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DANIEL SUAREZ" Introduccion

Este articulo muestra algunos resultados y conclusio-
nes de una investigacién en curso® orientada a comprender
c6mo el curriculum estd involucrado en la construccién de
identidades colectivas y de representaciones sociales.
Especificamente, pretende iniciar un andlisis de los
modos en que algunos procesos, pricticas y dispositivos
pedagdgicos activados mediante el curriculum-en-ac-
cioén de la educacion inicial de maestros estdn activa-
mente comprometidos en la constitucién de un sujeto
social especifico: el magisterio. Por otra parte, trata de
dar cuenta de c6mo en ese escenario curricular se
generan, transmiten, alteran y contestan diversos sig-
nificados acerca de la «teorfa» y las «précticas peda-
gogicas». Esto dltimo bajo el supuesto de que los

sentidos atribuidos y puestos en juego por estas

nociones tendrdn incidencia en el proceso de confi-

guracion subjetiva del magisterio como grupo social
Y, en consecuencia, sobre las formas en que los maestros
se representan a si mismos, a la escuela y a las pricticas y
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proyecto de estudiar tanto los procesos de transmision
sistemdtica de ciertos contenidos cognoscitivos, discipli-
narios y pedagégicos, como el entrenamiento metodolégico
y prictico de ciertas habilidades y destrezas tendientes a
calificar técnicamente a un conjunto de personas para el
desempeiio de un tipo especifico de trabajo o profesion. No
tiene por objeto, tampoco, explicar la relativa eficacia o el
variable impacto sobre la préctica escolar de los conoci-
mientos y recursos diddcticos y técnicos previstos, sancio-
nados y distribuidos por los planes de estudio y programas.
Se dirige, mds bien, a generar preguntas e hipdtesis y, a
través de ellas, a avanzar en el andlisis de los primeros pasos
del proceso de integracion de los aspirantes a ser maestros
en el conjunto mds o menos articulado de discursos, nor-
mas, reglas y practicas sociales y pedagégicas de laescuela.

En realidad, tiene el propdsito de comprender cémo en
el espacio social y cultural organizado y regulado por la
accién del curriculum formativo confluyen, colisionan o se
negocian diversas representaciones acerca de lo que es ser
docente, cudles son o deberian ser sus prdcticas pedagogi-
cas razonables y legitimas e, inclusive, sobre cudl es el
sentido mismo de la teoria pedagégica. Por ende, tiende a
considerar a este proceso de socializacién® mds como una
construccion social que como una modalidad prescripta de
capacitacion técnica (como lo hacen los enfoques tecnicistas)
o de simple imposicion ideoldgica (tal como es presentado
en las perspectivas reproductivistas).

Curriculum-en-accion y
dimensiones formativas

Para dar cuenta de estas hipdtesis generales, resulta
necesario plantear en primera instancia algunos enunciados
tedricos que permitan definir conceptualmente lo que en el
contexto de este trabajo se entiende por curriculum y, en
especial, por curriculum-en-accion. Fundamentalmente en
lo que concierne a las potencialidades analiticas de estas
nociones para estudiar los procesos institucionalizados de
formacion del magisterio.

A propésito de esta cuestién, cabe sefialar que existe un
acuerdo generalizado acerca de la crisis que, hace ya
algunos afios, viene atravesando el campo de estudios sobre
el curriculum®. Todos los autores que se ocupan del tema,
mds alld de su procedencia tedrica y empleando distintos
términos, coinciden en sefialar la vaguedad conceptual y
metodolégica que éste adolece. Sin embargo, los
posicionamientos y las argumentaciones acerca de los
motivos de esta debilidad no son homogéneos. Algunos la
refieren justamente al intento de otorgarle valor analitico al
concepto de curriculum. Es mds, un sector importante de
este grupo tiende a asociar la crisis misma del campo a los
vicios teorizantes y sociologizantes de los que quieren
convertir al curriculum en un categoria de andlisis: si el
curriculum es «el conjunto de experiencias de aprendizaje
que se dan en situaciones educativas formalizadas», o en
otras palabras «todo lo que sucede en la escuela», termina
siendo un concepto tan general, pretende abarcar tanto, que
no puede explicar nada, ni siquiera puede dar pistas para

comprender algo de lo que sucede -concluirdn. Consecuen-
temente, optan por una visién normativa e instrumental, y
remiten la nocién casi exclusivamente a los planes y
programas de estudio. ot

En el otro polo de la polémica, se ubican los autores que
adjudican la crisis a la confusién que genera la escasa
distincién que usualmente se establece entre dos esferas
diferenciadas: el campo constituido por los estudios e
investigaciones acerca del curriculum y el campo de la
intervencién curricular, de las pricticas de concepcion,
planificacion y ejecucion de la ensefianza. A pesar de que
trabajan sobre los mismos procesos -argumentaran-, cons-
truyen objetos diferentes: uno cientifico y otro tecnoldgico;
uno orientado hacia la explicacién y comprensién de los
hechos, hacia la construccion de conocimiento, y otro
dirigido a la bisqueda de eficacia politica y técnica, de
ciertos resultados précticos. Por ende -terminardn dicien-
do-, requieren de aparatos metodolégicos y categorias de
trabajo distintos y suponen intereses, objetivos y practicas
estructurados mediante ldgicas diversas.

Desde esta perspectiva, la identificacion, la descripcion
y el andlisis de las dimensiones formativas’ implicadas en
la formulacion y puesta en acto del curriculum ofrecen una
excelente via de entrada para comprender cémo los proce-
sos de generacion y distribucién social de conocimientos,
valores y significados culturales y de constitucién de la
subjetividad se llevan a cabo en contextos educativos
histérica e institucionalmente situados. Sobre todo, porque
esta referencia analitica y descriptiva permite articular
perspectivas de distinto orden (macroestructurales,
culturalistas, microsociales, hermenediticas) y, a partir de
allf, introducir variables y categorias mas dindmicas que las
utilizadas por los enfoques tradicionales y tecnicistas®. Pero
tratar de comprender cémo se vincula un dispositivo peda-
gbgico tan potente como el curriculum con los procesos
sociales y culturales implicados en la formacion de la
identidad demanda traer para el campo de los estudios
pedagdgicos algunos aportes significativos de la teoria
social. Y ademds, comprometerse a integrarlos
conceptualmente mediante la construccién de un objeto de
estudio complejo’.

La explicitacion y la descripcién de las dimensiones
formativas activadas por el curriculum de la formacion
inicial del magisterio resulta entonces un camino fértil, en
la medida en que -como se intentard mostrar enseguida-
pone de manifiesto y logra aprehender la confluencia y el
conflicto de sentidos contradictorios en el mismo espacio
social, cultural e institucional. Esos significados sociales
(fragmentos culturales, nociones, valores, representacio-
nes sociales) y los mandatos legitimadores y normativos
para la socializacién de maestros que contribuyen a deli-
near, remitirdn a su vez a practicas de produccién simbélica
localizadas diferencialmente dentro de las divisiones so-
ciales y técnicas del trabajo escolar' y, por ende, llevadas
a cabo por distintos actores.

Curriculum y mandato oficial
En primera instancia, va a permitir visualizar como
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actda el curriculum prescripto'!, plasmado textualmente en
planes de estudio, circulares Yy otros documentos normati-
vos generados y emanados del aparato de estado, en la
configuracion subjetiva del magisterio como grupo social
Y ocupacional.

Mis alld del momento histérico y de las condiciones
sociales y politicas de origen, las propuestas y los disefios
curriculares para la formacién de maestros contienen expli-
cita o implicitamente una serie de conocimientos y valores
que fueron seleccionados arbitrariamente de un conjunto
mucho mis amplio de posibilidades. Esa seleccién arbitra-
ria responde, a grandes rasgos y auin con contradicciones, a
intereses politicos Y proyectos culturales de ciertos grupos
sociales; y puede ser realizada solo en virtud de determina-
das relaciones de poder favorables. No obstante lo cual, ese
recorte de saberes y fragmentos culturales pretenden ser
presentados ante la sociedad Y. en particular, ante los
miembros de la comunidad educativa, como universalmen-
te vélidos y legitimos, o bien como el resultado del consen-
50.

Esas iniciativas, entonces, pueden ser entendidas en
términos genéricos como una politica piblica" Y,
especiticamente, como parte y estrategia de una politica de
legitimacion y oficializacién de ciertos contenidos culturq-
les'. Y como estin orientadas a capacitar y a disciplinar a
los futuros maestros dentro de ciertos patrones de si gnifica-
cion y principios normativos que, por un lado, les confieren
notas particulares a su funcién social y pedagdgica y, por
otro, fijan su posicién dentro del campo educativo-escolar,
pueden ser también comprendidas como una politica de la
subjetividad y de la identidad".

Todo este proceso de determinacion del curriculum
oficial, por otra parte, se lleva a cabo con arreglo a un
determinado discurso pedagagico doblemente legitimado.
En efecto, este discurso y el mandato socializador que éste
supone adquieren legitimidad no sélo por la autoridad
estatal que los produce y de la cual emanan; sino también
en virtud de estar estructurados en base a un registro
Supuestamente cientifico y mediante estrategias técnicas
pretendidamente neutrales y asépticas que ocultan las
relaciones de poder asimétricas que estdn en el corazén
mismo de su génesis. Su incidencia sobre e} curriculum-en-
accion serd, sin embargo, variable y relativa a su vigencia
social, sobre todo al grado de consenso que puedan concitar
las interpelaciones estatales en el conjunto de la sociedad
y al nivel de adhesién que puedan reunir esas propuestas
cientl’ﬁco—pedagégicas en la comunidad escolar.

De todas formas, cabe retener que el curriculum-en-
accion traduce y dramatiza una serie de mensajes sociales
y culturales oficializados, que suponen una estrategia de
validacién y legitimacién de ciertos contenidos y fragmen-
tos culturales, y simultdneamente la desacreditacién de
otros. La fuerza constitutiva de] curriculum se apoya,
aunque no exclusivamente, en un mecanismo de normali-
zacion del discurso pedagégico que, en su funcionamiento
y ensus efectos, es simultdneamente destructiva y creativa,
Creativa, porque en Ia determinacion y descripcion de lo
que es normal, viable y legitimo se empeiia en marcar los
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limites, designary prescibir lo quees posible pensar y hacer
en la escuela, es decir, porque se orienta hacia la genera-
cion, difusién y aceptacion generalizada de un siempre
renovado sentido comiin pedagdgico. Y ademgs porque
clasifica jerdrquicamente sus contenidos segiin una légica
Y unos criterios especiticos que permiten visualizar, orde-
nar y distinguir saberes en un gradiente de mayor a menor
subordinacion; y porque dispone estrategias de control para
asegurar la seleccion y sy posterior ordenacién en e
curriculum'®. Destructiva, porque esa delimitacion y esa
afirmacion traen implicitas la exclusién de ciertos patrones
culturales, axioldgicos y de conducta social «desviados» de
la norma, asi como la negacion o la descalificacion de las
identidades y significados potencialmente construibles a
partir de ellos. El discurso y el saber corporificados en el
curriculum pretenden trazar los mirgenes del mundo signi-
ficativo en donde cobran existencia, se relacionan y se
conducen los sujetos, y al mismo tiempo intentan borrar o
marginar otros mundos, otros significados y otros sujetos
posibles.

Los dispositivos pedagdgicos puestos en Jjuego por esta
dimensién del curriculum funcionan, entonces, como la
correa de transmisién que intenta llevar a un dmbito
microsocial particular un mandato socializador especifico
definido en integraciones sociales mayores y que, en el
Mismo movimiento, desdibuja sus relaciones con el poder.
A partir de su andlisis podrd percibirse cémo el curriculum
de la formacién docente se engarza con una estrategia
cultural de mayor alcance. Por eso, la codificacion del
discurso pedagdgico en la que estd envuelto el curriculum
dista de ser un proceso aséptico, neutral e ingenuo respecto
de ciertos intereses ¥ proyectos politicos orientados 2
organizar socialmente la escolarizacion, su dindmica y las
posiciones y relaciones de sus actores,

Pero la fuerza efectiva de] curriculum oficial no es
monolitica, ni el sentido de sy mandato univoco. Lag
relaciones sociales de poder y las luchas que le dieron
origen lo cargan de fisuras ¥ de contradicciones que, segtin
la correlacion de fuerzas presentes en el momento de sy
implementacidn, pueden emerger y diluir su impacto sobre
las préicticas formativas.

Los actores del curriculum

Por otro lado, el concepto curriculum-en-accién tam-
bién va a otorgar un relativo poder y cierta autonomia a los
actores del curriculum (en este caso a los aspirantes a ser
maestros y a los docentes del profesorado) para alterar o
resistir los mensajes y las determinaciones inscriptos en el
mandato socializador oficial. Solo a partir de esta
constatacion, es posible pensar a los procesos de constitu-
cion de identidades y de produccién y reproduccién de
significados sociales implicados en la accién del curricu-
lum como una construccién social, y no sélamente como
una imposicién ideolégica mds o menos efectiva.

El espacio social y cultural delimitado por el curriculum
involucra siempre la apropiacion activa, la mediacion, y
compromete necesariamente la capacidad interpretativa y
creativa de los individuos como uno de los momentos clave



de la construccidn de la identidad colectiva y de la definicion
del significado legitimo. Los actores del curriculum oponen
en todo los casos lecturas diferenciales del mensaje oficial,
fundadas en sus propias formas culturales de autocons-
truccion'®, generadas en experiencias vividas en otros con-
textos. Estas lecturas divergentes estdn cargadas de sentidos
que algunas veces alteran y resisten, y otras confluyen y
refuerzan, la interpelacion del curriculum prescripto. Las
experiencias de la vida grupal (étnica, de clase, de género,
generacional, etc.), las reminiscencias de ciertos aspectos de
la propia biografia (fundamentalmente, aquellas vinculadas
con la propia experiencia escolar, pero no de manera exclu-
siva), fragmentos de la memoria social e historica (sobre
todo, aquellos relacionados con la lucha politica y gremial)
y ciertos contenidos culturales corporizados en précticas
sociales, son elementos que juegan un papel relevante en la
representacion y en la actuacion del curriculum y, a través de
ello,enlareformulacién oelrefuerzodel mandato socializador
oficial. '

Por eso, en su accidn, el curriculum es también un
escenario de produccién simbdlica relativamente abierto,
indeterminado. Consecuentemente, los contenidos, las
nociones, las identidades y subjetividades que pretenden
ser presentados por el curriculum prescripto como ya para
siempre dados, universalmente vdlidos, inmodificables,
pueden ser resignificados, rearticulados, subvertidos, des-
cartados y confrontados. Y es justamente alli donde aparece
el relativo poder, la relativa capacidad de los actores para
intervenir y alterar significados construidos y naturaliza-

dos, inclusive por un discurso cientifico; y para actuar sobre -

la interpelacion curricular que los constituye al asignarles
un lugar especifico en las miltiples divisiones técnicas y
sociales del trabajo escolar. Es a través de fragmentos
discursivos producidos e incorporados en otras experien-
cias vividas, en otros escenarios culturales, en otras pricti-
cas sociales, que los actores del curriculum pueden contar
otras historias, intentar alternativas, llevar otros mundos
(como el de la escuela) al mundo de las instituciones
formadoras.

Negar esta posibilidad de intervencién productiva de
los actores significarfa, por otro lado, caer en las visiones
cosificantes y simplistas de la reoria de la imposicion. Si
bien no es posible postular la soberania de los sujetos por
fuera de las determinaciones del discurso social, tampoco
lo es decretar su sujecion absoluta. Esta tension entre
determinacién y libertad (por cierto, ya cldsica en los
debates de la teoria social) es la que permite comprender los
modos en que un tipo particular de sujetos (los maestros)
llegan a ser lo que son, a hablar, juzgar y actuar en términos
de cierto discurso pedagdgico y, en algunas ocaciones, a
transformar algunos de sus contenidos y pautas normativas.
La fuerza normalizadora del curriculum oficial nunca se
dicta e imprime impune y directamente sobre los sujetos
interpelados. Para usar otra metédfora: el curriculum puede
ser asimilado al libreto de una obra teatral que, para
comunicar su mensaje, delimita y describe el escenario y
hace interactuar en €l a los distintos personajes que repre-
sentarin los actores; si estos dltimos en sus interpretaciones

varian drdsticamente sus papeles, se tratard de otra obra;
pero sin su actuacion (lo que implica necesariamente
creacion), la obra serd tan solo letra muerta.

Por todos estos motivos, cuando se piensa el curricu-
lum-en-accion es preciso dar cuenta de las dimensiones y
estrategias que median (y acaso transforman) el mandato
curricular oficial y de la participacion efectiva de los
actores sociales en su resignificacion y rearticulacion. Se
trata entonces de hacer entrar la mirada a los escenarios
institucionales de formacion de maestros para ver como el
curriculum es actuado, representado y vivido, y no sola-
mente para identificar, examinar y denunciar los conteni-
dos ideoldgicos que se ocultan para garantizar la naturali-
zacion de determinado discurso pedagdgico. Describir y
comprender la accién productiva de los actores del
curriculum permitird aprehender la historicidad y la contin-
gencia de los significados e identidades que intentan ser
fijados como universalmente vdlidos y legitimos y, a la vez,
visualizar la posibilidad de su reformulacion.

A su vez, comprender cdmo estas dimensiones
formativas se articulan en la accion del curriculum posibi-
lita destacar su cardcter doblemente productivo'’. El
curriculum-en-accién no sélo estd constituido por el con-
junto de conocimientos, valores y prescripciones
corporificados en planes y programas, sino que también
refiere a unas practicas, a un hacer, a una interaccion entre
personas. En ese sentido, puede ser entendido también
como una relacion y una prictica social'®. En primer lugar,
porque los conocimientos y valores que aparecen como
«consensuados» y fijos en los documentos que componen
el curriculum oficial tfueron producidos mediante las rela-
ciones de poder asimétricas que supone todo proceso de
tradicion selectiva”. Pero fundamentalmente porque los
procesos de produccién de signiticados y de identidades
involucrados en el despliegue del curriculum se realizan
mediante una relacién entre personas, una relacion que, por
otro lado, no es ajena a una suerte de «microfisica de
poder». Es una relacién que estd mediada por un conjunto
de dispositivos pedagdgicos muy especificos que, en su
funcionamiento, delimitan posiciones de poder y de saber,
también diferenciadas y asimétricas, dentro del espacio
mismo de la implementacién curricular. Por eso, el caricter
productivo del curriculum debe ser visto, simultineamen-
te, como un hacer algo a las «cosas» (conocimientos y
valores cristalizados en planes) y a las personas (los actores
del curriculum). En otras palabras: «el curriculum es aque-
llo nosotros, profesores y estudiantes, hacemos con las
cosas, pero es también aquello que las cosas que hacemos
hacen con nosotros»*".

Formacién de maestros y representaciones sobre la
teoria y las prdcticas pedagigicas

Todas las afirmaciones realizadas hasta aqui estdn
orientadas a despejar la ilusion de pensar al curriculum
formativo de maestros como una mera y aséptica operacion
mediadora y técnica, dirigida a calificar a los maestros en
las competencias instrumentales requeridas para el desem-
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ficiente del trabajo escolar, o a inculcarles desde el

'y sin discontinuidad ciertos contenidos ideoldgicos

‘concebidos maquiavélicamente a sus espaldas. Mis bien, la

- perspectiva que las engloba aporta elementos para conce-
birlo como el conjunto de procesos y practicas sociales y
‘pedagbgicos orientados a lograr la progresiva incorpora-
€i6n de personas a una estructura normativa que especifica,
orienta y regula la vision, los juicios y los comportamientos
de los sujetos-miembros de una comunidad discursiva dada
(las pricticas y el discurso pedagdgicos); que los sitia en el
campo en cuestion (el pedagdgico-escolar); que proclama
y delimita sus competencias (tanto técnicas como persona-
les); y que les otorga identidad personal y colectiva (les dice
quiénes son).

No obstante, en el escenario curricular para la forma-
cion de maestros coexisten en permanente tensién y con-
flicto sentidos y mandatos socializadores divergentes que,
tal como se han presentado histéricamente, remiten a
esferas de pricticas y de discursos pedagdgicos social y
técnicamente diferenciadas: el campo de la determinacicn
curricular, cuyo producto mds relevante es el curriculum
oficial, y el campo de la implementacién curricular, en
donde entra a jugar decisivamente la accién significativa de
los actores del curriculum®'. En este contexto complejo y
contradictorio, los significados resultantes que se atribuyan
ala «teoria» y a las «prdcticas pedagdgicas» tendrdn una
incidencia decisiva en la configuracion de sujetos habili-
tados socialmente para llevar adelante pricticas de ense-
fanza institucionalizadas: connotarin la percepcion, la
evaluacion y las acciones que éstos realicen sobre s{ y sobre
los otros (los alumnos-nifos, los directivos, los especialis-
tas, los padres, la comunidad), sobre su lugar en la escuela,
sobre las précticas de ensefianza que deberdn desempeiar,
sobre las conductas que deberdn esperar de los alumnos y
de sus colegas. Es a través de las representaciones final-
mente construidas en torno a estas nociones -entre otras-
que el curriclum-en-accién colabora en la construccion
social de la identidad del magisterio.

La «practica» como campo de aplicacion de la «teoria»

Los planes de estudio para la formacién del magisterio,
como producto de las disputas que se dan en el proceso de
su determinacion, contienen en su redaccién significados
divergentes sobre distintos aspectos de lo que se espera que
los maestros hagan en la escuela. Sin embargo, la
estructuracion, organizacién y Jerarquizacién de sus com-
ponentes y contenidos permiten entrever con cierta clari-
dad c6mo se han cristalizado los sentidos referidos a la
teoria pedagdgica, a las pricticas docentes ¥ a su relacién.
En efecto. en tanto estrategia particular de un programa
politico-cultural que tiene entre sus objetivos la tentativa de
plasmary legitimarunadeterminada visiénde laescolaridad,
el curriculum oficial para la formacién de maestros tiende
a incorporar a los aspirantes al magisterio dentro de un
determinado universo discursivo en donde se presentan
como vilidas y legitimas ciertas nociones generales acerca
de lo que son las «teorfas» y las «prdcticas pedagégicas».
Los modos en que estas nociones se presenten a los futuros
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maestros, por otra parte, dardn pistas sobre el lugar que se
les asigna oficialmente en la division social y técnica del
trabajo escolar y, en consecuencia, en la posibilidad de
controlar autdnomamente sus précticas escolares.

Por lo general (al menos en Argentina), la definicién
histérica de los planes de estudio paralaformacién de grado
han seguido lo que se ha denominado modelo deductivo®.
Es decir, adoptan una modalidad de estructuracién secuencial
de experiencias de aprendizaje que entiende a la prdctica
educativa como campo y momento de aplicacién de la
teoria pedagdgica. De esta forma, «la teoria», validada por
«la ciencia» y legitimada socialmente por el curriculum
oficial, adquiere un nitido $€sgo normativo, prescriptivo y
anticipatorio de la accién a desplegarse. Pero, ademds, las
recomendaciones metodoldgicas que surgen univoca y
necesariamente de ella tienden a cristalizarse como crite-
rios de normalizacion: no existe la posibilidad de «desvios»
mds alld de los alcances demarcados porsulégica deductiva
¥. en consecuencia, la alteraciones toleradas quedan redu-
cidas a meras variaciones ideosincraticas del mandato
legitimo.

Especificamente, este modelo presenta a las «pricticas
de ensayo» y a la «wresidencia docente» como los dispositi-
vos pedagdgicos adecuados para manifestar, experimentar
y verificar «en la accidn escolar» concreta Ia apropiacion o,
mejor, la internalizacién de los saberes tedricos,
metodoldgicos y técnicos realizada mediante los estudios
de grado. Por eso, los distintos planes de estudio que se han
sucedido desde la creacién de las Escuelas Normales,
inclusive aquellos que dieron lugar al traspaso de la forma-
cion del magisterio del nivel medio al superior del sistema
educativo, han distinguido en todos los casos tres instancias
formativas, que se organizan curricularmente de acuerdo a
una secuencia que supone que el aprendizaje de los «tunda-
mentos cientificos» y normativos de la educacién y de las
bases de los contenidos disciplinarios integrados al
curriculum escolar son la garantia de una futura prictica
docente adecuada y eficaz. El trayecto formativo serfa: de
la teoria a la prictica, pasando por el tratamiento del
conocimiento acumulado y sistematizado y su transforma-
cion en saber escolar (0 «contenidos de ensefianza») por las
metodologias diddcticas y por las técnicas de planiticacion.

En esta primera instancia formativa, pueden identifi- -
carse un nimero variable de «asignaturas tedricas», que se
dictan en los primeros afios de Ia carrera ¥ que permiten otra
diferenciacién interna entre las materias cominmente de-
nominadas «pedagdgicas» (Pedagogia, Teorfa de la Educa-
cion, Filosofia de la Educacion, Psicologia Educativa, etc.)
y las llamadas «de la especialidad» (Lengua, Matemitica,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, etc.). Estas materias
tienen por objeto, en el primer caso, introducir a los futuros
maestros en el conocimiento de los aportes mds significa-
tivos de la «ciencia pedagdgica» o de las «ciencias de la
educacién» y, a partir de alli, en el manejo de ciertas
nociones generales acerca de lo que es (o deberia ser) el
«hecho educativo» y sus actores (el maestro, el nifo, los
directivos). Las materias de la especialidad, por su parte, se
orientan a ofrecer a los estudiantes del magisterio un




conocimiento basico de algunos elementos centrales de las
disciplinas que ocupan un lugar en el curriculum escolar,
para que puedan adaptarlos, después de su tratamiento
diddctico, como los «contenidos de ensefianza» a transmitir
ensus futuras pricticas escolares. Enestainstanciaformativa,
aunque siempre después del dictado de las asignaturas
tedricas (generalmente en el segundo afio de estudios), los
planes también presentan las «asignaturas metodoldgicas»
(Planiticacion, Conduccién y Evaluacion de la Ensefianza,
Didactica de la Matematica, Diddctica de la Lengua,
Didactica de la Ciencia, Taller Didactico, etc.). Este con-
junto de materias tienen el objetivo de dotar a los futuros
maestros de los saberes instrumentales que les permitiran,
por un lado, delinear su intervencién en el aula de acuerdo
a una serie de criterios técnicos y administrativos ya dados
y, por otro, dar un tratamiento diddctico adecuado de los
contenidos curriculares frente a los alumnos-nifios.

Avanzado yael trayecto formativo (en los planes vigen-
tes, su duracidn es de cinco cuatrimestres), luego del primer
afio de «estudios tedricos» y de manera simultinea al
dictado de «asignaturas metodoldgicas», los planes prescri-
ben su segunda instancia formativa: la realizacion de las
primeras aproximaciones a las escuelas y a la actividad de
la ensefianza mediante un periodo de duracién variable de
observacion de clases y, enseguida, de un niimero también
variable de «pricticas de ensayo». Ambos momentos,
denominados en casi todos los casos «Periodo de Observa-
ciones y Prdcticas de Ensayo», son presentados como
«pruebas de la habilidad docente» de los futuros maestros
y, supuestamente, permiten la aplicacién de los conoci-
mientos provistos por las asignaturas en situaciones esco-
lares relativamente controladas. Las «précticas» aparecen
asf equiparadas a «laboratorios de ensefanza» donde, bajo
situaciones reguladas por el curriculum, los futuros docen-
tes ponen en acto las recomendaciones prescriptas por la
ciencia pedagdgica, son evualuados en tanto ejecutores y
corregidos segtin el mayor o menor ajuste de su accion
respecto de la norma. Generalmente no implican el dictado
de un curso, sino que, mds bien, se estructuran como un
dispositivo curricular auténomo que se lleva a cabo en el
«Departamento de Aplicacion» del instituto formador.
Estin a cargo de un docente «supervisor de practicas»,
portador del saber codificado y normalizador de la pedago-
gfa académica, que supervisa y sanciona el rendimiento de
los alumnos y que coordina su intervencién junto a los
docentes de las asignaturas metodoldgicas, encargados por
su parte de orientar a los alumnos tanto en el tratamiento
conceptual de los temas de ensefianza como en la planifi-
cacion de la actividad a desarrollarse.

Finalmente -y ya aprobados los estudios tedricos y
metodoldgicos y las «précticas de ensayox»-, las propuestas
curriculares determinan la realizacion de una «residencia
docente», que no dura nunca menos de un mes, y en la que
los alumnos del magisterio se insertan de manera «estable»
frente a un grupo escolar en la cotidianeidad de la escuela,
fuera del dmbito del Departamento de Aplicacién de la
institucion formadora. Ya liberados por el curriculum de la
supervision -directa de los profesores de précticas, los
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futuros docentes irdn compartiendo gradualmente con el
maestro la totalidad de las tareas escolares: desde la plani-
ficacion del conjunto de la actividad pedagdgica hasta el
dictado continuo de las clases, desde el cuidado disciplina-
rio de los alumnos hasta las tareas administrativo-burocra-
ticas encomendadas (completar planillas de asistencia,
supervision del pago de cooperadora, etc.). A partir de la
presuncién de que los futuros maestros ya han incorporado
el cddigo del discurso pedagdgico-cientifico y que han
asimilado su mandato normativo, el curriculum los exime
en esta instancia del control inmediato de su accién: los
futuros maestros ya saben qué y cémo hacer las cosas. Al
terminar este periodo, entonces, estardn a cargo de todas las
«responsabilidades docentes», y se entiende formalmente
mediante la certificacion oficial que estdn calificados y
habilitados para incorporarse laboral y profesionalmente a
la actividad escolar.

En resumen: en este marco, «la teoria» designa al tipo
de seleccion particular y arbitraria de conocimientos
curriculares y pedagdgico-diddcticos considerados necesa-
rios para poder llevar a cabo «las précticas escolares» de
acuerdo a ciertos intereses y proyectos sociales acerca de la
escolaridad no del todo explicitos. El modelo formativo o
de socializacion oficial, cristalizado de manerarigidaen los
planes de estudio, supone la apropiacion de la «teorfa
pedagdgica» como condicion de posibilidad y criterio de
validacion para el despliegue de la accién educativa legiti-
ma, y procura que los alumnos incorporen los significados
seleccionados con anterioridad a su aproximacion gradual
y controlada a la préctica. La apropiacién-internalizacién
de estos fragmentos culturales y, mediante ella, la integra-
cion de los futuros maestros en el universo simbdlico y
normativo del discurso pedagdgico que prefigura y regula
la «préctica escolar» es, en cierta medida, la garantia de que
éstos constituirdn su identidad como grupo ocupacional y
social de acuerdo a los dictados generales del mandato
oficial. Todo esto es posible debido a que los sentidos
asociados a estos conceptos, valores y pautas de comporta-
miento configuran y organizan los limites del espacio
social, cultural y pedagdgico de la ensefianza institucio-
nalizada y se perfilan como una forma especifica de
interpelacidn ideoldgica®. Por eso, la organizacién
curricular que emana del estado intenta regular la forma-
cién de agentes-docentes comprometiendo dos procesos
simultdneos y complementarios: la cualificacion de los
aspirantes al magisterio, es decir, la capacitacién instru-
mental y la distribucién de ciertos conocimientos tedricos,
pedagdgicos y técnico-administrativos; y la asignacion de
ciertos rasgos de identidad que los aglutina en torno al
desempefio, técnicamente controlado, de un papel especi-
fico en la escuela y, a través de ella, en la sociedad. Dicho
en otros términos, el disciplinamiento de la futura «tuerza
detrabajo escolar» através de latransmisién-internalizacién
delas pautas, normasy reglas de undiscurso pretendidamente
cientifico y neutro.

Mds alla del cardcter ideoldgico que toda interpelacidn
curricular imprime a sus contenidos, resulta interesante
constatar las implicancias que esta modalidad de



estructuracion puede traer para la constitucién de distintas
representaciones acerca de diversos aspectos del trabajo
docente. El andlisis critico de la organizacion curricular
oficial de la formacién docente, sugiere una particular
forma de entender la divisién social y técnica del trabajo
escolar. En la medida en que «la teoria» aparece como dada,
neutralmente valorada, deshistorizada, universalmente
vilida y congelada en los planes de estudio, y que los
futuros maestros deben recibirla como un cuerpo «extra-
fio», descontextualizado y abstracto de prescripciones para
«la prictica», no resulta demasiado aventurado afirmar que
los aspirantes-a-ser-maestros tienden a ser enajenados de la
posibilidad de concebir y controlar el proceso de elabora-
cion tedrico-pedagdgica desde los primeros pasos de su
integracién al mundo social de la escuela. Son, por el
contrario, confinados a la mera ejecucion (o aplicacion) de
los dictados que otros (los «planificadores», los «especia-
listas»), ajenos a la prictica cotidiana de las escuelas pero
cercanos a los grupos de poder, elaboraron. De esta forma,
la doble I6gica (productiva y destructiva) de la politica
cultural del curriculum oficial de Ia formacién docente se
articula con la tendencia a reproducir y profundizar la
escision concepeion-gjecucion caracteristica de los proce-
sos de escolarizacién y a fijar como naturales ciertas
relaciones de saber, que son también relaciones de poder.

Tirania de la prictica y teoria «abstracta»

Corresponde ahora dinamizar las afirmaciones llevadas
a cabo mediante otro conjunto de proposiciones que permi-
tan comprender cémo el mandato socializador y la politica
del conocimiento oficiales contenidos en los planes de
estudio del magisterio son mediados, resignificados y
trasnformados por la participacién siempre activa y creativa
de los actores de la formacidn. Sélo de esta forma se
obtendrd una mirada exhaustiva y critica tanto de los
significados referidos a Ia relacion sostenida entre teorfa y
pricticas pedagdgicas, construidos en el escenario social y
cultural del curriculum-en-accién, como de las consecuen-
cias de esta confluencia-contlicto de representaciones en el
despliegue de las futuras prdcticas docentes de los aspi-
rantes a ser maestros. '

En los escenarios curriculares de la formacion del
magisterio también confluyen y se negocian, asi como
muchas veces compiten y colisionan, significados sociales
contenidos en fragmentos culturales e imdgenes generados
en otros dmbitos y altamente valorados por los actores de la
formacién. Estos sentidos, a su vez, se complementan,
yuxtaponen o entran en conflicto con los contenidos del
discurso legitimado de la socializacion, dando lugar a un
nuevo universo de significados.

A partir de los resultados parciales de la investigacién
ya referida, resulta posible hablar de una cierta tirania de
la prdctica® para dar cuenta de las formas que adoptan las
relaciones entre «teoria» Yy «prictica pedagégicas» en el
curriculum-en-accién, mediante la intervencién
interpretativa y simbélica de sus actores. Muchos de los
significados contenidos en las representaciones resultantes
contradicen algunos de los mandatos contenidos en el
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curriculum oficial y, otros los complementan reforzando su ’

fuerza constitutiva.

Para los actores de la formacion, las «pricticas escola- ;

res» son la «realidad misma»2s que orienta y recompone las

experiencias de aprendizaje vividas en los diversos esce-

narios institucionales de la formacion. En consonancia con
esto, es posible atirmar que el trayecto de la formacién
sefialado por la actuacién del curriculum se materializa
dirigiéndose hacia el aprestamiento de los futuros-maes-
tros para orientarse y conducirse en las condiciones mate-
riales y simbélicas en las que se llevan a cabo las «pricticas
docentes reales», es decir, las que se llevan a cabo en la
escuela. Es por eso que, si bien mediante Ia representacion
del curriculum los alumnos del magisterio también son
llevados a «aproximarse progresivamente a la realidad
escolar» -tal como lo prescriben los planes de estudio-, lo
hacen incorporando subjetivamente los principios y pautas
normativas del mandato socializador estructurado en base
al discurso pedagégico-escolar, es decir, el producido en el
contexto de las relaciones y précticas sociales y culturales
de la escuela. Es en este punto, entonces, donde los signi-
ficados producidos-reproducidos por la interpelacién del
curriculum oficial son alterados por una Iégica discursiva
divergente.

Por otra parte, e] espacio curricular privilegiado para
llevar a cabo ese aprendizaje se localiza en torno a los
periodos de Observaciones y Pricticas de Ensayo y de
Residencia, desplazando el foco de la la formacién de la
teorfa hacia la prictica. Este proceso de aprendizaje prc-
tico se erige asi en una dimensién formativa central, ocupa
un lugar clave en la actuacién del curriculum, para que los
futuros-maestros constituyan su identidad personal y colec-
tiva mediante una serie de procesos mds o menos articula-
dos entre si. En primer lugar, a través de la desmitificacion
de las representaciones «fantasiosas» e idealizadas que
«traen» sobre lo que es Ia escuela, un maestro y los
alumnos-nifios y lo que implica llevar adelante pricticas de
ensefianza razonables y legitimas. En otras palabras, para
que los aspirantes al magisterio «corrijan» las imigenes
difusa y erréneamentemente construidas a partir de «lo que
vivieron ellos mismos en Ja escuela» o de aquello «que
imaginan que la escuela es». La interiorizacién progresiva
y controlada de los alumnos en los pardmetros de valora-
cién y en las pautas de comportamiento vigentes y valo-
rados en el universo simbélico de la escuela tienen como
condicién de posibilidad romper con los significados impli-
cados en aquellas ideas que son ajenas o no articulables con
el discurso pedagdgico-escolar, aiin aquellos legitimados
por su formulacién cientifica,

Este proceso desmitificador impulsado por el curricu-
lum-en-accién se vincula intimanente con otro de cardcter
develador. El «contacto directo con la vida escolar, funda-
mentalmente con maestros experimentados» y la «comuni-
cacion afectiva» con los alumnos-nifios en la cotidianeidad
del aula, no sélo van a garantizar que los alumnos identifi-
quenen si mismos «la vocacién y laintuicion docentes» que
ya desde siempre poseen. A su vez, les van a permitir
comprobar y «tomar conciencia» de la complementariedad




de los «conocimientos tedricos» respecto del «saber pric-
tico» y del «cémo hacer», asi como evaluar la pertinencia
y eficacia de los «instrumentos técnicos» (estrategias
metodologicas, recetas diddcticas, conocimientos de «ma-
nejo de grupo») en su aplicacion a «la realidad»: si «la
teoria» no es aplicable resulta «abstracta e initil» para el
maestro.

Por todo lo anterior, en la actuacién del curriculum las
«précticas escolares» no se presentan como un simple
campo de aplicacion de la «teoria pedagégica»; sino que,
porel contrario, se erigen en el &mbito por excelencia donde
se verifica y se valida a la «teorfa» y, consecuentemente,
donde se la posterga como una categoria residual de la
«préctica». Esta postulacidn de la primacia de la «préctica»
por sobre la «teorfa» configura un principio pragmditico
que, al demandar que los conocimientos tedricos deban
cumplir con las condiciones de aplicabilidad y de utilidad
inmediata para la estructuracién de la accion educativa,
orientard econémicamente el despliegue de las heterogéneas
précticas escolares, jeraquizdndolas y ordendndolas segiin
una légica propia: en el mundo de la cotidianeidad escolar
no es necesario, al menos en principio, anticipar o reflexio-
nar sobre la accion, ya que ésta se organiza y regula por si
misma. En muchos casos, al hipostasiarse como criterio de
verdad y de realidad y al incorporarse a-critica e
irreflexivamente en el pensamiento cotidiano de los sujetos
como una forma de hipergeneralizacion®, este principio
deviene en un mecanismo que estereotipa y dogmatiza la
relaciones de los (futuros) maestros con el conocimiento, y
que hace cada vez mds rigidas las opciones de accidn
creativa y tundamentada frente a las cambiantes demandas
de la actividad cotidiana de la escuela.

Ademads, las «prdcticas de ensayo» y la residencia
constituyen el espacio curricular en donde los aspirantes al
magisterio pueden «construir modelos» de maestros en
funcidnde lo que «observen», «experimenten», «vivencien»
y «deseen ser». Es en virtud de esta predominancia de «la
practica» y de la experiencia ejemplificadora en la actua-
ci6n y representacién del curriculum que los actores consi-
deran que sélo estdn en condiciones para promover este
aprendizaje préctico aquellos profesores que son simulta-
neamente maestros en ejercicio, en la medida en que estan
munidos de «intuicién y vocacion docentes» y de que son
portadores vivos de la «experiencia escolar», de su reali-
dad, de sus verdades y de sus reglas. Este aprendizaje
préctico, finalmente, s6lo se puede dar en el marco de una
«formacién humanistica o humana», es decir, aquella que
se diferencia de la «formacién técnica», propia de las
profesiones que trabajan sobre «cosas que se pueden rom-
per y no con nifios o personas», que no utiliza un «lenguaje
técnico o teGrico» para promover el aprendizaje y que, por
ende, no se puede planificar ni formalizar en planes de
estudio.

A partir de estas constataciones, también puede apre-
ciarse como las «prdcticas de ensayo» y la residencia
docente se van a erigir en un dispositivo pedagdgico
orientado a la seleccién y clasificacion de los aspirantes al
magisterio, ignorado por el curriculum oficial, pero funda-

mental en lo que concierne a la organizacion social de las
relaciones de saber y de poder entre los distintos actores de
la formacién. Los que logren descubrir en s{ mismos
aquellas (pre)disposiciones subjetivas naturalizadas por el
discurso pedagdgico-escolar como «intuicién» y «voca-
cién docente» seran los «futuros maestros», o en otras
palabras, aquellos que logren constituir su identidad perso-
nal de acuerdo con las exigencias pedagégicas y sociales
planteadas por el puesto de trabajo. Los que no puedan
hacerlo, en cambio, deberin «retroceder» en su trayecto
formativo, abandonando sus estudios, o bien se constituirdn
en «futuros desertores» del magisterio, al no poder articular
sus actitudes y expectativas con el horizonte de posibilida-
des de la escolarizacion.

No resulta extrafio entonces que la «experiencia docen-
te», entendida simplemente como contacto sostenido vy
prolongado con colegas frente a los alumnos-nifios en la
escuela, sea altamente valorada por los actores del curricu-
lum y que se constituya como un componente indispensa-
ble de la formacidn del magisterio. No sé6lo es el 4mbito por
excelencia de la construccién de la identidad personal y
colectiva, sino que también es visualizada como la condi-
cionde posibilidad para transmitir los elementos facilitadores
(principios practicos y saber hacer) para la insercién de los
futuros-maestros en el mundo de las précticas escolares. Es
mediante la configuracion, la actualizacién e, inclusive, la
resignificacion activa de componentes homélogos a los
requeridos para ocupar la posicidn ejecutora en la division
social y técnica del trabajo escolar que el curriculum-en-
accion puede desarrollar los primeros pasos del proceso de
la socializacion laboral de los maestros que se completara
en la escuela. Y también contribuir a producir y reproducir
significados y valores que tienen incidencia en la construc-
cion social de la identidad del magisterio como grupo social
y ocupacional.

Notas

' Me refiero a la investigacion que coordino en el IICE-FFyL-UBA:
Formacién docente y curriculum-en-accién. La construccion social de
la identidad del magisterio. « Programa de Investigaciones sobre Forma-
cion Docente», Programacion UBACyT 1995-1997, 1ICE-FFyL-UBA.

* Para un andlisis tedrico de los procesos de constitucién de la
identidad social y de la subjetividad, y de los procesos de produccion de
representaciones y siginificados involucrados en el desarrollo de ciertas
las pricticas pedagdgicas; véase: Larrosa, Jorge, «Tecnologias do eu e
educagao», en da Silva, T. T. (Org.), O sujeito da educacao. Estudos
foucaultianos, Vozes, Petrépolis, 1994,

*El problema de la comprensién critica de la formacidn docente como
«proceso de socializacion» fue tratado por Giroux (1987) al argumentar
el cardcter politico de sus programas y pricticas, frente a la racionalidad
tecnocrdtica que atraviesa a los estudios dominantes sobre el tema. En
primer lugar, el autor afirma que «(los programas de formacién docente)
proporcionan a los educadores del profesorado y a sus alumnos
‘paradigmas’ cargados de juicio de valor que sientan las bases para
enfrentarse con las précticas escolares cotidianas». Luego especifica que
«(las practicas curriculares de formacidn) representan fuctores de socia-
lizacidn que incorporan normas y pautas para construir y legitimar catego-
rias relacionadas con competencia, rendimiento y éxito. Es mds, sirven
para definir funciones especificas (profesor, alumno, director) a través del
lenguaje que utilizan y los supuestos y la investigacién que consideran
esenciales para el ejercicio de la profesidn educativa» (p. 57).

4 Para un andlisis de las incertidumbres y crisis recurrentes del campo
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estudio del curriculum, en tanto caracteristica propia del desarrollo
rico de la disciplina; véase: Cherryholmes, Cleo. «Um projeto social
curriculo: perspectivas pés-estruturais», en Teoria educacional
A m tempos pés-modernos (da Silva, comp.), Ed. Artes Médicas,
- 1992: de Alba, Alicia, Curriculum: crisis, mito y perspectivas, HCE-
"FFyL-UBA/Mifio y Divila Editores, Buenos Aires. 1995: y da Silva,
‘Tomaz Tadeu, «La economia politica del curriculum oculto». en da Silva,
TT. Escucla, conocimiento y curriculum, Ensayos criticos, ICE-
FFyL-UBA/Miiio y Divila Editores, Buenos Aires, 1995.
 “Lautilizacion en gste texto de la noci6n «dimensiones formativas»
estributaria de faacufiada por Elsie Rockwell enDimensiones formativas
de la escolarizacién primaria en Meéxico, DIE, México. 1981,

® Para un anilisis de los enfoques tradicionales de la formacion
docente, véase: Alliaud, Andrea, Los maestros ysuhistoria: los origenes
del magisterio argentino, CEAL, Buenos Aires, 1993: Davini. M. C.,La
formacién docente en cuestién: politicay pedagogia, PAIDOS, Buenos
Aires, 1995: y Sudrez, Daniel, «Normalismo, profesionalismo y forma-
cién docente. Notas para un debate inconcluso.», en La Educacién.
Revista Interamericana de Desarrollo Educativo, N°118, 11, Organiza-
cién de Estados Americanos, Washington, 1994. Para profundizar en el
anilisis de fas caracteristicas de los enfoques tecnocriticos, véase: Davini,

- M. C.. «Modelos teéricos sobre formacién de docentes en ¢l contexto

" latinoamericano», en Revista Argentina de Educacién, N°15, Buenos
Aires, 1991: «Formacién y trabajo docente: realidades y discursos en la
década del 90», en Revista Argentina de Educacién. N°21. AGCE,
Buenos Aires. 1994 y La formacién docente en cuestién: politica y
pedagogia. op. cit; Giroux. H.,Los profesores comointelectuales. Hacia
una pedagogia critica del aprendizaje, Paidos-MEC., Barcelona, 1990;
y Popkewitz, T., «Ideologia y formacién social en la formacién del
profesorado. Profesionalizacion e intereses sociales», en Revista de
Educacién. N°285. Ministerio de Educacién y Técnica, Madrid. 1988,

"Paraun abordaje mds especifico del problematedricoy metodologico
de la construccion de un objeto para el estudio de los procesos y pricticas
de formacion docente, véase: Suirez, D., «Formacién docente y pricticas

. escolares. Notas criticas para el estudio de una compleja relacion.», en
Revista del IICE. N2, Afio II, Buenos Aires, 1993, :

* La nocion «divisién social y técnica del trabajo escolar» remite
fundamentalmente a la escision existente entre la concepeion y Ia ejecu-
cion de las pricticas pedagdgicas en las instituciones escolares (asociada
alaseparacion entre «trabajo mental» y «trabajo manual» en las formacio-
nes sociales capitalistas): mientras unos -los especialistas, los expertos, los
planificadores- se apropian, producen, reproducen y legitiman formas de
saber escolar: otros -los maestros, es decir, los ejecutores del trabajo
escolar- las transmiten de manera mds o menos devaluadaen laescuela, de
acuerdo a determinados patrones normativos y diddcticos que tampoco
producen. Como puede verse, esta fragmentacion del proceso de ensefian-
za-aprendizaje no sélo tiene implicancias técnicas. Trae aparejada relacio-
nes sociales y de poder que limitan la capacidad creativa de los docentes
al enajenarlos de la percepcion y del control del proceso global de trabajo
en el que estin involucrados. Para un andlisis mds pormenorizado, véase:
Apple, M., Maestros y textos, PAIDOS-MEC, Bracelona, 1989,

* La nocién  «curriculum prescriptos, utilizada por José Gimeno
Sacristin para designar al conjunto de documentos oficiales que prescri-
ben los contenidos (conocimientos, valores, habilidades, etc.) y activida-
des de enseianza formalizada, remarca el cardcter normativo de la politi-
cas educativas estatales. En este articulo se la usard como sinénimo de
curriculum oficial. :

" Para un desarrollo mds minucioso de la idea que relaciona al
curriculum con el discurso de las politicas piblicas, vedse: Sudrez. Daniel,
«Formacion docente, curriculim-en-accién e identidad. Aportes para la
comprension de la construccion social del magisterio», enRevista Argen-
tina de Educacién, Afio XII, N°22, Buenos Aires, 1994,

'" Para un andlisis de las propuestas curricululares en tanto politicas
culturales y del conocimiento, vedse: Apple, Michael, «La politica del
saber oficial: ; Tiene sentido un curriculum nacional 7, en Autores Varios,
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Didictica, Ediciones Morata, Madrid. 1995

" Unaexcelente explicacion acerca de Jos modos enque el curriculus
se entronca con politicas de conformacicén de subjetividades e identidade
personales y colectivas se encuentra en: da Silva, T.T.. Curriculum
identidad social. Territorios contestados. (mimeo), Citedra Educacis,
IL. Depto. de Ciencias de la Educacion. FFyL-UBA, 1995,

" Para una descripcion de los mecanismos de «disciplinamiento de
saber pedagogico» involucrados en los procesos de determinacios
curricular, véase: Varela, Julia, «O estatuto do saber pedagdgico», en d:
Silva, T.T. (Org.), O sujeito da educagao, Vozes, Petrépolis, 1994,

" Paul Willis propone un distincién conceptual entre Producciér
Cultural y Reproduccion Cultural y Social que permite comprender el
significado de 1o que aqui se denomina «formas culturales de
autoconstruccion» y que dinamiza la comprension de los procesos de
determinacion estructural de los sujetos: «...Debemos investigar las pro-
ducciones culturales colectivas de existencia ... y lo que ordinariamente se
sufre por imposicion, pero de un modo que en cualquier caso es creativo
y activo. Cada generacion, cada grupo. cada persona, vive estas produc-
ciones culturales como si fueran nuevas. En general, aesto es a lo que me
quiero referir con Produccion Cultural. Por otra parte, lo que designa
Reproduccion Cultural es como, particndo de este punto y a través de
complejos procesos ideoldgicos y culturales, podemos percibir ciertos
rasgos esenciales que tienden a reproducir, ¥ que se hallah en continuidad
con formas limitantes...». Véase: Willis, P.. «Produccién Cultural noes lo
mismo que Reproduccién Cultural, que a la vez no es lo mismo que
Reproduccion Social, que tampoco es lo mismo que Reproduccion, en
Velasco Mainllo et alii (comps.), Lecturas de antropologia para educa-
dores, Ed. Trotta, Madrid. 1993,

" Tal como afirma Tomaz Tadeu da Silva en su trabajo Curriculum
e identidad secial (op. cit.), «concebir al conocimiento, la cultura y el
curriculum como productivos permite destacar su caricter politico y su
cardcter histérico: se pueden hacer cosas distintas y cosas disidentes con
ellos, y esas actividades pueden cambiar de acuerdo con lag épocas y las
situaciones» (p. 5).

' Véase al respecto: Grundy. Shirley,
curricalum, Ediciones Morata, Madrid. 1991

""Lanocién «tradicion selectivar fue acuiiada por Raymond Williams
para designar aquellos procesos politicos mediante los que, en un periodo
histérico determinado y en virtud de relaciones de poder favorables,
ciertos grupos sociales fueron cristalizando como dnica alternativa cultu-
ral posible y deseable aquello que no pasaba. en el inicio, de una seleccién
particular y arbitraria de un universo mucho ms amplio. Para profundizar
o ampliar la comprensién del concepto, véase: Williams, R., Marxismo y
literatura, Ed. Peninsula, Barcelona. 1980,

" da Silva, Tomaz Tadeu (mimeo); p. 6.

" Para un andlisis de la distincién entre los procesos de determinacion
curricular y los de implementacion curricular, véase: de Alba, Alicia.
Curriculum: crisis, mitoy perspectivas, [ICE-FFyL-UBA/Miiio y Davila
Editores, Buenos Aires, 1995,

**Para una descripeion mds exahustiva del «modelo deductivo» de los
planes de estudio para la formacién docente en Argentina, véase Diker,
Gabriela y Terigi. Flavia, Panordmica de la formacién docente en
Argentina, PREDE-OEA. Buenos Aires. 1994 y Davini, Maria Cristina,
La formacién docente cn cuestién: politica v pedagogia. Editorial
Paidds, Buenos Aires, 1995, :

! Goran Therborn, en un notable ensayo critico que trabaja sobre la
teoria de la ideologia de Althusser. propone redefinir la nocion de
«interpelacion ideoldgicar. introduciendo una mirada mas dindmica acer-
ca de la intervencion de los sujetos interpelados. Al respecto, véase:
Therborn, G., El poder de Ia ideologia y Ia ideologia del poder. Siglo
XXI. Madrid. 1987.

** Véase: Sudrez, D., (1994), op. cit.

** Véase: Heller, A., Historia ¥ vida cotidiana, Editorial Grijalbo.
Barcelona, 1985.
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