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RESUMEN:

EL TEMA SOBRE EL QUE INDAGA LA
INVESTIGACION GIRA EN TORNO A LA
FORMACION DOCENTE EN EL AMBITO
DE LA UNIVERSIDAD Y RECORTA LA
PROBLEMATICA PARTICULAR DE LA FOR-
MACION PARA LA ENSENANZA DE AQUE-
LLOS PROFESORES QUE SI BIEN EJER-
CEN EL OFICIO DE ENSENAR A OTROS,
NO HAN REALIZADO UN RECORRIDO
FORMAL EN LOS PROFESORADOS. SE
SENALAN TRES CUESTIONES INICIALES
VINCULADAS AL PROBLEMA; POR UN
LADO QUE LAS FORMAS DE INGRESO E
INCORPORACION DE LOS DOCENTES A
LA UNIVERSIDAD ADQUIERE RASGOS
DIFERENTES A LAS DEMAS INSTITUCIO-
NES EDUCATIVAS. POR OTRO, QUE LA
UNIVERSIDAD HABRIA CONFORMADO,
A LO LARGO DE SU HISTORIA, UN
MODELO DE FORMACION PARA SUS
DOCENTES Y QUE EL MISMO PODRIA
MANTENER CIERTOS RASGOS SEME-
JANTES AL MODELO DE FORMACION EN
OFICIOS DEL ARTESANADO MEDIEVAL.
FINALMENTE SUPONIAMOS QUE EL
CAMPO DE LA FORMACION DOCENTE
EN LA UNIVERSIDAD SE IMPACTA Y
COMPLEJIZA A PARTIR DE LA INSER-
CION RELATIVAMENTE RECIENTE DE LAS
CARRERAS DE EDUCACION, PORTADO-
RAS DE UN MODELO DE FORMACION
QUE LE ES PROPIO Y QUE DIFIERE DEL
MODELO QUE HISTORICAMENTE LA
UNIVERSIDAD CONSTRUYO Y MANTU-
vO. ESTE ARTICULO TIENE LA INTEN-
CION DE ACERCAR ALGUNOS DE LOS
RESULTADOS OBTENIDOS.

PALABRAS CLAVES: FORMACION
DoceNnTe - UNIVERSIDAD - MODELOS
DE FORMACION ARTESANAL Y Esco-
LAR - ENFOQUE INSTITUCIONAL Y
ORGANIZACIONAL ® KEY WORDS:
TEACHING TRAINING - UNIVERSITY -
CRAFTING AND SCHOOLING TEACHING
MODELS - INSTITUTIONAL AND ORGA-
NIZATIONAL APPROACHES.
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ABSTRACT:
THE TOPIC OF THIS RESEARCH
DEVELOPS AROUND THE QUESTION OF
TEACHERS' TRAINING WITHIN THE
UNIVERSITY SETTING. THE FOCUS IS
ON THE PARTICULAR PROBLEMATIC OF
THOSE WHO, ALTHOUGH TEACHING IN
THE UNIVERSITY, HAVE NOT FORMALLY
RECEIVED THE TRAINING THAT TEACHING
REQUIRES.
THREE QUESTIONS ARE POINTED OUT
RELATED TO THE PROBLEMATIC: ON
ONE HAND, THE WAY UNIVERSITY
TEACHERS ARE INCORPORATED IN THE
INSTITUTION HAS DIFFERENT CHA-
RACTERISTICS WITH RESPECT TO OTHER
EDUCATIONAL INSTITUTIONS. ON THE
OTHER, THAT THE UNIVERSITY SEEMS
TO HAVE DEVELOPED, ALONG ITS
HISTORY, A PATTERN OF TRAINING FOR
ITS TEACHERS. THIS PATTERN MIGHT
KEEP SIMILAR FEATURES TO THOSE OF
MEDIEVAL CRAFT. FINALLY, WE
ESTIMATE THAT THE FIELD OF TEACHING
TRAINING WITHIN THE UNIVERSITY
COLLIDES AND GETS MORE COMPLEX
WITH THE RELATIVELY RECENT INSER-

" El presente articulo se elabora sobre la base de la tesis de Maestria en
Didactica “Los Trayectos de formaci6n para la ensefianza en profesores univer-
sitarios sin formacion docente de grado™ Dirigida por la Lic. Lidia M. Ferndndez.

Convenio UBA-UNCo.
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TION OF TEACHING PROGRAMS, WHICH PROPOSE A MODEL OF TRAINING
QUITE DIFFERENT FROM THE ONE HISTORICALLY BUILT AND KEPT BY THE
UNIVERSITY.

THIS ARTICLE INTENDS TO SHOW SOME OF THE RESULTS WE HAVE
OBTAINED.

ste articulo tiene la intencién de acer-

car algunos resultados del estudio rea-

lizado en el marco de la tesis de maes-
tria. El tema sobre el que indaga gira en torno a la forma-
cion docente en el dmbito de la universidad y recorta la
problematica particular de la formacidn para la ensefianza
de aquellos profesores que si bien ejercen el oficio de
enseiiar a otros, no han realizado un recorrido formal en los
profesorados.

SINTESIS DEL DISENO

Sedefinid lainvestigacion como un estudio exploratorio
cuyo disefo incluyo:

a) Lacaracterizacion de los procesos de formacién de los
aprendices de oficios en los talleres artesanales.’

b) La caracterizacion de las condiciones sociales e histo-
ricas que estdn en la base del origen de la universidad® un
tipo de organizacion para la ensefianza desconocido hasta
entonces.*

¢) Un estudio comparativo sobre los procesos acaecidos
por las carreras de educacién a partir de su insercién en los
ambitos universitarios. Se indagé particularmente los ca-
sos de Espana, Francia, Estados Unidos, Inglaterra y Ar-
gentina.

d) La reconstruccion de las historias de formacion para
la ensefianza correspondientes a sujetos sin formacion
sistematica pero reconocidos y valorados en su medio
como formadores.’

e) La reconstruccion de los trayectos de formacion para
la ensefianza de Profesores Universitarios sin formacién
sistemdtica realizada a partir del material aportado en
entrevistas individuales y grupales.®

SOBRE EL ENCUADRE TEORICO

El encuadre tedrico del estudio combina perspectivas
organizacionales e institucionales como asi también los
aportes de la escuela francesa en su produccién tedrica
dirigida a la comprension de los procesos de la formacién.

Se han utilizado los aportes de diversos autores pero han
resultado particularmente significativos los desarrollos de
G. Ferry; en su consideracion acercade lanocion misma de
formacion. De J. C. Filloux en su conceptualizacién del
“retorno sobre si mismo” retorno sélo posible con y a
partir de la mediacion con otros. Los conceptos tedricos de
actopoder 'y movimiento de apropiacion del acto elabora-
dos por G. Mendel en su uso para la comprensién de los
mecanismos de poder en el seno de las organizaciones
estudiadas. Los andlisis de E. Enriquez respecto a los
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procesos fantasmaticos que activan los procesos de forma-
cion, las conceptualizaciones y reflexiones vinculadas a la
definicién misma de institucion y los problemas que esta
consideracion encierra.

Los aportes de Lidia M. Ferndandez, confluyen en este
estudio a partir de una doble vertiente por un lado, su
produccion teodrica desde los enfoques institucionales con-
tribuye al analisis y elucidacion de los procesos de forma-
cion en general y de los que acontecen en los dmbitos
escolares en particular. Pero también sus aportes se ligan a
una relacién de formacion sostenida con la autora desde
hace anos y que constituye en si misma un nicleo con
potencial de exploracion de los propios procesos y vicisi-
tudes que dinamizan mi propia experiencia formativa.

SOBRE EL TIPO DE FUENTES CONSULTADAS

Se consultaron diferentes tipos de fuentes: fuentes his-
toricas y documentos que aportaron informacién con
relacion a: los origenes de la universidad, los procesos de
formacién en oficios en las corporaciones medievales,
también fueron consultadas fuentes que aportaron infor-
macion sobre la historia regional y sobre la creacion de la
UNCo, fuentes testimoniales que aportaron informacién
en entrevistas individuales y grupales, fuentes tedricas
que conforman el marco tedricos empleado.

SOBRE LA TESIS INICIAL

La tesis inicial que de modo global sostiene el estudio
plantealapresencia—en el ambito de launiversidad—de por
lo menos dos modelos formativos: por un lado aquél ligado
a la formacion en el trabajo, al que llamamos Modelo
Artesanal,” por ser una formacién que se realiza en el
propio contexto de la produccion siendo el trabajo y la
experiencia en torno a é€l, el nicleo a partir del cual se
desarrollaran los demads aprendizajes. Por otro, denomina-
mos Modelo Escolar aquél cuya formacidn se caracteriza
por definir el recorrido que realizard el aspirante, de modo
previo a su ingreso ¢ independientemente de €l, con un
tiempo preestablecido y un nimero preciso de asignaturas
en las que se sistematizan y ajustan unos conocimientos
determinados. Estos rasgos que hemos mencionado y que
luego ampliaremos, constituyen , por decirlo de algin
modo, el recorrido tipico de la formacién en las diversas
carreras pero a los fines de este trabajo interesa espe-
cificamente la formacion de aquellos que ejercerdn el
oficio de la ensefianza.

SOBRE LOS RESULTADOS

Con relacién al primero de los modelos mencionados,
—Modelo Artesanal-, el material empirico del que dispo-
nemos da cuenta que orientada en un modelo medieval
artesano la universidad crea con asentamiento en las
cétedras —sus unidades organizativas bdsicas de trabajo-




las ayudantias y las adscripciones como espacios privile-
giados de desarrollo para la ensefianza generando asi un
modo singular de formacion que ladiferencia del resto de
las organizaciones educativas formales. Dentro de estos
espacios se siguen sosteniendo rasgos del modelo del
artesanado: eleccion mutua entre el maestro y el discipu-
lo, una ensefianza y un aprendizaje en el propio contexto
de produccién, una adecuacién de los procesos de ense-
fiar y aprender que surgen de los problemas especificos
del trabajo sin programas preestablecidos, en fin, un
espacio en el que se contratan y acuerdan trayectos
formativos.

Con relacidn al segundo, el Modelo Escolar o Formal,
ciertamente el discurso sobre la escuela podria ser inaca-
bable, a los fines de este trabajo interesa presentar algu-
nas caracteristicas que hacen de La Escuela una institu-
cion particular. Trilla plantea un punto a nuestro entender
central. dice “... la escuela es un lugar, un edificio, un
espacio delimitado: a la escuela hay que ir...”, que la
escuela sea un lugar marca por lo pronto un adentro y un
afuera, define lo que es escuela y lo que es “otra cosa”
separando en este sentido el espacio social global. La
presencia de un espacio especifico para la escuela tam-
bién da cuenta que para ensefiar y para aprender es
necesario separarse, “aislarse del contexto de accion
inmediata”. En este sentido la escuela genera un apren-
dizaje descontextualizado; transmite un saber desconec-
tado del @mbito en donde se produce y se aplica.* Seiiala
Trilla que “podemos entonces caracterizar a la escuela
como una forma colectiva y presencial de ensefianza y
aprendizaje; como un espacio propio y diferenciado; en
el cual los tiempos son prefijados (horarios, calendario
académico, etc.); la separacion de por lo menos dos roles
asimétricos v complementarios (maestro-alumnos), la
preseleccion y ordenacion de ciertos contenidos que
circulan entre ellos a través de planes, curricula, etc.; y
poriiltimo ladescontextualizacion del aprendizaje” (Tri-
lla, 1993).

En este sentido la posicion del maestro, mds alld de la
situacion o trayectoria particular, es la de quien reproduce
unos conocimientos producidos por otros y en otros con-
textos. Larelacion entre el maestro y el alumno se desarro-
11laen un marcoinstituido que los preexiste y en este sentido
podemos decir que es una relacién que se encuentra pai-
cialmente predeterminada, y asi como no se da un proceso
de mutua eleccién entre maestro y alumno tampoco se
eligen los conocimientos que entre ellos se intercambiardn,
los mismos son seleccionados con anterioridad al acto de
ensefianza. Del mismo modo acontece con las condiciones
de este intercambio. Mads alld de las variaciones que estas
relaciones adquieran en lo concreto, la escuela presupone
un “encuentro de ambos”, en el que uno tendré que
aprender y el otro hacer que aquél aprenda. Estos rasgos
caracterizan la formacion en la escuela y sellan un tipo de
relaciones entre el maestro, el alumno y el contenido,
diametralmente diferentes al descrito en ¢l modelo ante-
rior.

El cuadro comparativo que sigue sintetiza algunos de
los rasgos que caracterizan a cada uno de los modelos que
estamos presentando. Mientras en el primero los conteni-
dos estan articulados a la practica del oficio, en el segun-
do son seleccionados previamente al encuentro entre
maestro y alumno, son producidos externamente a ellos y
como consecuencia, el tratamiento de los mismos consis-
te en enfatizar sus modos de transmision y evaluar los
resultados que se obtienen. Asi mismo interesa destacar
el tipo de relacion entre el maestro y el alumno en cada
uno. Mientras que en ¢l Modelo Artesanal el maestro
establece los propdsitos de la actividad, verifica y recti-
ficalos procesos, domina todo el ciclo de la formacién en
una correspondencia entre formacion y trabajo, entre
educacién y socializacién, en ¢l Modelo Formal o Esco-
lar la formacion se caracteriza por un recorrido en el que
intervienen diversos maestros, unos contenidos y modos
de trasmitirlos predeterminados en el que se fijan tiempos
y espacios separados de los espacios de la produccion.
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RASGOS DE LOS MODELOS DE FORMACION

ASPECTOS MODELO ARTESANAL MODELO ESCOLAR
A -La formaci6n se produce en la misma -La formacién se produce en un tipo de
Condiciones comunidad de pertenencia. establecimiento particular; diferenciado y
contextuales -Los talleres artesanales (como prototipo de | especializado para tal funcién.
este modelo) constituyen el lugar de -A partir de la institucionalizacién de la
trabajo, de educacion, de instruccién y escuela se separan en dos contextos
habitat. diferenciados la transmision del saber y el
-Coexisten transmisién de saber y trabajo trabajo productivo.
productivo. (Varela-Uria)
B -Lo constituye la practica de cada uno de -Se presenta codificado en diversas
El objeto de los diferentes oficios. disciplinas con una légica y organizacién
conocimiento propias.
C.1. -La formacién se realiza en el espacio -La formacion se realiza en un “espacio
Del espacio mismo de la produccién, cerrado” (Varela-Uria). determinado y
-El aprendiz comparte la vida cotidiana con | especifico, disefiado para la realizacién de
el maestro, su espacio social y en ese la tarea de instruccion, de trasmision de
proceso de compartir y participar se forma. | conocimientos, de habilidades y aptitudes
intelectuales.
C.2. -Se organiza, gestiona y mide de acuerdo a | -Sedeterminaen organismes centralizadosy
C Del tiempo las exigencias de la produccion y el ritmo externos a la escuela.
Condiciones de las personas. -Es graduado y progresivo.
organizacio- -La frecuencia y duracién corresponden a -Se define con anterioridad al encuentro
nales las que impone la propia tarea. entre maestro y alumno.
-El inicio y/o finalizacién es decidido por -Se privilegian determinados dias. horarios,
aquellos implicados en el trabajo. épocas del aio.
-La jornada debe estar cubierta con diversas
actividades.
C.3. -Los contenidos y conocimientos se -Se determinan previamente al acto de
Del contenido | procesan de acuerdo a las dificultades que ensefanza.
y encuadre de | presenta el propio el trabajo. -Se seleccionan, sistematizan y organizanen
la intervencion | -Son secretos del oficio y el aprendiz los materias, dreas o asignaturas.
didactica adquiere a partir de realizar determinadas -Se aprenden de la palabra del maestro y
tareas y de mantenerse cercano al maestro. eventualmente luego esos conocimientos
-Vinculados a la prictica del oficio. son aplicados a partir de la realizacién de
-Contextuales. ejercicios.
-La experiencia se sitda en la base de los -Su rasgo central lo constituye la
procesos de ensenar y aprender. transmision de contenidos y conocimientos
descontextualizada del espacio en el que
fueron producidos.
C4. -El maestro ejerce una especie de patria -Ambas posiciones se encuentran altamente
Posiciones/ | potestad sobre el aprendiz. reguladas por la organizacion.
roles -Es quien guia la totalidad del proceso de -La autoridad le es conferida al maestro por
trabajo —y el de formacién. un poder superior.
-La autoridad dei maestro est4 centrada en -Diversidad de maestros especializados
sus conocimientos y prestigio personal. en las diferentes dreas del conocimiento.
C.5 -Se realizan contratos individuales entre -Regulados por los estados.
Regulacién y | maestro y aprendiz, o su responsable, en los | -Sistema formalizado y burocritico con
controles que se fijan los compromisos que registros de horarios, asistencia.,
corresponden a cada uno. calificaciones, reglamentos y exdmenes en
-La figura del maestro se constituye en el los que se corroboran y legitiman aquellos
referente de identificacion y principal saberes que han sido transmitidos.
mediador del mundo que el sujeto en
formacién desea acceder.
D D.1 -La experiencia se constituye en la base del
Concepciones Sobre la proceso.
y formacion -Los contenidos, las habilidades, etc., se
representa- definen en funcién del aprendizaje del oficio.
ciones -El medio social es parte de la formacion,
16 ¢ iice




ASPECTOS

MODELO ARTESANAL

no existe separacion entre formacion

y trabajo.

-Centrada en la adquisicion de saberes y
capacidades prdcticas, se prioriza el
“saber hacer”.

-Se caracteriza por desarrollarse en las
situaciones en las que se producen los
conocimientos. En este sentido es
situacional.

MODELO ESCOLAR

-Se define en término de programas. de anos
de escolaridad y de diplomas.

-Se centra en la transmision y adquisicion
de conocimientos y en las formas de
razonar de cada una de las disciplinas.

-Se prioriza la demostracion de los saberes
adquiridos.

-Se caracteriza por ser racionalista y se
destaca el papel de la palabra. (Beillerot. J)

laborioso. (Fernandez, L. M.)

D.2 -Es quien le garantiza al discipulo la Es un “mediador” entre el alumno y el
Sobre el posibilidad de acceso al conocimiento / conocimiento.
maestro saber / secretos del oficio.

-Es el poseedor del conocimiento.
-Es consejero, guia. ...

D.3 -Es quien garantiza la continuidad de la - La escuela define “el estatuto de la
Sobre el tarea / oficio / profesion del maestro. infancia™ y construye al alumno
discipulo -Se define en la relacion con el maestro. (Varela - Uria).

D4 -Es restrictivo. se custodia y protege. s6lo -Es “paratodos™, es publico. es considerado
Sobre el un grupo privilegiado accede a €l. un “bien comin™.
acceso al -Se accede a través de la “gufa” del -Se accede asistiendo a la escuela (la

conocimiento | maestro. a través de un camino lento y organizacion educativa que lo garantiza).

E
Dindmica de
las relaciones

-La relacién se constituye a partir de una
mutua eleccion entre el maestro y el
aprendiz o su responsable.

-Es una relacion de reciprocidad: es el
maestro el que hace al discipulo y a su vez

-Se determina en parte por el tipo de
organizacion en la que se desarrolle.

-Se encuentra determinada por la
organizacién escolar y ninguna de ambas
partes tiene posibilidades de elegir a

éste constituye al maestro.

la otra.

Un andlisis posible a partir de los datos que aporta el
cuadro nos estaria indicando algunos puntos de tension
entre la formacion de adultos para el ejercicio de una
funcién determinada y la formacién escolar. Si realiza-
mos un recorrido por los planes de estudio de diferentes
carreras en los niveles superiores de la ensefianza, encon-
traremos unas primeras materias denominadas generales
o bdsicas o de formacion tedrica y un espacio curricular
ubicado al final de la carrera llamado practicas profesio-
nales, residencias o pasantias, que tienen como finalidad
poner en contacto a los estudiantes con “‘el objeto especi-
fico de trabajo”.

Esta l6gica de elaboracién de los planes de estudio
para la formacién de profesionales nos alerta de un
supuesto: que existirfan unos conocimientos profesio-
nales tedricos derivados a su vez de la investigacion
cientifica y que la prdctica profesional consistiria en la
resolucion de determinados problemas concretos me-
diante la aplicacion de esos conocimientos. Este tipo de
racionalidad, que Schon analiza como racionalidad téc-
nica y que domina el campo de la formacion inicial en
las mds variadas y diversas carreras, confronta con las
exigencias y demandas especificas a las que deben
atender los profesionales en el terreno de la practica. Por
otra parte los procesos de formacién que se desarrollan
en los contextos reales de trabajo enfrentan al profesio-
nal con unos problemas précticos para los cuales no
existe una respuesta estandarizada, ni la posibilidad de

tipificarlos con base a un conocimiento tedrico o técni-
co. En efecto, definir un problema supone entre otras
cuestiones entender el contexto en el que ocurre, la
complejidad de factores que coinciden, la singularidad
del caso, pero también “las diferentes valoraciones y
decisiones implicitas en la definicion del problema™ (D.
Schon, 1983).

En los espacios de formacion en el trabajo la preocupa-
cion se centraliza en la accion, la demanda se vincula a
problemas concretos con los que el trabajador se enfrenta
cotidianamente. Por su parte en la formacién escolar los
problemas o cuestiones a tratar no son definidos por el
destinatario de la formacion sino impuestos por los re-
querimientos de los sistemas formales, podrdn matizarse
pero no cambiar sustancialmente. El lugar de quién ense-
fia, quién aprende, qué se ensena, qué se aprende adquie-
ren unadindmicadiferente enunoy otro. En la formacién
escolar es el maestro el que propone las situaciones y
problemas y en este sentido conserva el poder que 1>
otorga el conocimiento mismo del problema y su solu-
cion, en la formacién en el trabajo el que presenta el
problema se encuentraen posicion de demandar sabiendo
qué y para qué demanda. Dicho de otro modo., la pregunta
cambia de “duefio” lo que a su vez supone un cambio en
la posicidon del docente con relacidn al conocimiento y al
formado. Del mismo modo cambian, el sentido de la
evaluacion y los tiempos y espacios en los que la forma-
cion se desarrolla.’
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UN TRAYECTO TIPICO

La sistematizacion del analisis realizado sobre la base
del trabajo con las diferentes fuentes advirtieron sobre
una serie de regularidades y relaciones de sentido y
permitieron la reconstruccién de un recorrido tipico en la
formacion de los profesores universitarios, asi como la
diferenciacién de momentos en sus trayectorias que reve-
laron la importancia que adquieren las figuras del pasado
mds lejano, (familiares y/o escolares fundamentalmente
las maestras en los primeros afios), y mds cercano (cole-
gas, tutores de posgrados) en la construccién de sus
formas de ensefiar y finalmente el valor de la experiencia
misma en la produccién de los conocimientos pedagdgi-
COs.

Para la elaboracién de esta sintesis hemos optado por
describir “un trayecto de formacion tipico”, en base a
los testimonios y relatos mas frecuentes, asi como de las
interpretaciones producidas. Esta informacién también
se presenta en un diagrama interpretativo que da cuenta
del trayecto mads reiterado.

La insercion en el mundo de la ensefianza constituye
para el profesional, una prictica que en los comienzos
“no eligié”. Estar en un lugar por el que no optd y para el
cual no se prepard, conforman una fuente de tensién que
deja disponible una imagen de si ligada a la falta, a la
carencia, pero también actda en el sentido de una busque-
da que mueve y dinamiza los trayectos de su formacién.
Frecuentemente son las ayudantias de catedra los espa-
cios institucionales en los que los profesores “inician” su
formacion. Este hecho muestra variaciones que dependen
del tipo de universidad de la que provienen. En aquellos
casos que su formacion de grado se realiz6 en universida-
des “grandes”, es frecuente que en su etapa de alumno o
graduado reciente sea él o ella quien solicita, demanda, al
profesor titular de la cdtedra, su deseo de ingresar. En los
casos de universidades “chicas”, son los profesores de las
cdtedras que “detectan” ciertas condiciones y cualidades
en los alumnos o préximos egresados y les ofrecen
ingresar a la cdtedra. En ambos casos, las razones que
expresan quienes ingresan a las ayudantias aluden a un
interés ligado a “saber mds™ de la disciplina, iniciarse en
actividades de investigacién, o como requisito para la
realizacion de estudios de posgrado.

En las trayectorias de formacion para la ensefianza
hemos podido distinguir diferentes etapas o posiciones
por las que los profesores universitarios transitan. Una
primera etapa, a la que hemos denominado de iniciacion,
que comprende el ingreso a la cdtedra y el inicio de un
camino de busqueda de apoyaturas y legitimacién; una
segunda en la que “descubre” el interés por la ensefianza,
se “descubre” a si mismo poseedor de ciertas capacidades
y cualidades que valora para la realizacién de la tarea,
confirma asi su deseo de formar y formar-se. Por dltimo
una posicién ligada a un saber complejo en el que los
conocimientos disciplinares y pedagégicos se articulan
en una préctica de la ensenanza “experta”.

En la etapa de iniciacién, su preocupacion se concentra
en la forma y el contenido de lo que se ha de ensefiar y en
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el vinculo con los estudiantes.

Su propia historia de estudiante constituye una expe-
riencia con potencial para recuperar/rechazar/ reparar io
vivido. Los modos de acceso y las formas de apropiacién
de los conocimientos —ahora para ser enseiados— pare-
cieran no variar sustantivamente que cuando se era alum-
no. Busca obtener mayor informacién, estudiar mds, para
saber mds y asi poder enseiiar, lanocién de formacién que
el profesor construye para si pareciera centrarse en la
adquisicién de saberes y competencias simbolizados y
representados por el Modelo Escolar de formacion.

Estas representaciones orientan y guian sus bisquedas
en el campo disciplinary en el campo pedagdgico. en este
tiltimo hallar recursos, técnicas, teorias, para ser aplica-
das en la ensefanza tienen la finalidad de controlar del
modo mds ajustado posible los procesos que se/le suce-
den en el aula. En una etapa en la que los aspectos
emocionales parecieran dominar los vinculos este tipo de
bisquedas en el “afuera”, probablemente sea también un
modo de controlar sus temores, ansiedades, insegurida-
des, que invaden su mundo interno.

Preguntar-se acerca de como se hace lo vincula a sus
colegas, sus pares, los conocimientos pedagdgicos,
disciplinares, y en el intercambio con ellos va encontran-
do respuestas.

En el nivel de lo fantasmatico la pregunta lo remite a su
historia escolar y mds atrds adn a su historia familiar,
como sefala Kaés. “toda actividad formativa actualiza,
dinamiza o paraliza representaciones ligadas a una
fantasmdtica cuyo niicleo se halla en torno al vinculo
materno-filial”.

Es posible entonces suponer que la cédtedra, vistacomo
unidad de formacidn en el seno de la universidad, funcio-
na para el iniciado como un modelo al que intenta
adecuarse y a su vez es depositaria de ciertos ideales
colectivos provenientes de los procesos de identificacion
familiares y/o escolares.

Ademads lapertenenciaa una catedra constituye paralos
iniciados un espacio de formacién y vinculo entre pares
y los procesos de identificacion que alli se producen
operarian en el sentido de permitirle liberarse progresiva-
mente de su identificacion primitiva con los sujetos a los
que forma (R. Kaés).

A medida que afianza su experiencia pareciera
modificarse el tipo de vinculo que establece con los
conocimientos, ya no sélo se requiere/se posee informa-
cién, sino que advierte la necesidad de adecuar, transfor-
mar, “manipular” esos conocimientos para poder ense-
fiarlos. En ese proceso descubre placer por lo que hace, se
descubre a si mismo potente/creador, confirmando asi
su deseo por formar y formar-se.

Reconocer-se portador de estas “capacidades™ le per-
mite/lo anima a probar, innovar, buscar formas diferentes
para resolver los problemas cotidianos de la tarea y a
partir de aqui pareciera abrirse un segundo tramo en su
trayecto de formacién signado por la bisqueda de nue-
vas/otras explicaciones para poner palabras a un saber
generado y producido fundamentalmente a partir de la
préctica.




En relacion a los cursos u otras instancias de capacita-
cién pedagdgica. las mismas parecieran significarse de
modo diferente en uno o en otro tramo de su trayectoria
profesional.

En los inicios de su experiencia, el discurso de la
pedagogia es percibido como un discurso ajeno, extraio
a su realidad concreta del aula y pareciera que en general
los aportes provenientes del campo educativo son signi-
ficados como prescripciones, en las que frecuentemente
el profesor pareciera tener dos “opciones*en cuyos extre-
mos estarfa la desestimacion o el sometimiento, en torno
a los cuales elabora diferentes tipos de racionalizaciones
y/o justificaciones.

Si los cursos se insertan en un momento de su trayecto-
ria en que posee una base de experiencia, los mismos se
constituyen en un medio que le permite volver sobre ella
para re-pensarla, producir nuevos andlisis, abrir nuevos
sentidos. Pareciera que la pregunta en esta etapaacerca de
(c6mo se hace? varia, ya no interroga sélo a los otros, el
saber no estd sélo puesto en otro lugar, sino que €l posee
una base a la que volver, interrogar, conceptualizar.

En sus trayectorias, los concursos docentes constitu-
yen un hito, un mojén que marca un antes y un después en
un proceso de bisqueda de reconocimiento y legitima-
cién por lo que hace. Los concursos constituyen en el
nivelinstitucional laconfirmacién de los otros, los exper-
tos y haber “superado la prueba”, pareciera indicar el
comienzo de una nueva etapa hacia una posicion mds
valorada/deseada. Pero también desde el nivel de lo
inconsciente el concurso representa un control y un limite
a las fantasias de omnipotencia. Resulta paradojal el
vinculo que se establece con la situacion de concurso, es
simultdneamente deseado y temido, es probable que el
temor que generase anude a laconfirmacion en reconocer
los propios limites.

UNA INTERPRETACION POSIBLE

La incorporacién de los profesores a la universidad se
sucede a partir de su ingreso a una cdtedra, las que en el
dmbito universitario constituyen la unidad organizativa
basica del trabajo. En este sentido pensamos que la
cdtedra “condensa” aquellas formas que la organizacién
universitaria construyé a lo largo de su historia para la
formacién de sus miembros y “desplaza’ otras formas,
espacios y modelos formativos. Dicho de otro modo la
catedra constituye para la organizacion un espacio que
garantiza su continuidad, a la vez que representa para las
personas que ingresan en ella un modelo de formacion
que “muestra” una forma de hacer las cosas. El profesor
que ingresa en una cétedra e inicia un proceso de forma-
cién “vive” en si un proceso complejo.

Por un lado ha sido sujeto escolarizado en el Modelo
Escolar y construido imdgenes y representaciones en las
que el lugar del docente, del alumno, de los conocimien-
tos, han quedando simbolizadas por las formas propias de
La Escuela.

Por otro, el modelo de formacién en el trabajo que

ofrece la cdtedra mantiene rasgos del Modelo del
Artesanado propios de la formacién para ensefiar en la
universidad. Modelo validado y reconocido a lo largo del
tiempo para la transmision y ensefianza de determinados
conocimientos en el marco de la formacién de los profe-
sionales de que se trate.

A lavez la misma institucion que “valida” este modelo,
oferta y legitima carreras de educacion, cursos, especia-
lizaciones en el drea docente desde otro modelo de forma-
cién con rasgos que le son propios a estas carreras; el
Modelo Escolar

Si a este nivel de complejidad incorporamos al andlisis
los fendmenos psicosociales de la autoridad y el vinculo
que los sujetos establecen con las figuras que larepresen-
tan, tanto en su mundo externo como interno, estariamos
advirtiendo s6lo algunos de los elementos que intervie-
nen y complejizan los inicios de las trayectorias de
formacién para la enseianza de los profesores universi-
tarios.

Algunos aspectos sobre los que avanza la investiga-
cién:

1- Que en el ambito de las catedras universitarias el
modelo de formacion para la ensefianza de sus profesores
preserva ciertos rasgos del Modelo del Artesanado.

2- Que dicho modelo, construido a lo largo de la
historia de la organizacion, se erige como garante genui-
no de la formacion de sus profesores.

3- Que las carreras de educacién mantienen para la
formacién de los profesionales de su drea un modelo que
recupera los rasgos del Modelo Escolar.

4- Que la universidad como institucion legitima a
ambos

5- Que lacoexistencia de ambos modelos constituye un
espacio de lucha potencial por lahegemonfadel campo de
la formacion.

6- Que ambos modelos adquieren diferente grado de
preponderancia y operan de modo variable segin los
diferentes momentos de la formacion que atraviesan los
profesores universitarios, y

7- que el “peso” de uno u otro modelo parecieran variar
de acuerdo a la existencia o no de experiencias previas de
los profesores en relacién con la practica del oficio de la
ensenanza.

COMENTARIOS FINALES

En los pdrrafos finales quisiera presentar a modo de
comentario unas ultimas reflexiones. Considero que la
produccién de conocimientos pedagégicos ligados a las
practicas de la ensefianza universitaria, se encuentra
desafiada por aquellos saberes que la organizacion, los
grupos y los sujetos produjeron y producen en su devenir
histérico. Re-conocerlos e incorporarlos en los procesos
de andlisis y propuestas de accién que desde el campo de
las ciencias de la educacion se elaboren, favorecerd a la
constitucién de un espacio con potencial para instituir
otros modos de vivir en las organizaciones.
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Entender la formacion para la docencia de los profeso-
res universitarios, en el marco de una formacion en y para
el trabajo implica reconocer que se trata de un tipo de
formacion que plantea demandas formativas especificas:
sus destinatarios ejercen un oficio y han construido
“saberes” ligados a estas practicas particulares.

Si los espacios de la formacién de profesores universi-
tarios se consolidan como espacios cerrados, y las insti-
tuciones que los atraviesan despliegan una dinamica en
torno a la defensa del modelo generado, si los intercam-
bios con el afuera se invisten de peligrosidad y riesgo de
impactar negativamente y la ilusién de un espacio sin
conflictos se instala en su interior, es posible suponer que
“en el andar” esta dindmica requerird para su conserva-
cion la creacién de pautas y normas cada vez mds rigidas
que la custodien, provocando en los sujetos un sufrimien-
to psiquico profesional."

Siporel contrario, los espacios para la formacién de los
profesores universitarios se constituyen como tales en
tanto posibiliten alas personas que en ellos se encuentran,
formadores y formados, un tipo de experiencia con capa-
cidad de conformarse en una matriz con potencial sufi-
ciente “volver a pensar”, estaremos orientando nuestras
reflexiones y aportando con nuestras acciones hacia una
mejor calidad de vida institucional. =

NOTAS

' El presente articulo se elabora sobre la base de la tesis de Maestria
en Diddctica “Los Trayectos de formacion para la ensefianza en profe-
sores universitarios sin formacién docente de grado™. Dirigida por la
Lic. Lidia M. Fernandez. Convenio UBA-UNCo.

* Fundamentalmente los aportes de la obra de Antonio Santoni
Ruigiu.

' La caracterizacion resultaba interesante porque podria suponerse
que al ser la UNCo una institucién relativamente nueva y con una
conformacion de docentes provenientes de tan distintos origenes podria
haber generadc mecanismos de adecuacion y/o de formacién para su
incorporacién. Sin embargo la realidad muestra la persistencia del
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modelo de formacion docente propio de la universidad junto a la
resistencia por accion u omisién a organizaciones alternativas.

! Estacaracterizacion sigue los lineamientos de laobra de E. Durkheim

* El uso de entrevistas abiertas permitié mostrar los procesos de
identificacion con figuras ligadas a la autoridad —las figuras de los
padres— indicando en la base de los procesos de aprendizaje la existen-
cia de una matriz dual que opera como referente de formacion e impacta
en los modos en que estos sujetos conciben la ensefianza.

" Los profesores fueron seleccionados en el contexto de la Universi-
dad Nacional del Comahue, institucién de pocos afos de creacion que
cuenta, al igual que las provincias en las que se inserta. una poblacion
mayoritariamente proveniente de otras zonas Era posible encontrar
entonces profesores que hicieron sus trayectos formativos en distintos
ambitos institucionales del pais y del sistema universitario.

7 Denominacion que alude al modo de formacion en los talleres
medievales.

Y Para ampliar estas consideraciones pueden consultarse autores
como J. Varela, F. Uria, U. Lundgren, entre otros.

? Abraham Pain ha realizado aportes sustantivos con relacion a la
problemadtica que estamos presentando.

'“ Empleamos el concepto en el sentido que lo define Lidia M.
Fernandez.
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