidos, en el marco de un andlisis hist6-
rico-critico que explique la vinculacién entre:

. el mandato politico y social adjudicado a la escuela
en un momento dado y.las funciones sociales y técnicas
asignadas e incorporadas por los maestros;

- el rol docente definido al interior de un determinado
modelo de formacién y las estrategias institucionales y
dispositivos diddcticos disefiados ¢ implementados para su
configuracion; y )

. 1a definicién de lo que se considera como calidad
educativa y eficacia y los objetivos politicos de los grupos
sociales en disputa.

Algunos ejes analiticos para el estudio de la
Jformacion docente

Como resultado del andlisis de las transformaciones
que, de manera continua, afectan la funcién social y
pedagégica de laescuela, Gilles Ferry (1990) ha formulado
una serie de recomendaciones que, a su entender, permi-
tirian orientar la reforma de los sistemas de formacion de
maestros. Seg(n se interpreta de la lectura, el propésito de
esta enumeracion consiste en delimitar campos de accion
y de reflexion programdtica generales que, mas alla de
los contextos nacionales y de las concepciones presentes,
configuren 4mbitos de intervenciones posibles.

Las recomendaciones planteadas por Ferry son las
siguientes:

a. “necesidad de redefinir los objetivos de la forma-
cion™;

b. “necesidad de articular formaci6n inicial con forma-
cién continua”;
¢. “[necesidad] de equilibrar formaciona cientifica y

formacién profesional”;
d. “[necesidad] de ampliar la

formaci6n pedagdégica a una for-
macién profesional que contem-
ple aspectos de las relaciones
cooperativas e institucionales”;

e. “[necesidad] de iniciacién
a las nuevas tecnologfas y meto-
dologias (particularmente las de
evaluacién); y

f. “[necesidad de estrechar]
las relaciones entre teorfa y la
practica (en particular por un
sistema de alternancia)”.

Aiin cuando hayan sido for-
muladas como posibles lineas de
acci6n reformista, estas proposi-
ciones contribuyen a definir al-

° gunos ejes analiticos que deli-

mitan é4reas de interés para el
disefio y desarrollo de futuras
investigaciones empfricas y es-
tudios tedricos asentados en las
peculiaridades contextuales e
ideosincraticas de los sistemas
de educaciéon de maestros. En
efecto, el andlisis critico de las
notas que, como resultado de su
| concresion histérica, caracteri-
zan a las distintas estrategias ins-
titucionales implementadas a
nivel regional y local requieren
untratamiento particular que tras-
ciende, aunque no excluye, la
consideraci6n global ofrecida por

Ferry. Asimismo, demanda la

articulaci6én de un discurso teori-

co que abandone, al menos en




principio, los enunciados desiderativos con ¢l objeto de
abrir al méximo el abanico de posibilidades para la cons-
truccion de conocimientos criticos y sustantivos, para
'lnagomtribnirala formulacxén de pmpmstas program4-

‘Fﬁm y on pok’twos de la formaczén

siderando el conjunto de recomendaciones, 1a pri-
e jﬁqﬁe' concentra con mayor densidad los proble-
urgidos a partir de la definicién politica e ideoldgica

Wﬁé&heﬂmzﬁbnylaque,apamrdeam,vaa
‘determinar ¢l sentido y los alcances de las restantes.

one 1a confrontaci6n de proyectos politico-educativos
‘que pugnan por delinear las funciones sociales y pedagé-
gicas del maestro y del sistema de ensefianza piblica en su
mhdad en el marco, de una determinada concepci6n de
1la'sociedad y de las relaciones entre los hombres. A partir
de alli, la necesidad de reformular los objetivos de la
‘formacion de maestros, si bien obedece a ciertas condicio-
nes generales que caracterizan su situacion actual, recono-
‘ce potencialmente méds dé un pos1c1onamxento teénco.
metodol6gico y politico.

‘metodolégicos viables para el estudio teérico y el andlisis
politico-educativo de la formacién de maestros, parece
recomendar la promocién de investigaciones en
po de la filosofia, la economia y la politica edumnona :
les, asf como en temas lindantes con la sociologia y la

historia de la educacién, basadas en relevamientos empi-

riew yanentadas hacia la elucidacién de los modos en que
-se xelacwmm las estmtcglas y modelos de educacxén del

de formaci6n de maesros es explk:lta, y
“Las instituciones para la educacién
maestros] necesitan su replanteamiento como esferas
blicas. Las instituciones en cuestion tal como hoy exis
estdn peligrosamente desprovistas tanto de conciencia
social como de concienciacién social. Consiguientemente,
urge desarrqllar programas que posibiliten que los futuros
profesores sean educados como intelectuales transforma-
tivos capaces de defender y pracuear el discurso de la
libertad y la democracia.”

 El resto de las recomendaciones penmﬂen,m&blen
delnnnarcnwnospamesmblecerc&noiosdxstmtosmo-
delos articulan, priorizan, soslayan o descalifican determi-
nadas estrategias institucionales, administrativas y tecno-
légwaspamllevaralaprﬂcucalacnpacimm&los
maestros. De ellas se desprenden algunos ejes que
vehiculizan el andlisis de aspectos que, afin cuando se
manifiesten como compartidos en primera instancia, supo-

nen cuestiones que diferencian sustantivamente las pro-
puestas y programas de educacién de maestros. Al mismo
tiempo, la definicién de estos ejes analiticos conduce a la
composicién de algunos problemas teéricos capaces de
sostener investigaciones empiricas que contribuyan a pro-
fundizar el conocimiento de las caracteristicas asumidas
por la formaci6n de maestros en cada contexto regional o
nacional.

Formacién inicial y formacidn continua

Larelaci6n existente entre la formacién que reciben los
maestros en instituciones especificas con anterioridad al
ejercicio profesional y aquella que postula su capacitacion
y perfeccionamiento permanentes durante el desempefio
de la docencia (articulacién formacién inicial y formacion
continua), implica la consideracién de algunas cuestiones
que estdn por detrds y més alld del debate sobre la eficacia
y conveniencia de una, de otra o de la complementariedad
de ambas.

- El andlisis de los modos en que cada modelo articula
estas esuateg:as formativas y la comprensién de los senti-

dos que le atnlmycn mediante distinto tipo de argumenta-
‘La urgencia por encontrar instrumentos comepwales y  ciones, nos aproximar
~acercadelo queconsadmm debe ser y hacer un maestro en

alt:onocumento de sus supuestos

el contexto particular de su desempefio; es decir, a los

- diversos cmerm de idoneidad requeridos para el ejerci-
~cio de la docencia. En este camino, tam

también se podra
identificar de qué manera los distintos modelos evalian la

capacidad de los dispositivos institucionales para otorgar

credenciales que habiliten para ejercer la docencia.

Formacién cientifica, formacidn
pedagdgica y formacion profesional

Las recomendaciones tercera y cuarta conducen a la

- configuracion del conjunto de problemas que plantean las
- relaciones existentes entre la formaci6n cientifica, la

pedagdgica y la profesional de los maestros.

* Haciendo alusi6n a la complejidad que implica carac-
idad de la educaci6n de docentes y la
dlstmtas modalidades de formaci6n

de pn'oblgnas Segﬁn la importan-
una o a otra de estas tres
ucnio a constituir tres pro-

1) formacién profoslonal,
una formmﬁ ormadores.”

te es doble en el sentido de que la
simultdneamente una formaci6n

~¢ién pedagogica, pero la cual ahora se reconoce que

incluye otros aspectos que se relacionan con la insercién
institucional, con las tareas de concentracién, de gestion,
de orientaci6n, etc.” Sin embrago, al mismo tiempo, pone
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en tela de juicio el “status profesional” de los maestros®,
" al sefialar lo difuso de su determinacion en, al menos, dos
sentidos:

- desde el punto de vista de la competencia, ya que no
son considerados -ni ellos mismos se consideran- como
especialistas “desde el doble punto de vista de las técnicas
y de la creacion cientifica”; sino que, més bien son

visualizados como simples transmisores de saberes elabo-

rados por otros; y
- desde el punto de lapertenencu :mpmlwén

organizada, debido a que, a diferencia de otras profesio-
nes, como las de los médicos y abogados, los docentes no.

se organizan en grupos corporativos que garanticen la
exclusividad y el control de su actividad profesional; por
el contrario, estdn sometidos, como funcionarios del apa-
rato burocritico escolar, a jerarquias, controles y regla-
mentos administrativos y al juicio de inspectores de la
administracién central del sistema.

- Otros autores (BATALLAN, Garcia; 1992) adjudican la
dificultad de configurar la docencia como una profesién a
la particular relacién que los maestros sostienen con el
aparato burocrético escolar, asi como a las consiguientes
carga de regulaciones administrativas y pérdida de control

sobre el propio proceso de trabajo que ello implica. Como
funcionarios del Estado ganan estabilidad laboral, pero su - deshu
autonomia se ve limitada por la 16gica burocrénco—admi— - “apocal

nistrativa de la funcién piblica. '

También es posible distinguir a la educacién formal y
sistematica de maestros por funcionar en un segundo nivel,
es decir, de ser una formacion de formadores, sefialando el
“isomorfismo” o analogia estructural que caracteriza el
lugar fisico en donde tiene lugar su preparacion profesional
y el lugar fisico donde va a desarrollar sus précticas.”

- La delimitaci6n teérica de esta problemética abre un
amplio campo para la investigacion socio-educativa y,
fundamentalmente, para estudios basados en enfoques
etnogrificos. En América Latina, ya existe alguna tradi-
cién investigativa en este sentido. Elsie Rockwell, en
México, y Batalldn, Garcia, Ezpeleta, Achilli y Ageno -
entre otros-, en Argentina, vienen sosteniendo hace mas de
una década trabajos de esta indole con resultados alentado-
res. Las conclusiones obtenidas hablan de la dificultad que
supone definir “a priori” tanto lo especificamente pedagé-
gico del trabajo docente como su cardcter profesional, sin
caer en modelizaciones abstractas. Atin cuando estos
trabajos ofrecen marcos conceptuales consistentes para
dar cuenta de la cuestion, su aporte més significativo radica
en la formulacion de interrogantes que seposﬁdancomo
gufas para la puesta ei marcha de futuras inda
1c6mo se configura la profesionalidad del docente

profesional?, ;de qué manera
docente en laconsuuocléndeem f

docente?, jen qué medida se puedc

"dos,;

: a-  qu
cién profesional del maestro a su insercién en la v1da

institucional de la escuela?, cuando se dice que los maes-

tros reciben educacion cientifica ja qué tipo de formacién
se enfrentan en realidad?, jcudl es el grado de normativi-

dad que esa formacién supone?.

Innovacion tecnologica y
fomactéa de docentes

Ouo de los campos tematicos a investigar surgidos de
lﬁ 'sugerencias vertidas por Ferry es el que plantea la
relacién y las influencias del desarrollo tecnolégico en el
quehacer cotidiano de los maestros y la receptividad o
resistencia de -las instancias de formacién respecto a las

- El impacto de las nuevas tecnologfas -sobre todo el de
la informética, la cibernética y las comunicaciones- y
metodologfas en el trabajo y la formaci6n de los docentes
ha generado un debate generalizado. En €l se confrontan
una amplia gama de opiniones que van desde las perspec-
tivas que son absolutamente optimistas respecto a los
beneficios de incorporar adelantos tecnol6gicos a las -
estrategias educativas (posicién “apologética”) hasta los
puntos de vxstateéncos que niegan con fuerza toda bondad
ci6n, en virtud de asociarlo a la progresiva
: 'de las practlcas escolares (posicion

‘Mis alld de hs posicionamientos extremos menciona-
‘todo parece indicar que dificilmente los disefios
curriculares de ﬁeducacxén de maestros puedan quedar al
margen de la discusi6n acerca de los avances que la ciencia
y la tecnologfa han producido durante los dltimos afios,
fundamentalmente los relativos al &mbito de la informética
yla computacién Sin embargo, las contradictorias impli-
‘cancias que traerfa aparejada, por ejemplo, la incorpora-
cién de ordenadores en las précticas de ensefianza y en el
adiestramiento de los docentes exige una consideracion
que, como se dijo, excede los téiminos meramente técnicos
con los que hasta el momento se ha tratado el tema,
reinstalando la ‘evaluacién de sus consecuencias entre
coordenadas de. indole politica y ética. En efecto, la
tendencia hacia la integracién de las nuevas tecnologfas a
las actividades escolares perfila un conjunto de modifica-
ciones sustantivas en los planteos curriculares de educa-
cién bésica y, consecuentemente, en las estrategias insti-
tucio “de fonnaclén de ‘maestros, que requieren un
4lisis prospectivo c{itwo acerca de sus potencialidades
como’ disposluvos didﬁcucos, pero sobre todo

rica (AppLE, 1989) - -donde este
significativamente- concluyeron
raci6n de tecnologfa informatizada
res supuso un beneficio relativo en‘_
y de “eficiencia” y “productividad”, ha
o indizacién del proceso de des-
intensificacion y pérdida del control al
idos los maestros en la realizacién de sus
tareas cotidianas. Al mismo tiempo contribuy6 a la frag-
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mentaciéon del proceso de trabajo de los docentes en
unidades atomizadas cada vez mas pequefias que dificultan
la visualizaci6n y la comprensién de su unidad y totalidad,
potenciando al méximo la escisién entre concepcion y
ejecucién de las actividades curriculares de la escuela.”

En América Latinala tendenciahaciala tecnologizacién
de la ensefianza y de la capacitacion de los maestros se
verifica de manera diferida y en términos poco compara-
bles a c6mo se produce en los pafses centrales e
industrializados. No obstante, ello no exime la reflexion
sobre esta problemética. Por el contrario, su tratamiento
teérico abre un espacio interesante para el desarrollo de
investigaciones didécticas y de tecnologia educativa,
que contemplen en su marco tedrico-conceptual articula-
ciones con variables de orden social e hist6rico que permi-
tan superar ciertas orientaciones instrumentalistas y
reduccionistas en el estudio de los procesos de ensefianza-

aprendizaje que se dan en la escuela y en las instituciones
de formacién de docentes.

Saber pedagégico y accion educativa

Finalmente, la temdtica referida a la relacion entre
teorfa y préctica en la formacién de maestros constituye la
tiltima de las que se desprenden de la enumeraci6n. Si bien
la discusi6n acerca de las articulaciones posibles entre
saber pedagégico y acci6n educativa reconoce una larga
trayectoria en la historia de las ciencias de la educacion y
supone posicionamientos que dan cuenta de distintas cues-
tiones de fndole epistemol6gica y metodolégica, aquf s6lo
se considerarén algunos aspectos vinculados directamente
al campo de problemas que plantea en el disefio de
propuestas programéticas y de estrategias institucionales
de educaci6n de docentes.

En este sentido, se pueden
diferenciar al menos tres mode-
los-tipe de articulacion entre
teoria y préctica educativas que
permiten componer el conjunto
deposibilidades desplegados por
las diversas modalidades de for-
macion:

a) El que entiende a la accion
educativa como aplicacién del
conocimiento pedagégico, en
donde 1a teorfa designa no s6lo
los saberes curriculares transmi-
tidos, sino también los ejerci-
cios y las practicas distanciados
de las situaciones reales de ense-
fianza-aprendizaje, sobre la que
se anticipan, Los programas, ob-
jetivos, contenidos y ejercitacion
generados bajo esta concepcion
fueron parcialmente deternina-
dos por el ejercicio del oficio,
por los problemas afrontados por

los maestros en sus experiencias
de clase, por las tradiciones ins-
titucionales, etc.; es decir, res-
ponden fundamentalmente, a
perspectivas que se apoyan en la
eficacia demostrada por la expe-
riencia.

b) El que sostiene a la teoria
como momento mediador de la
transferencia de una préctica a
otras pricticas. Desde esta con-
cepci6n se habla de un “vaivén”
entre la teorfa y la prictica, don-
deel momento tedrico és alavez
formalizacion de la experiencia
préctica, apertura del campo de
representaciones sobre la mis-
ma y anticipacion de otras expe-
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riencias. La relacién que se privilegia es, més bien, la
alternancia entre teoria y préctica, en donde el momento
tedrico se concentra en la reflexién fundamentada y colec-
tiva sobre los contenidos transferibles de las actividades de
ensefianza llevadas a cabo en el momento préictico.

¢) El que entiende a la teorfa como base para la
regulacion de la prictica educativa. Aqui también se
postula un “ir y venir” entre la teorfa y la préctica, es decir,
una alternancia entre el campo de trabajo y el centro de
formacion, pero se adjudica un papel central a los referen-
tes te6ricos como instancias de lectura e interpretacion de
las acciones educativas desarrolladas por los docentes y se
le niega a la prictica potencialidades para que sea
“formadora” en si misma. Simultineamente, tampoco se le
adjudica valor formativo alguno a las actitudes teorizantes
abstractas que se alegjan de considerar las restricciones
evidenciadas por las précticas de ensefianza en el contexto
de la escuela. Lo que se sostiene, en cambio, es la conve-
niencia de constituir una actitud investigativa en los
maestros sobre los condicionantes y las caracteristicas de
sus propias pricticas educativas, en un proceso de forma-
cién continua. En este sentido, la teorizacién no es pensada
como la construccién de una teoria con materiales propor-
cionados por la préictica. Es la superacion de las teorias
implicitas y sedimentadas en los esquemas de acci6n de los
docentes por la puesta al dia de estas teorfas y su prueba en
un campo tedrico que le es exterior. Consiste, més bien, en
un trabajo sobre el sistema de representaciones que sirven
de referencia (y de Jusuﬁcamdn) a la préctica, para abrirlo
y enriquecerlo mediante una investigacién y un anélisis,
basados en marcos tedrico-conceptuales fundamentados
cientificamente.

En términos muy generales, Gimeno Sacristan (1990)
ha defendido un tipo particular de relaci6n entre teorfa y
practica educativas similar a la del modelo de la regula-
ci6n, remarcando la relevancia de contar con una adecuada
teorfa de la ensefianza que oriente las précticas curriculares
y su disefio. Como se ve, la teorfa ha de tener un lugar
diferencial en la formaci6n continua de los docentes, ya
que en los esquemas précticos mediante los cuales confi-
guran su quehacer, juegan un papel central diversas teorfas
o sedimentos més o menos articulados de ellas que, con
mayor o0 menor conciencia de sus portadores, influyen en
laestructuracion de sus actividades de ensefianza (Feldman,
1992). La capacitacién tebrica, cientifica y en investiga-
ci6n de los maestros tendrd asi una funcién desmitificadora,
al reducir los efectos alienantes de un trabajo altamente
prescrito por la tradicién eficientista de “caja negra” y
fragmentado por la escision entre concepci6n y ejecucion.

Yendo un poco mis lejos en el desarrollo de esta

problematica, es posible sostener que el tipo de relacién
que se postule entre ¢l saber produc1d0 por los “especia-
listas” o “expertos” en educacxén y la accién educativa,
llevada a cabo por los maestros (que retrotrae a la relaci6n
entre los llamados “saber elaborado” y “saber hacer”)
demandar “abrir” nuevamente el andlisis hacia variables
de orden socno-poliuco e ideologicas que trasc:endan una
consideracién especificamente técnica. En efecto, por

detrés de las proposiciones que intentan resolver la rela-
ci6n entre teorfa y practicas educativas existen supuestos
e, incluso, modelos que entienden de una determinada
manera la tensién que se evidencia entre los que deberén
concebir el “saber elaborado” y aquellos destinados a
“Hevarlo a la practica”, transmitiéndolo. La forma en que
se de respuestaa estacuestién implicard un posicionamiento
particular respecto al problema de la escision entre con-
eepciﬁl y ejecucibn del trabajo docente, imprimiendo a su

vez en los modelos de formacién un sesgo tendiente a

pmenclada o a reducirla. Las consecuencias politicas e
ideolégicas de la resolucién de este dilema saltan a la
vista.-

Notas

"En este trabajo seunhwinmdtstmtamenwlmténnmformdén
y capacitacién, aunque en realidad cada uno de ellos remite a modalida-
des de educacién de docentes diferenciadas. Ahpdmeta sehempuenu
con lo que se ha denominado formacién inicial, mientras que a la cupucl-
tacién se la vincula con la formacién continua o en servicio.

La formacién inicial aspira a garantizar la idoneidad profesional
bésica que requiere un docente para insertarse en las practicas educativas
institucionalizadas de la escuela. Se refiere a la iniciacién sistemitica en
Ia profesion docente realizada previamente al desempefio en serviciode la
misma. Pretende brindar una educacién tedrica y metodolégica general,
pedagégica y disciplinaria, y una primera experiencia en la prictica
docente, otorgando credenciales que habilitan para el ejercicio profesional
de la docencia. ‘

La formacién en servicio, en cambio, consiste en el conjunto de
emprendimientos educativos tendientes a capacitar a los maestros para el
desempefio de nuevas funciones (ascensos, nuevos lineamientos
curriculares, etc.), perfeccionar sus pricticas pedagégicas en base a
nuevos procedimientos didcticos y actualizar sus conocimientos discipli-
narios durante el ejercicio profesional de la docencia.

2 Cabe recordar aqui que la definicién de un objeto cientifico demanda
un arduo y explicito trabajo de critica tedrica y, a la vez, supone evitar el
uso de las imigenes y prenociones, siempre disponibles, del seatido
comiin y -en nuestro caso- de la pedagogia espontinea. Resulta
interesante,por ello, tener a mano las recomendaciones que Bourdieu
realizara ensu libro El oficio del sociélogo (1991), sobre todo las que se
refieren a la construccién de objetos cientificos: "Y si esta suerte de
tautologia, por la cual la ciencia se construye teotmtmyendo su objeto
contra el sentido comiin -siguiendo los principios de construccién que Ia
definen-, no se impone por su sola evidencia, es porque nada se opone més
a las evidencias del sentido comiin que la diferencia entre objeto ‘real’,
preconstruido por la percepcién y objeto cientifico, como sistema de
relaciones expresamente construido”.

% Por su parte, Maria Saleme de Bumichén (1987) contribuye a la
anamméndellugnoontmﬁamoenelquzelmmuodeberi
desenvolverse profesionalmente, al vincularla comprensién del rol que se
le asigna con el anlisis de los objetivos institucionales y de las condicio-
nes sociales, econémicas, politicas y culturales del contexto regional y
nacional. A partir de alli, lleva la mirada critica sobre las condiciones de
la préctica docente mas all4 de la demarcacion descriptiva de la dicotomia
entreel"débét ser” del docente y el docente real en la precariedad e

) :', de su vida profesional. En este sentido, afirma que, por el
ocupa en la sociedad, el maestro es su tributario; pero, en tanto
_ y se reconoce como profesional en el campo especifico de
]fa educacién, “siente que debe una respuesta constructiva, critica y
fundada: debe ofrecer propuestas creadoras y compartir la responsabili-
tfad delas acciones”. Asimismo, agrega, cl docente se reconoce como un
mba)ador cuyo 4mbito de desempeiio se sitia conflictivamente en el
cruce de dos ejes: “el del alumno para quien se construye un proyecto
educativo y el de la sociedad que reclama, en unos casos, la formacién de
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un sujeto que favorézca a sus expectativas y requerimientos o, en otros,
que preserve su status quo.” ' -

“Uno de los ejemplos més expresivos de intentos de reforma global
“del sistema de formacién docente a partir del enjuiciamiento critico de las
modalidades tradicionales es el constituido por el "Curriculum para la
formacién de Maestros de Educacién Basica (MEs)", impulsado por el
Ministerio de Educacién y Justicia de la Repiiblica Argentina en el afio
1988. En este proyecto se articularon cuestionamientos a las instituciones
vigentes, aportes conceptuales, estrategias metodoldgicas y disefios alter-
nativos, con el objeto de proponer un dmbito institucional apto para la
formacién profesional y técnica de los maestros. Para un andlisis mds
detallado de 1a experiencia, ver: Botte, Menin, et alli; 1991 y Sudrez; 1992.
" 3Araceli de Tezanos (1985) identifica esta modalidad de formacion
con la tradicién de Ia formacién de artesanos en las corporaciones medie-
vales, en donde el aprendiz debia calificarse para el ejercicio auténomo de
su oficio al lado de otro maestro con mayor experiencia.

¢Y agrega: "Este proceso -denominado socializacién por algunos
autores- de hecho parece remontarse a los primeros afios escolares de

_quienes llegan a ser maestros; abarca su formacién especial en la normal
o la universidad, y se extiende a lo largo de 1so afios de servicio (...) Asi,
quienes Ilegan a ser maestros se han apropiado en el transcurso de su
escolarizacién de los valores, los conocimientos considerados legitimos y
las formas de relacién caracteristicas de la escuela” (ROCKWELL, 1985)

7 Las citas textuales son tomadas de la conferencia ofrecida por
Gimeno Sacristan en ¢l Ministerio de Educaciény Justicia dela Naciénen
el mes de abril de 1988. ; , »
~ *Nuevamente es precisoaclarar que esta distincién reponde alos fines
analiticos del articalo y que no pretende agotar la comprensién de la
naturaleza y las caracteristicas peculiares de los diversos enfoques expli-
. *En untexto critico referido a la formacién docente,

explicita, en términos generales, algunos de los supuestos

Ja I6gica teaocritica que dominan sus programaas: * 1) La teo
tiva debe operar a favor de los intereses de proposiciones sujetas
son empiricamente comprobables (...) 2) Las ciencias naturales

tran el modelo ‘apropiado® de explicacién de con técni

de ex ceptos y técnicas de la
teoria, disefio y evaluacién educativa (...) 3) El conocimiento, en este tipo
de l6gica, queda reducido a aquellos concepios y *hechos* que pueden
definirse operativamente, es decir que posen significados y definiciones
precisas... El conocimiento, definido de esta manera, prepara el escenario
para separar el sujeto cognoscente del objeto de conocimiento (...) Por
iltimo, los educadores pueden y deben separar afirmaciones con valor de
‘hechos’ y ‘modos de encuesta’ que deben ser objetivos.”. Y agrega:
“Estos supuestos vienen a serla fuerza motriz de una forma de racionalidad
que se considera a si misma como cientifica, objetiva y funcional frente a
las necesidades de los programas de formacién del profesorado ... Bs més,
esta perspectiva contempla la integracién social de futuros profesores
como algo de naturaleza fundamentalmente técnica, es decir como la
transformacién de materia prima Humana de la sociedad en miembros
“laboriosos’ [y, por otra parte] las funciones del profesor se entienden con
frecuencia como fijas y objetivamente dadas.” .

Para un anilisis pormenorizado del modelo tecnocraticoy su influen-
cia en las estrategias de formacion docente, ver ademds: Davini, 1991 y
Sudrez, 1992. . o :

~ ' Gimeno Sacristdn (1990) utiliza el concepto "técnicas de caja

negra” para dar cuenta de "esquemas de intervencion en la accién” que, si
bien "se hamostrado eficientes conunacomprobacién de orden empirico”,
no manifiestan una justificacién cientifica de sus supuestos y de los
procesos que implican. .

1 En Davini (1991) y Suérez (1992) se puede encontrar un andlisis
% ado de las caracteristicas mds salientes del modelo critico.
Popkewitz (1980)advierte que "es frecuente, que en el
! cidn del profesorado, el tema la profesionalizacién y el
1a formacién sociocultural (por ejemplo) aparezcan oscurecidos, sobre
todo en aras de la eficiencia, la administracion o la eficacia. Ahora bien, si
no se comprende que los problemas administrativos se dan en contextos
de poder y auforidad, resultard imposible examinar los supuestos e
implicaciones sociales de las acciones profesionales. La formacién del
profesorado queda reducida entonces aun simple mecanismo legitimador,
y las categorias del curriculo, el aprendizaje y la investigacién se configu-

mneonpxaetasionesdeobjeﬁvidadydm'gm'dewdaplaciéncon‘

aspectos politicos”.

'* Sin embargo, Davini (1991) delimita dentro de las perspectivas

criticas al menos dos modalidades de formacién-capacitacién de maes-.
tros. Consecuentemente perfila dos tipos diferenciados de argumentacio-
nes y estrategias, centradas en visiones diversas sobre el papel de la
escuela y los docentes en la transformacién social. Por un lado identifica
un modelo, de corte histérico-culturalista, al que denomina "pedagogia
critico-social de los contenidos" y, por otro, un modelo de corte
hermenéutico-participativo, al que atribuye centrar sus fundamentos y
propuestas de accién en la modificacién de las relaciones de poder en la
escuela, :
1 Este "uso" s6lo es posible a condicién de superar la definicién
"modelo” de corte positivista, que niega la posibilidad de otorgarle las
propiedades y funcioines concedidas comunmente alateoria. Al respecto,
Bourdieu (1991) afirma: "Sin duda, se puede designar por modelo cual-
quier sistema de relaciones entre propiedades seleccionadas, abstractas y
simplificadas, construido concientemente con fines de sinénimos de este
término que den a entender que el modelo pueda ser, en este caso, otra cosa
que una copia que acttia como pleonasmo con lo real y que, cuando es
obtenida por un simple procedimiento de ajuste y extrapolacién, no
conduce en modo alguno al principio de la realidad que imita.”

" Esto es asi porque, tal como afiema Finkel (1987), "la politica
educativa dominante en una formacion social no es exactamente aquella
que planifica la clase dominante sino la que es capaz de llevar a cabo en
relacién al grado de oposicién de las fuerzas sociales subalternas (...) la
politica educativa dominante, es decir, aquella que ejecutan los aparatos
controlados por el Estado, no agota la totalidad de las pricticas politico-
educativas ni 4tin en situaciones de dictadura”.

" %4Como argamenta Justa Ezpeleta en wn trabajo reciente (1991), "toda

2, ¢omo concectiencia de supostulado axiolégico, una
imagen de maestro; sisteméticamente deduce el transmisor ideal de cada
opt i este modo se pretende identificar al buen o al mal
 mal director (...) Este macstro es un modelo, un
rsona con anclajes concretos en la realidad, es
ontradicciones y valores propios més alli de los escolares”.
' La necesidad de censiderar la historicidad de los procesos de
institucionalizacién de las pricticas educativas para poder explicar cémo
se configuran en la actualidad dichas pricticas y su dindmica institucional,
esth magnificamente argumentada ena cita que reporduce Michael Apple
en el desarrollo de uno de sus dltimos trabajos publicados: "Nuestra
comprensién critica de (...) los desarrollos contemporineo quedard enri-
quecida si damos a nuestro anilisis un enfoque (...) histérico. Uno de
losdesarrollos més comprometedores de Ia sociologia contemporénea de
la educacién ha sido el redescubrimiento del poder heuristico de la
invetsigaci6n localizada histéricamente. Semejante invesfigacién (...)
tiene muchas ventajas, Preservacontra (...) porun lado, una desafortunada
tendencia hacia un estructuralismo abstracto, y, por otro lado, de un
mundo de conciencia cerrado sobre si mismo. Y desde un punto de vista
mis positivo, tiene la ventaja de sensibilizamos ante los principios y
procedimientos dominantes en el pasado, con el fin de revelamos las
modalidades de su reproduccién, reconstitucion y cambio. Tiene también
la ventaja de ejemplificar de una manera concreta y hacer visibles las
relaciones entre las estructuras educativas y los procesos de estructuras
més amplias de poder, economfa y control en periodos de cambio social.
Esta ejemplificacién y esta revelacién pueden proporcionamnos sugestivas
hipétesis y titiles modelos en'nuestros intentos de clarificacién de la forma
actual de tales relaciones” (GERALD GRACE, citado en: AppLE, 1989).
**Cabe recordar que, tal como afirm aApple (1989), el resultado de las
propuestas curriculares y sus eventuales reformas no responden de forma
directa a las imposiciones de los grupo dominantes. Por el contrario, con
el producto de miiltiples mediaciones y pugnas que, como en el caso de los
planteles tecno-burocréticos de la administracién escolar, readaptan los
lincamientos generales y el sentido de los intereses dominantes a los
témminos del mantenimiento del propio status y de los privilegios que
otorga su ubicacién en 1a divisién social del trabajo escolar.
* Para un anilisis de las diversas "formas de saber pedagégico”
pucstas en juego en la formacién profesional del magisterio, ver: Terhart,
1987. - ) ‘
* Estudios encuadrados en la sociologia de las profesiones y de la
organizacién coinciden en atribuir al trabajo docente el carcter de semi-
profesiones. Terhart (1991) ofrece un andlisis detallado al respecto.

. *Enunpasajedesutrabajo, Ferry (1990)es explicitoal respecto: "Los
edificios, las aulas, los ritmos de las actividades cotidiana, semanales o

EEID: i
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anuales son mds o menos los mismos. La institucién es la misma. La
relacion profesor-alumno, relacionada con el vinculo padre-hijo, uno de
los arquetipos de nuestra vida social, se encuentra en las dos situaciones.
De este isomorfismo resulta que el modelo pedagoglco adoptado por los
formadores, cualquiera que sea, tiende a imponerse como modelo de
referencia de los "formados”. Estos se ven conducidos a reproducir los
procedimientos, las actitudes, el estilo de comportamiento desarrollado
por los formadores y la institucién de formacién. Los efectos de
restructuracién y de i lmpnegnaaon producidos porel dlsposltlvo do forma-
ci6n, pueden llegar a ser més fuertes que sus discursos”,

2Tal como afirma Apple (1989), "las desiciones correctas acerca del
lugar apropiado de la nueva tecnologia en educacién no son decisiones tan
s6lo educacionales. Son fundamentalmente opciones acerca del tipo de
sociedad que tendremos, de la semnblhdad social y ética de nuestras
instituciones para con la mayoria de nuestros futuros cindadanos (...)De-
masiado a menudo no es 1a miquina la que se adapta a las necesidades y
perspectivas educativas del maestro, los alumnos y la comunidad, smoqne
son estas necesidades y perspectivas las que se adaptan a la tecnologi
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