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PRESENTACION

La coleccién de Documentos
de trabajo, cuyo nuevo ejemplar presentamos,
fue lanzada a la luz durante el ciclo acadé-
mico 1993. El primer conjunto lo integraron
cuatro cuadernos destinados, como deciamos,
a "hacer conocer un insumo que las mas de §
las veces queda, por miltiples razones, al |
margen de las posibilidades reales de circu-
lar a tiempo para sus lectores potenciales."

Estos Documentos, repetimos,
son un material de c¢irculacién interna,
destinados a ser trabajados por investigado-
res y docentes. En el caso de que ya lo
hubieran sido, brindan la oportunidad de que
otros interesados en el tema, los sometan a
nuevas perspectivas.

Desde el primer momento hubo
que autofinanciarlos. Lo seguimos haciendo.
La recomendacién de publicarlos es bésica-
mente, responsabilidad de los directores de
Planes y Proyectos de investigacién. Motiva-
dos por la importancia que pudiera adquirir
para la formacidén continua de sus respecti-
vos equipos, donde los jévenes becarios Yy
principiantes en esta tarea de indagacién de
"la verdad cientifica'", ademds de fascinados
se transforman en grandes buceadores de
bibliografia especifica, estos directores
hacen de orientadores, de criticos vy de
maestros. Los Documentos de trabajo, los
ayudan en esa triple tarea.
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Capital Federal, marzo de 1994
Ovide Menin

Director / IICE




LA FORMACION DE MAESTROS:
UN APORTE CRITICO PARA EL
ESTUDIO DE SU COMPLEJIDAD

Daniel Suarez

El objeto de una teoria inteligente de
educacién es indagar las causas de los
conflictos, y después, en lugar de sumarse de
un lado a otro, indicar un plan de
operaciones, procediendo desde un nivel mas
hondo y mds camprensivo gue el representado
por las prdcticas o ideas de Jas partes
contendientes.

John Dewey

1. EI. PROBLEMA DE LA FORMACION DE DOCENTES: ENTRE LA

POLITICA Y LA TECNICA.

La relacién existente entre los modelos y estrategias de
formacién-capacitacién' docente y las practicas escolares
constituye una de las temAticas mas recurrentes Yy
controvertidas del debate pedagégico de los Gltimos afios. Cada
vez que, en el ambito de la educacién, se hace mencién del
deterioro de la ensefianza escolar, de las dificultades que ésta
manifiesta en la actualidad, la deficiente y desactualizada
preparacién profesional y técnica de los maestros aparece, de
manera explicita o implicita, como una de sus causas mas
significativas.

No obstante este rudimentario consenso, no existe acuerdo
entre los tedricos de la educacién en la valoracién de las

potencialidades de estos procesos formativos sistemdticos para

1 En este trabajo utilizaré indistintamente los términos "formacién" y
"capacitacién", aungue en realidad cada uno de ellos remite a modalidades de

educacidn de docentes diferenciadas, como mas adelante se especifica.



capacitar a los futuros docentes en la conduccidén de procesos
de ensefianza-aprendizaje. AlGn cuando se verifique una profusa
pbibliografia sobre el prcblema de la formacién docente?, la
discusién acerca de la incidencia de ésta sobre el futuro
desempefio de los maestros en las practicas pedagdgicas
institucionalizadas estd lejos de resolverse. Podria suponerse
que esto se debe, entre Otros motivos, a que el interés
manifiesto scbre el tema no ha llegado aun a configurar con
precisién un campo de conocimientos especificos que den cuenta
de su complejidad y de las miltiples variables que interactian
en su determinacién. En efecto; la preocupacién sobre el nivel
decreciente de la calidad de la formacién del magisterio y
sobre la ponderacién de la eficacia real que las diversas
instancias y practicas de formacién profesional y técnica tiene
en el futuro trabajo escolar de sus alumnos no ha llegado a
constituir un cuerpo tedrico lo suficientemente estructurado
como para vehiculizar la definicidn de un objeto de estudio y
para delimitar &mbitos de investigaciones posibles. Las
heterogéneas aproximaciones a la problemitica han carecido en
general de un minimo esquema conceptual de referencia coman,
redundando en aportaciones sobre aspectos parciales y, en la
mayoria de los casos, con una marcada tendencia hacia la

formulacién de proposiciones de tipo tecnolégico-didactico.

2 vyer bibliografia especifica en el apartado 5 de este trabajo.
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Aungue el problema de la eficacia de los sistemas y de las
précticas de enseflanza haya sido abordado desde perspectivas
tecnolégicas "de caja negra"’, abundantes dentro de la
tradicién investigativa en el campo de la didactica y del
disefio curricular, la comprensién critica de las condiciones,
caracteristicas, intereses y relaciones que los determinan y
definen exige, en términos de José Gimeno Sacristéan, un
conocimiento sustantivo, explicativo y totalizante que dé
cuenta de todas sus dimensiones, sentidos e implicancias
(Gimeno Sacristéan, 1990).

En realidad, para poder entender la ldégica interna y el
funcionamiento de los mecanismos que garantizan o no la
consecucién de los objetivos planteados en los planes y
programas de formacién-capacitacidn de maestros, mediante la
puesta en practica de diversas estrategias y dispositivos
tecnolégicos y didacticos, resulta necesario hacer avanzar a
la teoria mas alld de las consideraciones técnicas o de
aquellas que toman en cuenta solamente  variables
micro-sociales, soslayando el contexto social, politico e
histérico dentro del cual operan y cobran sentido. Al respecto

Popkewitz advierte que:

Es frecuente, que en el campo de la formacidén del profesorado, el tema
de la profesionalizacién y el de la formacién sociocultural [por
ejemplo] aparezcan oscurecidos, scbre todo en aras de la eficiencia, la
administracién o la eficacia. Ahora bien, si no se comprende que los
problemas administrativos se dan en contextos de poder y autoridad,

3 Gimeno Sacristén (1990) utiliza el concepto "técnicas de caja negra" para
dar cuenta de "esquemas de intervencién en la accidn" que, si bien "se han
mostrado eficientes con una comprobacién de orden empirico", no manifiestan una
justificacién cientifica de sus supuestos Yy de los procesos gue implican.
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resultara imposible examinar los supuestos e implicaciones sociales de
las acciones profesionales. La formacién del profesorado queda reducida
entonces a un simple mecanismo legitimador, y las categorias del
curriculo, el aprendizaje y la 1investigacién se configuran con
pretensiones de objetividad y al margen de toda relacidén con aspectos
politicos. (Popkewitz, 1988)

En las Gltimas décadas, autores como Giroux, Apple, Ferry,
Finkel, Diaz Barriga y Davini*, entre muchos otros que se
encuadran en posiciones pedagdgicas criticas, han comenzado a
resaltar el caracter politico de la formacidén docente frente
a las perspectivas que limitan sus formulaciones a cuestiones
técnico-normativas. Sus avances tedricos hablan de una
delimitacién més comprensiva del objeto de estudio y sugieren
una amplia gama de conceptos explicativos que revierten y
reubican la consideracién técnica de la formacién- capacitacidn
de maestros.

Gilles Ferry, por ejemplo, seflala que:

la formacién de los ensefilantes es el lugar de mayor concentracién
ideolégica. Las decisiones que pueden tomarse dentro de este campo
tienen consecuencias profundas y a largo plazo scbre la orientacidn y
el funcicnamiento de todo el sistema educativo. Estas decisiones no son
mas que secundariamente decisiones técnicas y organizacicnales. Son de
antemano politicas, en el doble sentido de una politica de educacién,
gque consiste en promover un conjunto de medidas organizadas con metas
proplamente educativas, y de una politica general que pretenda conformar
un cierto tipo de sociedad en relacién con un conjunto de fuerzas.
(Ferry, 1990)

Es posible afirmar, entonces, que un enfoque tedrico mas
Util para analizar y orientar investigaciones sobre cuestiones
relativas a la educacidén del magisterio tendrd que articular
categorias de orden macro-social a las de orden micro y a los

aspectos de indole técnica e instrumental, para asi contribuir

* Ver Bibliografia en el apartado 5 del presente trabajo.
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a revelar como la subyascente estructura de poder e intereses
influyen en las formulaciones programaticas e institucionales.

En un trabajo precedente afirmé al respecto que:

La formacién docente aparece, en una necesaria primera mirada, como
parte de un proyecto politico global, y dificilmente serda entendida en
sus miltiples dimensiones y consecuencias sobre las practicas escolares
al margen de los propdsitos e intereses articulados en torno a tal
proyecto. La calidad de la educacién de los futuros maestros cobra de
esta manera un sentido que no se limita a consideraciones meramente
didActicas y técnicas o de organizacidén institucional, sino que se erige
en una cuestidén de neto corte politico (Suarez, 1992).

Sb6lo considerando a la teoria "como negacidn de lo obvio"
los aportes conceptuales que surjan de ella podran escapar a
la "locura por la metodologia", apuntada por Aronowitz para
caracterizar la 1légica tecnocridtica que guia al paradigma
dominante en la investigacién educativa. Como afirma Saviani,
resulta necesario trascender los supuestos "ingenuos" de las
posiciones tradicionales que reducen lo que las cosas son a

cOdmo se nos aparecen, ya que

Sabemos que las apariencias no coinciden estrictamente con la realidad
y que, generalmente, nos engafian. Comprender esta realidad implica
superar las apariencias, implica captar lo gue esta oculto; esto es lo
que Jjustifica el emprendimiento cientifico. Hacer ciencia es
precisamente superar lo aparente y comprender la estructura de lo real
que estd escondido por detrés de las apariencias (Saviani, 1991).

Esta actitud critica de la teoria, por otra parte,
constituye una condicién de posibilidad para convertirla en un
instrumento valido en la generacién de proposiciones
sustantivas que orienten 1la reforma de los sistemas de
formacidén, asi como para diseflar, planificar y llevar a cabo
estrategias y tecnologias apropiadas a la hora de resolver

aspectos criticos de las practicas institucionales.



la tendencia a la "superprogramacion', entendida como el
"apbandono de toda reflexién acerca la racionalidad de los fines
vy su sustitucidn por la racionalidad de los medios" (Finkel,
1987), que manifestaron los abordajes tecnocrédticos, ha
conducido hacia la circunscripcién de la problematica a sus
dimensiones administrativas VY técnicas, cercenando la
posibilidad de re-ublcar tebricamente a la formacién de
maestros en el contexto multideterminado de los procesos
educativos. Como consecuencia de este movimiento, el debate
sobre los fines y objetivos de la formacién se diluyeron O
mistificaron en un imperativo tecnoldgico cuya comprension
quedd desdibujada en funcién de la eficiencia metodoldgica.

Sera necesario llenar este "vacio" tedrico, si se pretende
transformar a la teoria en una "guia para la préctica"
habilitada para sugerir elementos que redunden en un
mejoramaento de la calidad de la ensefianza impartida en las
instancias de formacién-capacitacién pertinentes. Asimismo,
esta funcién asignada a la teoria se traduciréd en un beneficio
para el propioc proceso de produccién cientifica al
retroalimentar su bisqueda mediante la permanente "mirada" y
contrastacién con las condiciones empiricas en las que se
desarrollan las estrategias y practicas de formacién-
capacitacién de maestros, evitando, al mismo tiempo, la
construccidén de conceptualizaciones "en abstracto", modélicas,
prescriptivas, gque no tengan en cuenta a los sujetos y a las

practicas "concretos". Se trata, en sintesis, de producir
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conocimientos criticos "en" y ‘'para" la configuracién de
practicas educativas de calidad y no sblo producir saberes
ngobre" los aspectos problemdticos que éstas manifiestan

(Giroux,1990) .

2 s MODELOS Y ESTRATEGIAS INSTITUCIONALES DE FORMACION DE

DOCENTES.

Mediante las reflexiones precedentes se ha intentado
remarcar la necesidad de redimensionar la temédtica de la
formacién docente camo un problema de camplejo abordaje
teérico. Asimismo se lo ha caracterizado como un problema de
indole fundamentalmente politica. Para dar cuenta de ello
corresponde ahora ensayar una aproximacidn analitica y critica
a las connotaciones que fue asumiendo -a la luz del proceso de
su definicién histérica y de su estructuracién institucional
en instancias educativas especializadas- mediante los diversos
modelos dominantes de formacidén docente.

Utilizo el término "modelo" en el sentido atribuido por
Davini, es decir:

como construccién tedrico-metodolégica y modalidad de accién
comprometida con intereses y decisiones de las fuerzas sociales
predominantes y configuradas por una determinada comunidad ocupaciocnal.
Esto es asi porque, lejos de ser un acto neutro, pensar y hacer en la
formacién de profesores es un acto de compromiso y de filiacién social
de 1la commidad de  intelectuales-  educadores, plasmada en
emprendimientos racionales (Davini, 1991).

Sin embargo, resulta necesario aclarar, COmO lo hace la
autora citada, que cuando se habla de modelos hegemdénicos o
dominantes en un determinado momento histdérico, no significa

de modo alguno clausurar la posibilidad de la existencia de
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modelos o perspectivas alternativas o de contradicciones al
interior del mismo modelo vigente. Por el contrario, estudios
e investigaciones recientes en el campo de la historia de la
educacién (Puiggrds, 1990) han demostrado que 1lo que
provisoriamente denominamos modelo es capaz de contener
postulados divergentes y competitivos que, aungque
frecuentemente se encuentran mistificados por el "discurso
cientifico" predominante, abren el campo discursivo Yy
posibilitan la emergencia de procesos y practicas educativas
alternativas.
Esto es asi porque

la politica educativa dominante en una formacién social no es
exactamente aquella que planifica la clase dominante sino la que es
capaz de llevar a cabo en relacién al grado de oposicidén de las fuerzas
sociales subalternas (...) la politica educativa dominante, es decir
aquella que ec;ecutan los aparatos controlados por el Estado, no agota
la totalidad de las practicas politico-educativas ni alin en situaciones
de dictadura (Finkel, 1987).

A partir de la delimitacién y descripcién de los modelos
de formacidén docente dominantes en Argentina, serd posible
entonces comprender cémo cada corriente de pensamiento y accidn
pedagdgicos caracterizd, cargd de sentido y asignd funciones
técnicas al "ser maestro". Por otra parte, la identificacidn
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 doctrinariasy las
recomendaciones didacticas producidas en cada ~momento
histérico, como implicitamente, a través del disefio y puesta
en marcha de las distintas instancias Yy estrategias

institucionales de formacidén y capacitacidn.
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En otras palabras, lo que para cada modelo significd “"ser
maestro" intentd traducirse, en un proceso caracterizado por
el conflicto y las contradicciones, en un proyecto politico-
institucional para formar sujetos habilitados para el ejercicio
profesional de la docencia y la conducidén de la emnsefianza, de
acuerdo a ciertos principios tebricos y metodoldgicos y a
determinadas normas didacticas no necesariamente articulados
de forma organica y explicita.

Como argumenta Justa Ezpeleta en un trabajo reciente:

Toda pedagogia desarrolla, como consecuencia de su postulado axioldgico,
una imagen de maestro: sistemiticamente deduce el transmisor ideal que
cada propuesta necesita. De este modo se pretende identificar al buen
o al mal maestro, al buen o mal director (...) Este maestro es un
modelo, un arquetipo, nunca una persona con anclajes concretos en la
realidad, es decir con contradicciones y valores propios mas alld de los
escolares (Ezpeleta, 1991).

La imagen de maestro que se intentd modelar como tipo-guia
en cada momento histdrico se correlaciona con un determinado
mandato politico, social y pedagdgico para la institucidén
escolar, en el marco de un proyecto educativo integral. Si se
pretende explicar el contradictorio proceso de
institucionalizacién de 1las practicas de formacién del
magisterio se tendré& que vincular histdricamente los proyectos
y estrategias especificos disefiados para su implementacidn con
los objetivos politicos, culturales y tecnolégicos de los
grupos que protagonizaron su elaboracién y puesta en marcha.
Asimismo, resultard necesario relacionar sus resultados y
consecuencias con aquellos procesos emergentes que dan cuenta
de la existencia de espacios alternativos, de lucha o de

resistencia.



La necesidad de considerar la historicidad de los procesos
de institucionalizacidén de las practicas educativas para poder
explicar como se configuran en la actualidad dichas préacticas
y la dindmica institucional, est& magnificamente argumentada
en la cita que reproduce Michael Apple en el desarrollo de uno

de sus Gltimos trabajos publicados:

Nuestra comprensién critica de (...) los desarrollos contemporaneos
quedard enriquecida si damos a nuestro andlisis un enfoque (...)
histérico. Uno de los desarrollos mds prometedores de la sociologia
contempordnea de la educacién ha sido el redescubrimiento del poder
heuristico de la investigacidén localizada histbédricamente. Semejante
investigacién (...) tiene muchas ventajas. Preserva contra (...) por un
lado, una desafortunada tendencia hacla un estructuralismo abstracto,
vy, por otrc lado, de un mundo de conciencia cerrado scbre si mismo. Y
desde un punto de vista mis positivo, tiene la ventaja de
sensibilizarnos ante los principios y procedimientos dominantes en el
pasado, con el fin de revelarnos las modalidades de su reproduccién,
reconstitucién 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 mis anmplias de poder, eccnomia
y control en periodos de cambio social. Esta ejemplificacién y esta
revelacidén pueden proporcionarnos sugestivas hipdtesis y udtiles modelos
en nuestros intentos de clarificacién de la forma actual de tales
relaciones (Gerald Grace, citado en: Apple, 1989).

En sintesis: los modos cdmo se fue concibiendo vy
ejecutando la educacién de los maestros desde las esferas
oficiales del gobierno educativo en cada momento histdrico
constituyen una de las vias de acceso para comprender lo gque
los grupos que hegemonizaban el discurso pedagdgico pensaban
deberia ser la funcidén social y educativa 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-pedagdgicas, muchas veces veladas por la historia
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oficial, que delimitaron Y definieron histéricamente la
preminencia de un modelo de formacién sobre otros’.

De esta manera, politica educativa, modelos de formacidn
docente, estrategias institucionales Yy tecnologias didacticas
se articulan como los ejes conceptuales basicos que permiten
dar cuenta del complejo tema que nos ocupa. La eficacia que los
diversos modelos formativos tuvieron sobre la practica escolar
de los sujetos formados en su SeNO sblo podréa que entenderse
en todas sus implicancias VY sentidos, en el marco de un
analisis histérico-critico que explique la vinculacién entre
el mandato politico Yy social adjudicado a la escuela en un
momento dado y las funciones sociales y técnicas asignadas €
incorporadas por los maestros; entre el rol docente definido
al interior de un determinado modelo de formacién y las
estrategias:mnstitucionaleS§/dispositivos<iidécticos<iiseﬁados
e implementados para su configuracién y entre la definicién de
lo que se considera COmoO calidad educativa y eficacia y los

cbjetivos politicos de los grupos sociales en disputa.

S yer: Puiggrds, A. Y José, S., "Sobre las alternativas pedagdgicas", en
Puiggrds, B.; José, S. y Balduzzi, J., Hacia una pedagogia de la imaginacién en
américa Latina, Contrapunto, Buenos Aires, 1988.
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2.1. MODELOS DE FORMACION DOCENTE EN ARGENTINA.

A lo largo de la historia de la educaciédn pulblica
argentina® es posible identificar al menos tres modelos de

formacién-capacitacién docente:

a. el modelo normalista o tradiciocnal
b. el modelo profesionalista tecnocratico o tecnicista

c. los modelos alternativos o criticos

Considerados como constructos tebrico-explicativos, cada
modelo constituye un esquema sintético del conjunto de
propuestas y respuestas tedrico-conceptuales, tecnoldgicas e
instrumentales que, con diverso grado de coherencia doctrinaria
y concresidén en la realidad, intentaron dar cuenta de la
conformacién del "maestro ideal" para una cierta escuela, en
un momento histérico dado y de acuerdo a una misma matriz
ideoldgico-discursiva.

Sin embargo, y a pesar de corresponder su origen Yy
preminencia a configuraciones socio-histéricas diferenciadas,
estos modelos articulan en su seno corrientes de pensamiento

y accién pedagdgicos que mantienen una relativa vigencia en la

€ para un andlisis histérico-critico de los origenes del sistema escolar

piblico en Argentina, correspondiente al periodo camprendido entre la puesta en
vigencia de la ley 1420 hasta el triunfo electoral del radicalismo en 1916 Yy
focalizado.en la educacién bdsica; ver: Puiggrds, Adriana, Sujetos, disciplina
y curriculum en los origenes del sistema educativo argentino, Editorial Galerna,
Buenos Aires, 1990.
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actualidad como formaciones discursivas habilitadas a la hora
de argumentar los pros Y los contras de los programas,
modalidades y estrategias institucionales de capacitacidn de
maestros. De alli que su breve descripcién permitira delimitar
campos de problemas Yy tematicas comunes o confrontables para

el andlisis critico de sus supuestos miés salientes.

2.1.1. El modelo normalista: el maestro como figura ejemplar.

la conformacién doctrinaria Yy la difusién de las
proposiciones del modelo normalista como programa de accidn
politico-educativa para la formacién de maestros primarios gird
en torno de la creacién Yy multiplicacién de las escuelas
normales por todo el territorio nacional. En una primera etapa
este proceso se encontrd intimamente vinculado al proyecto
politico-social de conformacidén y consolidacién del Estado
Nacional, implementado por los grupos encurbrados en el poder
durante la segunda mitad del siglo XIX'.

Fn este marco, la escuelay los maestros, indisolublemente
ligados a ella, debian curplir con una misién de neto corte
necivilizatorio": integrar VY homogeneizar a la dispersa Yy
"barbara" poblacién del pais de acuerdo a los patrones
ideolégico-culturales vy politicos dictados por los grupos

dominantes. La funcidn asignada a los docentes primarios

7 para un andlisis histérico del proceso de conformacién del Estado Nacional
argentino, ver: Halperin Donghi, Tulio, Una nacidén para el desierto argentino,
Centro Editor de América Latina, Buenos Aires, 1982. Y Oszlak, Oscar, La
formacidén del estado argentino, Editorial de Belgrano, Buenos Aires, 1985.
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consistié, entonces, en "formar al ciudadano" para la Nacidn
que intentaban inaugurar®.

Formar ciudadanos demandaba contar con instancias y
agentes socializadores calificados, que actuasen sobre las
nuevas generaciones de argentinos y dque pudiesen adecuarse y
sobreponerse a la adversidad que implicaba la puesta en
practica del mandato fundacional mediante su vocacién de
servicio, abnegacién para el trabajo, neutralidad politica y
desinterés material. El "apostolado docente" se perfild de esta
manera como un elemento decisivo en la caracterizacidn del
"maestro ideal" que se delineaba en las escuelas normales de
fines vy principios de siglo.

La misién socializadora del docente requeria asimismo de
un tipo de calificacién que, si bien tomara en cuenta
cuestiones de indole instrumental, tales como el adiestramiento
en ciertas técnicas didacticas, acentuara los rasgos personales
y morales del futuro maestro, modelédndolos para conformar un
ejemplo digno de ser imitado por los alumnos.

Esta figura modélico-ejemplar del docente, gque lo ponia
en el centro de la actividad pedagdgica de la escuela, fue, en
principio, esbozada por los éportes téorico-ideolégicos del

pensamiento liberal en educacién en estrecha correspondencia

® para profundizar el anilisis de la funcién "civilizatoria" de la escuela
elemental en los origenes del sistema pablico de enseflanza, Ver: Puiggrds,
Adriana, op. cit.; Weinberg, Gregorio, Modelos educativos en la historia de
América Latina, Ed. Kapelusz-UNESCO, Buenos Aires, 1984. y Tedesco, Juan Carlos,
Educacién y sociedad en la Argentina (1880 a 15900), Centro Editor de América
Latina, Buenos Aires, 1380.
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con la promocidn, reglamentacidén y difusidén generalizada de la
educacién plblica, aunque, en realidad, 1la influencia
doctrinaria mas significativa del modelo normalista corresponde
a la corriente del positivismo pedagdgico, durante el periodo
comprendido entre 1890 y 1920. Posteriormente, y ya avanzado
el presente siglo, el espirirualismo pedagdgico abond y recicld
sus connotaciones a partir de sus supuestos y proposiciones
que, a pesar de ser explicitamente contrarias al materialismo
empirista del dogma positivista, compartian con éste el nicleo
ideoldgico del mandato socializador-disciplinador asignado al

maestro.

2.1.2. El modelo profesionalista tecnocratico: el maestro camo
técnico de la educacidn’.

Con la pretensidén de diferenciarse de manera explicita de
la tradicién normalista en lo que respecta a los principios
tebricos, metodoldgicos e instrumentales que orientaban la
formacidén docente, el conjunto de propuestas que conforman el
modelo profesionalista tecnocratico se articuld en torno de una
precisa estrategia politico-institucional: el proceso de
traspaso de la formacién del magisterio del nivel medio al
nivel superior no universitario de educacidén ("terciarizacidn"

del magisterio), en el marco de la Reforma Educativa ideada e

® Para profundizar el desarrollo analitico y critico del modelo
profesionalista-tecnocratico, ver: Sudrez, Daniel, ob. cit. y Davini, Maria
Cristina, "Modelos tedricos sobre formacién de docentes en el contexto
latinoamericano", en Revista Argentina de Educacidn, N°15, Buenos Aires, 1991.
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impulsada por el gobierno de facto del Tte. Gral. Juan C.
Ongania, hacia fines de la década de 1960.

Frente a la concepcidén apostdlica que el normalismo
intentd imprimir en el "deber ser" de los maestros por casi un
siglo, el nuevo modelo enfatizd el caracter profesional del
trabajo docente y, en consecuencia, la necesidad de implementar
una capacitacidén especifica y habilitante en el manejo de
técnicas y de conocimientos instrumentales que garantizaran una
labor educativa mas "eficaz" en las escuelas.

De acuerdo a los dictados generales de la corriente
desarrollista de pensamiento y accién pedagdgicos, en su
versién mis tecnocrdtica, y mediante recomendaciones
provenientes de la psicologia neoconductista, la instruccidn
programada y el modelo de planificacién curricular basada en
objetivos de conducta mensurables, el profesionalismo orientd
sus esfuerzos hacia la construccidén del tipo ideal del “"maestro
eficiente". Para ello, e imitando los procesos formativos de
los técnicos industriales, se establecieron detalladamente las
competencias instrumentales que los futuros maestros deberian
desarrollar para, una vez insertos en la escuela, implementar
secuencias de instruccidén que viabilizaran el aprendizaje
verificable de ciertos contenidos, destrezas y habilidades por
parte de los alumos. Transmitir conocimientos y capacidades
para calificar mano de obra a 1ncorporarse en procesos

productivos reconvertidos constituyd el nicleo de la propuesta
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pedagbgica tecnicista hacia 1los, ahora "jerarquizados",
nprofesionales de la educacidn'.

La especificidad tecnolégica demandada — por el
adiestramiento de ‘las mas eficientes "maneras de dictar clase"
desdibujé la "poco cientifica" imagen vocacionista planteada
por el normalismo. Las caracteristicas de personalidad de los
futuros docentes sbdlo se tendria en cuenta subsumiéndolas al
imperativo de desplegar al mdximo las competencias
instrumentales de los sujetos en su entrenamiento para ejecutar
las normativas y prescripciones técnicas y para administrar los
dispositivos didacticos disefiados centralmente en los gabinetes
tecno-burocraticos del aparato escolar.

Fl mandato tecnocratico para el trabajo escolar podria
resumirse de la siguiente manera: mientras unos -los
especialistas, los expertos en programacién- se apropian y
producen el saber escolar, otros -los maestros, los "técnicos
de la educacién"- los transmiten en las escuelas, de acuerdc
a ciertos patrones normativos Yy didacticos gque tampoco
producen. El "saber hacer" de los docentes se limita a la
aplicacién instrumental de prescripciones didacticas en cada
situacidén escolar. La unidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje se fragmenta en secciones diferenciadas
y desniveladas, y la percepcién y el control del mismo se hacen

ininteligibles y externos a sus ejecutores.
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2.1.3. Los modelos alternmativos o criticos: el docente en el
centro del debate.

.A partir de la década de 1980, en el contexto de los
procesos de transicidén democradtica inaugurados en América
latina, autores de la regién comenzaron a desarrollar
perspectivasteérico—metodolégicas<ykatendieron51resignificar
la comprensién y la explicacién de los fendmenos educativos
institucionalizados a la luz de marcos conceptuales criticos.
La problemidtica de la formacién-capacitacidn docente recibe asi
nuevos aportes tedricos y es puesta, a partir de esta
reconsideracién, en el centro del debate pedagdgico, sobre todo
en aquellos aspectos vinculados al lugar que le cabe al maestro
en el proyecto global de democratizacidn institucional y
social. La funcién educativa y social asignada al docente, asi
como las estrategias institucionales privilegiadas para llevar
a cabo su calificacién profesional y técnica, seran los ejes
a través de los cuales los distintos abordajes alternativos de
la formacién delimitardn sus propuestas y programas de accidn
v definirdn sus notas distintivas.

Davini sostiene en un articulo reciente (1991) que, a
pesar de no poder articularse en torno a un Gnico paradigma,
este conjunto heterogéneo de perspectivas manifiesta numerosos
puntos de contacto que, a pesar de evidenciar diferencias de
énfasis, permiten  identificar un cuerpo comin de

preocupaciones:
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la atribucién a la escuela de un lugar especifico en el
proceso de democratizacidn —como "mediadora en las
transformaciones sociales, es decir en su funcidn
politica y cultural" y como esfera piblica (Glroux,
1990) ;

la insistencia en el problema politico-pedagdgico y la
relevancia de la figura del docente en el proceso de
democratizacidén escolar y social;

la centralidad del conocimiento escolar como

herramienta de lucha democratica;

una profunda critica de las modalidades tradicionales
de formacién-capacitacién docente, sean de corte
normalista como de indole tecnocratica; y

el 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 andlisis.

lLa citada autora, a partir de una revisién analitica de

la bibliografia especifica, delimita al menos dos modelos de

formacién-capacitacién de maestros y, consecuentemente, a dos

tipos diferenciados de argumentaciones y estrategias, centradas

en visiones distintas sobre el papel de la escuela y los

docentes en la transformacién social.

a) Un modelo, de corte histérico-culturalista, al que denomina

"pedagogia critico-social de los contenidos”.
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p) 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.

El primer modelo® adjudica al docente el papel de
mediador entre el saber social acumlado y los alumos que
necesitan apropiarse de ese saber para utilizarlo como
herramienta de poder en la lucha por la transformacidén de la
sociedad. Esto hace que el dominio de los contenidos culturales
significativos desde una orientacién politica de critica social
e histérica se convierta en un requisito indispensable para el
proyecto de su formacién. Asimismo, su rol como distribuidor
social de esos contenidos erige a su capacitacién en el saber
v en el quehacer didicticos en otro de los ejes privilegiados
para la educacidén de los maestros.

Segin este modelo la principal contribucién de la escuela
para acompafiar el proceso de democratizacidn consiste en la
instruccién, considerada como transmisién del — saber
sistematizado, siempre y cuando el maestro contextualice
histéricamente su practica y dinamice su actitud critica
respecto a la significacién social de los contenidos gque
transmite y sobre los métodos que utiliza en consonancia con

el conjunto de relaciones sociales vigentes.

0ol modelo de formacién-capacitacién docente, basado en la "pedagogia
critico-social de los contenidos" es desarrollado fundamentalmente en Brasil por
autores como D. Saviani, C.J. Cury, G.N. de Mello y J.C. Lib&neo, entre otros.
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La potencialidad politica de los docentes como actores
de la transformacién escolar se articula entonces en torno a
la campetencia técnica -cientifica vy didactica- que puedan
desarrollar a partir de la formacién-capacitacién llevada a

cabo en las diversas instancilas institucionales orientadas a

th
’_l

N

},_J

ta :

£l acento puesto por los partidarios de este modelo en el
prcblema de la "calidad de la ensefianza" y en la expansidn
cuantitativa de la escolaridad replantea, aungue €n nuevos
términos, la cuestién de la eficiencia de los docentes en las
précticas escolares: los maestros contribuirén en la lucha por
1a democratizacién escolar en la medida gue garanticen un
Sptimo rendimiento de los alumnos, mediante la transmisidn

eficaz de contenidos culturales socialmente significativos.

Dentro de esta concepcién, el perfil del profesor deseado es aguel que
posee un s61ido conocimiento sistematizado de su ciencia y gque es capac

Ge estimular al alumo para gque pueda reelaborar criticamente ese

conocimiento a partir de los recursos intelectuales y culturales de que
cispone. EsSto es especialmente pensado respecto de los nuevos sectores
sociales que acceden a la ensehanza Yy Cuyo universo cultural debe ser
intecrado en una progresivea apropiacién de la ciencia, para volver,
luego, a una practica social transformadora (Davini, 1991).

£l segundo modelo alternmativo de formacién docente que,
sicuiendo a la autora, denominé "hermenéutico- critico? cefitia
su discurso en reflexiones e investigaciones scbre la préactica
de los maestros y la cotidianeidad escolar y s€ origina a

partir del acopio y desarrollo de experiencias concretas de

El nicleo de la propuesta gira en torno a lz reformulacidn

de la estructura de poder de la escuela, entendida a la vez
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como forma de organizacién socio-institucional y COmo
estructura internalizada en los educadores. En términos
generales, los autores latinoamericanos enmarcados en esta
postura*® privilegian la modificacién de las relaciones
sociales que se conforman en el proceso institucional y en la
ensefianza como condicién de posibilidad para la democratizacién
y transformacién radical de la escuela. Entre Sus propuestas
programidticas, aunque con diferencias de énfasis, establecen
la necesidad de revertir el autoritarismo verticalista Yy
burocratico, la tendencia al disciplinamiento, el dogmatismo,
la pasividad, la discriminacién social, clasista, sexista O
étnica, y la competencia individualista y meritocratica, con
el convencimiento de que la reformulacidén de la normativa
institucional y legislativa del sistema educativo resulta
insuficiente si no es acompafiada por una profunda
transformacién de las practicas y cotidianeidad escolares y de
una resignificacién critica de las representaciocnes e imagenes
de los docentes respecto a su propio trabajo. 1O esencial
consiste en modificar, a <través de distintos tipos ae
intervenciones sobre la realidad, los modos de aprendizaje Yy
no sdlo los contenidos y métodos, para que los docentes ganen

autonomia de accién y de pensamiento criticos, en consonancia

* m:re los que merecen mencicnarse a Rodrigo Vera Godoy e Ivén Nafiez
(Chile): Graciela Batallédn, Fernando Garcia, Maria Saleme, Elena Achilli y Rall
Ageno (Zrgentina); Paolo Nosella, Moarcyr Gadotti y C.R. Brandao (Brasil); A.
Furlan v E. Remedi (México); sin pretender agotar €l extenso listado y sin
pretendsr desdibujar las diferencias y matices entre los aportes de los autores.
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con el propio sentir y el propio actuar, en un proceso activo,
socialmente construido y compartido (Davini, 1990).

A nuestro juicio, la normatividad en que se manifiesta la institucién
escolar, que tiende a hacer todo previsible y calificable y el
aislamiento en el que lleva a cabo su tarea, son formas de poder que
ahogan toda expresién critica, de oposicidn o simple divergencia. Esto
favorece la rutina en el trabajo, la inhibicién o desperdicio de la
capacidad creadora por un lado, y la subordinacién, dependencia y
exclusidn, ya sea entre los docentes o entre los docentes y los alumos
dentro del ambito escolar, por otro (Batalldn, 1983).

Las influencias de la pedagogia liberadora, de cufio
freiriano, y de la psicologia social, la socio-psicologia
institucional, la sociologia de los sistemas de poder y de los
sistemas simbdlicos, la etnografia escolar, la sociologia
critica del curriculum y la psicologia profunda son notables
entre los aportes programdticos y las formulaciones tedricas
de este modelo.

En Argentina, Graciela Batalldn (Batallédn et alli, 1980,
1983, 1988, 1991 y 1992) vy su equipo vienen desarrollando desde
el afio 1981 una serie de investigaciones y de "talleres de
educadores", orientados a la capacitacién operativa de docentes
primarios mediante la investigacién coparticipada de su
practica, tendientes a iniciar un proceso de resignificacién
del trabajo docente. El propdsito de sus trabajos se centra en
la objetivacién de la practica para lograr resignificar vy
construir su conocimiento y ,desde alli, elaborar las
estrategias para la transformacidén del trabajo docente. Segin
esta autora, los maestros son "interferidos" como trabajadores
intelectuales al tener que transmitir conocimientos elaborados

por otros, mediante recursos didactico-normativos en cuya
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produccién tampoco participan. El desafio de los talleres
consiste en revertir su condicidén de mero transmisor-ejecutor
para que el sector docente se constituya en '"sujeto social
transformador de la escuela" autoritaria.

Nuestra hipétesis es que la funcidn de transmitir conocimientos propia
de 1la interaccién fundamental de la escuela tiene como resultado
inintencicnado inhibir la creatividad de los alummnos, formdndolos como
repetidores de un conocimiento creado por Otros y de cuyas condiciones
de produccién no tienen noticia. Frente al desinterés generalizado por
el conocimiento que esto provoca, pasan a prevalecer en la escuela las
funciones disciplinadoras del trabajo docente, las que terminan
constituyéndose en un fin en si mismo. De ahi que cualguier intento por
romper con el autoritarismo en la escuela, sin transformar su funcidn
transmisora, a nuestro entender, estd destinada al fracaso (Batallan-
Garcia; 1992).

Si bien la progresiva construccidn conceptual de estos
modelos ha contribuido significativamente a la re-ubicacién de
la problemitica de la formacién-capacitacién docente entre
coordenadas tedricas que pretenden dar cuenta de su
complejidad, la limitada adherencia socio-institucional con que
se llevaron a la practica sus lineas programdticas explica la
dificultad que muestran para revertir y superar los términos
del debate emprendido y sostenido hasta la actualidad por la
tradicién normalista y por los enfoques tecnocrético-
profesionalistas. En realidad, lo que esta polémica oculta tras
el desacuerdo explicito de sus polos es la urgencia por
concebir y articular sistemas y procesos formativos de maestros
que, teniendo en cuenta la indispensable capacitacidn
metodolégica vy técnica para desplegar practicas pedagdgicas de
calidad, tiendan a eliminar el autoritarismo y dogmatismo de

la escuela y la modelizacién en abstracto de tipos ideales de
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docentes, despojados de toda consideracién respecto a las
condiciones reales en que desarrollan su trabajo.

La necesidad de reconceptualizar la practica docente
mediante investigaciones que partan de las situaciones
estructurales e institucionales de la escuela y que recuperen
criticamente "lo que los maestros dicen" acerca de lo son y de
su propio quehacer (Achilli, 1988) constituye un punto nodal
en la elaboracién de estrategias de formacidn.

En sintesis, aun cuando los modelos criticos evidencien
dificultades para concretar sus propuestas programaticas,
ofrecen, en conjunto, algunas valiosas orientaciones para la
construccién de una alternativa formativa de maestros capaz de
disputar el lugar hegeménico que comparten el normalismo y el
tecnicismo, a saber:

la apropiacién activa por parte del docente del
conocimiento cientifico y tecnolégico de la disciplina de
su especialidad.

lLa reelaboracién de una "cultura del trabajo docente"
que implique, asimismo, una reformulacién simbdlica del
rol docente.

El dominio de competencias pedagbgico-didacticas
acompafiadas por una permanente reflexién critica sobre
las condiciones y las préacticas escolares en las que se

inscriben.
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. La progresiva profesionalizacién del trabajo docente a
partir la asuncién de su rol como trabajadores
intelectuales.

Sin lugar a dudas, los aportes surgidos desde estas
perspectivas abre un abanico de temas sugestivo para la
definicidn de investigaciones especificas y de areas de estudio
que contribuyan a la comprensién y el andlisis de las practicas

y la formacién de maestros en nuestro medio.

2.2. ESTRATEGIAS INSTITUCIONALES DE FORMACION DE MAESTROS EN
ARGENTINA.

Los modelos anteriormente descritos ofrecen marcos
tedrico-explicativos Gtiles para dar sentido a las
connotaciones que fue asumiendo la formacién de maestros a lo
largo de diversos momentos histéricos, asi como para perfilar
la  vinculacién  entre las estrategias tecnolégico-
organizacionales implementadas y los intereses Y proyectos
politico y sociales de ciertos grupos de poder. Sin embargo,
estas construcciones, por su inevitable esquematismo, no agotan
el tratamiento de todas las dimensiones y matices que fueron
adoptando, en su concresién histérica, las estrategias
institucionales generadas a fin de conformar sujetos
habilitados para conducir 1los procesos educativos en las
escuelas. La puesta en practica de estas iniciativas, que se

desarrollaron entre coordenadas de tiempo y lugar especificos,
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requieren una consideracidn descriptiva y analitica que,
teniendo en cuenta su insercién en contextos socio-politicos
determinados, permita iluminar las caracteristicas peculiares
de su configuracién y dinamica. La utilizacidén de datos
empiricos en el proceso de construccidn de conocimientos sobre
la formacién de maestros, dentro de un programa de corte
antirreduccionista, se torna en un requisito indispensable para
dar cuenta de su compleja estructuracidén, siempre y cuando se
evite el sentido simplista y "crudamente empirista" de la
visién a-tedrica. Por el contrario, el peligro de los modelos
consiste en, por una parte, "ignorar los detalles empiricos
como parte de un proceso mayor de justificacidn y eritice,
debilitando el propio argumento" (Apple, 1989) y, por otra, su
tendencia hacia determinados mecanicismos reduccionistas,
propios de la "teoria de la imposicién". Segin los principios
directrices de este cuerpo conceptual, existe una
correspondencia casi absoluta entre los intereses de las clases
dominantes, coherentes y concientes de si mismas Yy de su
funcién  histdrica, Y las estrategias Yy aparatos
institucionales, igualmente coherentes y funciocnales, disefiados
con el objeto de satisfacer plenamente esos intereses. La

reduccién tedrica es evidente ya que:

Este tipo de teoria supone con demasiada facilidad que instituciones
tales como la escuela sdlo contienen en su seno meros hominculos,
marionetas cuyas cuerdas son manejadas por las clases dominantes. Lo que
se olvida es que la mayoria de las instituciones no sdlo deben su
existencia al conflicto, sino que continuamente se ven sacudidas por
conflictos (Apple, 1989).
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En otras palabras: es probable que los grupos de poder
vinculados al gobierno educativo intenten "imponer" sus
fundamentos y estrategias; lo que seguramente sucede es que
entre éstas y los resultados finales (es decir, las
instituciones, los programas y las practicas escolares) existen
siempre mediaciones, resistencias y luchas que desdibujan la
pretendida identidad entre dichos intereses y lo que acontece
en las instancias institucionales.

No obstante, es posible establecer cierto correlato entre
los modelos histdricos de formacién de maestros Yy las
estrategias e instancias institucionales implementadas.

A modo de esquema:

. Modelo normalista ......ccceiennn Escuela Normal
Modelo profe51onallsta ......... Profesorado de Ensefianza
tecnocratico o tecnicista Primaria (PEP)

. Modelos alternativos © ......... Curriculum para la formacidn
criticos de Maestros de Educacidn

Basica (MEB)

Con anterioridad a la deScripcién sintética de las notas
gue caracterizaron la puesta en marcha de estas instancias
institucionales de formacién de maestros a lo largo de su
desarrollo histérico en Argentina, resulta pertinente
diferenciar las dencminadas "formacién inicial" y nformacidn
en servicio o continua", ya que, si bien en la actualidad se
las considera como complementarias, cada una de ellas remite

a modalidades de capacitacién distintas. Por otro lado, los
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diversos modelos de formacién entendieron de manera desigual
sus posibles articulaciones.

lLa formacién inicial aspira a garantizar la idoneidad
profesional basica que requiere un docente para insertarse en
las préacticas educativas institucionalizadas de la escuela. Se
refiere a la iniciacién sistemitica en la profesidn docente
realizada previamente al desempefio en servicio de la misma.
Pretende brindar una educacién tedrica y metodoldgica general,
pedagégica y disciplinaria, y una primera experiencia en la
practica 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
practicas pedagbgicas en base a nuevos procedimientos
didacticos y actualizar sus conocimientos disciplinarios
durante el ejercicio profesional de la docencia. En Argentina,
1a oferta de actividades de capacitacién continua para el
magisterio se vio intensificada a partir de la transferencia
de los servicios educativos primarios a las provincias y a la

Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires*?. Este proceso se

12 paras una descripcién del proceso de transferencia de los servicios

educativos desde el Estado Nacional a las provincias y a la M.C.B.A., ver:
Paviglianiti, Norma, Diagndstico de la administracién central de la educacidn,
Ministerio de Educacién y Justicia, Buenos Aires, 1989. Yy Neoconservadurismo y
educacidén. Un debate silenciado en la Argentina del 90, Coquena Grupo Editor,
Buenos Aires, 1991.

2%



debié, entre otros motivos, a que cada jurisdiccidn tuvo que
responsabilizarse de la educacién bésica con maestros formados
por instituciones dependientes del Ministerio de Educacidn de
la Nacién y al consenso generalizado de que la formacidén
inicial que éstas Gltimas ofrecian no era suficiente para el
desempefio éptimo de préacticas educativas de calidad. Existen
en la actualidad diversas experiencias institucionales que dan
cuenta de una prolifica y organizada actividad en este sentido.
Una de ellas la constituye la Escuela de Capacitacidn,
Perfeccionamiento y Capacitacién Docente de la Municipalidad
de la Ciudad de Buenos Aires®.

En este trabajo me limitaré a describir a grandes rasgos
las estrategias institucionales que se implementaron en nuestro
pais con el objeto de dar cuenta de la formacidén inicial de

maestros.

2.2.1. La Escuela Normal.

La Escuela Normal como institucién destinada a ensefar y
propagar las normas de la educacién surgidé en Franciga,
fntimamente vinculada al proceso de secularizacién iniciado por
la revolucién burguesa de fines de siglo XVIII, especialmente
en lo relativo al papel del Estado en la difusién vy

distribucién de la cultura y en la formacidén del ciudadano

¥ para una descripcién mas detallada y compleja de las diversas modalidades
de capacitacién de maestros, ver: Lucarelli, Elisa. La capacitacién docente y la

descentralizacién, Documento de trabajo N° 8, PRODERAS-PREDE-OEA, Buenos Aires,
1990.
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politico. La 1idea de extender la escolaridad a toda la
poblacién a través de instituciones estatales, cOmo garantia
de la configuracién de sujetos habilitados para la vida
politica, indujo a los nuevos grupos de poder a gJenerar
espacios especializados en la preparacidn ocupacional de los
actores que lo llevarian a cabo.

Ahora bien, en Argentina la primera accidén concreta para
formar maestros tuvo lugar en Buenos Aires en 1825, en relacién
con las ideas y proyectos reformistas de los independentistas
criollos. Respondié a la iniciativa de Bernardino Rivadavia y
consistidé en crear una escuela normal anexa a la Universidad,
fundada cuatro afios antes. Debido a la escasez de maestros Yy
de formadores de maestros, su metodologia de ensehanza se basbd
en la aplicacién del método lancasteriano. Finalmente, las
guerras intestinas consumieron el original esfuerzo escolarista
y, en consecuencia, ocbligaron suspender el proyecto.

Otro intento fue el llevado a cabo en Buenos Aires por
Marcos Sastre en 1852, al crear la Escuela Normal Argentina.
gin embargo, la falta de un plan educativo nacional homogéneo
y de un grupo de poder que los impulsara cCOmo parte de su
programa de accidn politica y de su sistema de dominacién,
postergd la posibilidad de implementar los instrumentos que
garantizasen.la.difusiéxlyrmasificacién.de la educacidén piblica
hasta ya avanzado el siglo XIX.

Es asi como sdlo a partir del proceso de consolidacidn

politica de la 1lamada "Generacién del 80" fue posible
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formalizar la escolaridad obligatoria y gratuita Y,
simultdneamente, la formacién sistemdtica de maestros en
nuestro pais™.

La primera Escuela Normal, entonces, fue la de Parana,
creada por decreto del entonces presidente de la Repiblica,
Domingo Faustino Sarmiento, el 13 de Junio de 1870. La
inexistencia en el pais de educadores capacitados para formar
docentes y sus recuerdos de la experiencia llevada a la
préctica por Horace Mann y James Carter en el estado de
Massachusetts (EEUU) determind que constituyera el plantel de
formadores con docentes norteamericanos. En un principio sélo
fueron cuatro y se enfrentaron a miltiples dificultades, tales
como la ausencia de textos en castellano, el idioma mismo, la
falta de materiales didacticos y cientificos, etc.. A pesar de
las miltiples dificultades, la tenacidad educadora de Sarmiento
empalmd con el flujo de inmigrantes eurcpeos y con el proyecto
politico-educativo de los grupos dominantes, lo que facilitd
que, en pocos afios, las escuelas normales se multiplicaran por
todo el territorio nacional. En Octubre de 1875, ahora bajo el
cufic de Nicolds Avellaneda, se sanciond una ley que facultd a
las provincias a crear sus propias escuelas normales. Asi, en

1885 (es decir, un afios después de promulgada la ley 1420) cada

4 para un anilisis detallado del proyecto educativo de la Generacidn del 80,
ver: Suirez, Daniel. "Modelos y tendencias politico-educativos hegeménicos en la
constitucidn, consolidacién y crisis del sistema educativo", Informe de Beca de
Investigacién, Programacién UBACYT, FFyL-UBA, 198S.
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provincia contaba, al menos, con un establecimiento dedicado
a la formacién de maestros.

En sus origenes, el plan de estudios de las escuelas
normales estaba previsto para una duracién de tres afios,
iniciandose una vez terminada la escuela primaria. En 1880, los
estudios se extendieron a cuatro afios, pero en ningun caso su
culminacién permitia el ingreso directo a la Universidad. Este
Gltimo aspecto hacia de las Escuelas Normales un circuito
educativo distinto del que culminaba con los estudios
superiores universitarios, lo que las diferenciaba de los
Colegios Nacionales a pesar de que ambas instituciones eran de
cardcter posprimario. De esta forma, muchos hijos de
inmigrantes visualizaron a la docencia como una instancia de
movilidad social ascendente, a partir de la salida laboral
segura y cada vez mds prestigiosa que aseguraba.

Como se hizo notar en un apartado anterior, el
positivismo, primero, y el espiritualismo filosdfico, después,
tifieron con su influencia doctrinaria la identidad normativa
de la formacién docente en las escuelas normales. No obstante
a los numerosos puntos contradictorios y alin de oposicidn
existentes entre ambas perspectivas, una misma matriz las
comunica y refuerza en virtud de sus posicionamientos respecto
a la educacién institucionalizada de maestros: el papel central
que atribuyeron a la configuracién de su rol como modelo-
ejemplar y garantia del proceso de socializacién Yy

disciplinamiento llevado a cabo mediante la escuela.
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En 1933, motivado por el predominio espiritualista, se
modificaron los planes de estudio, priorizando adquellas
materias que favorecian la preparacién cultural y filosdfica
de los futuros maestros, en detrimento de las especificamente
técnico-profesionales, privilegiadas  durante la "era
positivista".

Un afio después, en 1934, el llamado "Proyecto Mantovani'
confirmd la tendencia a dar mayor importancia a la reflexidn
v el estudio sobre los fines de la educacién que al
entrenamiento en las "recetas metodoldgicas positivistas". El
acento de la formacién pasd de puntualizar el "cémo" ensehar
al "qué" y "para qué" de la funcién y del rol docente. La
reforma proponia la articulacién de dos ciclos:

. uno inferior, de cuatro afios de duracidén, abocado a la

preparacién cultural y filoséfica general de los alumnos;

otro superior o de especializacién profesional, de

dos aflos, dirigido a brindar herramientas pedagdgicas y

técnicas especificas de la docencia.

En el afio 1838, el proyecto frustrado de Juan Mantovani
fue retomado por el ministro de educacién Coll, pero la reforma
de las Escuelas Normales recién se dio en 1941. Se realizd en
base a los dos ciclos diferenciados, aunque para el primero
sélo se estipularon tres afios, de forma tal de permitir su
articulacién con el ciclo bésico del bachillerato.

A pesar de las criticas que durante un siglo acumld el

normalismo por su excesivo formalismo y el marcado
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esclerosamiento académico de sus contenidos y metodologia, los
intentos de reforma no fueron sustantivos hasta 1968, afio en

que se traslada la formacién de maestros al nivel terciario.

2.2.2. El Profesorado de Enseflanza Primaria (PEP).

La transferencia de la preparacidén de los maestros del
nivel medio al nivel terciario del sistema educativo
(vterciarizacién" de la formacidn docente) se dio en el marco
de una tendencia mundial hacia la biGsqueda de la
nprofesionalizacién” del trabajo docente. Si Dbien este
movimiento adquirié matices peculiares en cada contexto
nacional y regional, puede ser caracterizado por las notas y
los principios generales del modelo desarrollista en educacidn
Y, particularmente, por los del "profesionalismo
tecnocratico"¢. El supuesto basico de este enfoque politico-
educativo -denominado corrientemente "ilusidén desarrollista"
y vinculado en principio con la bisgueda de eficiencia en los
procesos productivos- consistidé en creer que la optimizacién
de la calificacién de los recursos humanos influiria positiva
v directamente en la productividad y la efectividad de las
practicas laborales. En términos educacionales la férmula se
tradujo de la siguiente manera: la "jerarquizacidén" y la

"tecnificacién" de la formacidn-capacitacién de los maestros

¥  yer: Punto 2.1.2. del presente trabajo. Para profundizar su
caracterizacién, ver: Sudrez, Daniel, "Normalismo, profesionalismo y formacion
docente. Notas para un debate inconcluso", Buenos Alres, 1992.
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significaria un aumento sustantivo de la calidad y de la
eficiencia de la ensefianza en la escuela primaria.

En Argentina, el proceso de "terciarizacién" se dio en el
marco politico de la "Reforma Educativa"'’ ideada e impulsada
por los planteles tecno-burocridticos de la autodenominada
"Revolucién Argentina" (1968-1973), capitaneada por el gobierno
de facto del Tte. Gral. Ongania. El programa educativo oficial
de la Reforma estuvo orientado a reformular de raiz el sistema

piblico de enseflanza en todos sus niveles y modalidades y

podria resumirse en el siguiente conjunto de medidas globales:

Adjudicacién a la funcién del Estado el caracter de
supletorio o subsidiario en materia educativa. Marcada
tendencia hacia la privatizacién de la oferta de
servicios educativos.

Transferencia de las escuelas primarias nacionales a
las respectivas jurisdicciones provinciales.

Reestructuracién organizativa y curricular del sistema
de educacién (niveles elemental, intermedio y medio).
Reduccién de los afios de obligatoriedad escolar.

Traspaso de la formacién inicial del magisterio del

nivel medio (escuelas normales) al nivel superior no

7 para un andlisis mids detallado de la autodenominada "Reforma Educativa',
ver: Braslavsky, Cecilia, La educacién argentina, 1855-1980, El pais de los
argentinos, N°191-CEAL, Buenos Aires, 1980.; Cuello, H. y Mateo, F., "Un discurso
ideolégico transaccional: los cbjetivos de la politica educacicnal de la
'revolucién argentina'", en Revista Los Libros, N°31, Buenos Aires, 1973. Yy
Suarez, Daniel, "La 'Reforma Educativa' y el proceso de unificacién gremial
docente. 1968-1973". Informe del Proyecto de Investigacién "El trabajo docente
en Argentina. Significacién social y lucha gremial". Programacidén UBACYT 1987-
1988. Universidad de Buenos Aires.
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universitario (creacién de los Institutos Superiores de

Formacién Docente - Profesorados de Ensefianza Primaria) .

T Otro de los rasgos que caracterizd-el contexto socio-
politico de la "terciarizacidn” fue la creciente movilizacidén
de los docentes, que culminé con la unificacién gremial del
sector en C.T.E.R.A., en 1973. Un documento gremial que intenta
dar cuenta de este proceso es claro respecto a cédmo vivieron
los docentes la Reforma:

En junio de 1966 se produce un nuevo golpe militar que instaura una
V‘,_,pgllticaﬁeducacional_gqntraria\alﬂsentir"de los docentes y de la mayoria

de la poblacién, pues avasalla el Estatuto [del Docente Ley 14.473] y

las grandes leyes de la educacién argentina.

En 1969, siendo Secretario de Educacidén el Dr. Astigueta, se elabora un

Proyecto de Ley Organica, y Sus sucesores en el Ministerio de Cultura
y Educacién, creado en reemplazo de la antigua Secretaria, los Dres.
Perez Guilhou y Cantini, promueven la reforma del sistema educativo
argentino. (...) El carédcter inconsulto y antipopular de la proyectada

ley y de la Reforma Educativa Oficial provocd la oposicién activa del
conjunto de la poblacién (C.T.E.R.A., 1983).

Lo cierto fue que en 1968 se elimind la formacién de los
maestros en las escuelas normales de todo el pais. En su
reemplazo se crearon los Profesorados de Ensefianza Primaria
(originalmente llamados Profesorados de Ensefianza Elemental)
en el nivel superior no universitario del sistema educativo.
Estas instancias institucionales tendrian como misién formar
a los ahora "profesionales de la educacidn", haciendo hincapié
en la indole técnica que se pretendia imprimir al trabajo
docente. En el Anteproyecto de Formacidn Docente, elaborado en
el afio 1969 por la Secretaria de Estado de Cultura y Educacidn
(Ministerio del Interior) con colaboracidn técnig@ﬂ;ki,la:

Oficina Sectorial de Desarrollo gQJS,DfE17f/§g enumeran los
i

—
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cbjetivos generales propuestos para estas instancias
institucionales:

1. Jerarquizar la profesién docente.
2. Integrar el sistema de formacidn docernte en el proceso
%eneral de planificacién de la educacién.

cm 8y
4. Lograr la profesionalizacién del docente, separando
los estudios de formacidén general de la capacitacién
profesional e intensificando y ampliando la experiencia
dire§ta de la vida escolar y la practica de la ensefianza.
(=
6. Acentuar la formacién moral que la profesién exige.
(...)
10. Trasladar la decisién vocacional de los 14 a los 17
© 18 aflos y al mismo tiempo elevar la edad de egreso del
Taessro.
12. Convertir el proceso de perfeccionamiento docente en
un proceso de educacién permanente.
13. Estructurar el curriculum partiendo de un nicleo de
ciencias fundamentales que posibiliten el dominio de los
conocimientos y de las técnicas generales propias de la
problemitica educativa, y que sirvan de estimulo para
aspirar a integrar la formacién bésica con nuevas y
variadas especializaciones docentes.

Los alumos que estaban habilitados para ingresar en.
los PEP eran aquellos egresados de los Bachilleratos con
Orientacidédn Docente de las escuelas normales, o bien del resto
de las modalidades de ensefianza media. El disefio del plan de
estudios contemplaba el cursado anual de materias durante dos
(2) ciclos, a saber:

- ler. Afo: lLengua; Matemdtica; Psicologia Evolutiva;
Teoria de la Educacién; Organizacién y Administracién
‘Escolar; Taller Didactico; Planeamiento, Conduccidén vy

Evaluacidn de los Aprendizajes; Historia y Politica de la

kducaeidn y Seminario de la Realidad Social, Cultural y

—

Econémica de la Regior—
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- 2do. Afio: Lengua y su Didactica; Matematica y su
Didactica; Ciencias Fisico-Quimicas y su Didactica;
Estudios Sociales y su Didactica; Biologia y su
Didéactica; Educacién Fisica y su DidActica; Masica y su
Didactica; Educacién Fisica y su Didactica; Pléastica y su
Didactica; Seminario de la Educacién de Adultos y Etica

y Deontologia Profesional.

Ademds, los alumnos de los PEP debian acreditar
actividades de aprendizaje supervisados y evaluados por los
Departamentos de Aplicacién, durante un cuatrimestre y una vez
finalizados los dos afios de estudio. Estas actividades estaban
comprendidas en Periodos de Observacién, Practicas vy
Residencias.

Si bien a lo largo de la historia de los PEP no se
registraron modificaciones significativas en su estructura, se
introdujeron algunas modificaciones organizativas -como la
integracién de los PEP a las escuelas normales en 1973- Y
curriculares, centradas en cambios en los planes de estudio y
limitadas a la supresidén o agregado de materias.

El traspaso de la formacién docente al nivel terciario fue
receptora de muchas criticas desde el momento mismo de su
implementacién. Algunas focalizan su ataque en los aspectos
curriculares y formativos de los PEP, otros en los resultados
cuantitativos y cualitativos de su propuesta pedagdgica y de
su disefio organizacional. Por ejemplo, en un trabajo que

intenta sistematizar y analizar los principios y resultados de
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una experiencia de reforma curricular de la formacidn de
maestros, se afirma lo siguiente:

La principal objecidn que puede formularse [a los PEP] es la atomizacién
que sufre la formacién docente, dada por la existencia de materias de
corte pedagbgico, psicolégico y didactico desvinculadas entre si;
conjuntamente con una practica convencional de la ensefianza, desplazada
hacia la dGltima etapa de la carrera y frecuentemente inadecuada a las
caracteristicas reales de la escuela primaria Yy su contexto
socioeconémico, cultural y regional (Botte, Menin et alli.; 1991).

En otro trabajo que intenta revisar los aspectos criticos
de la escuela elemental también se formulan criticas a esta
modalidad de formacidn docente:

Como se sabe, hace ya mds de una década se reformd el sistema de
formacién docente de nivel primario elevando su ubicacién a nivel
terciario. Hasta el momento no se ha realizado ninguna evaluacidn de sus
resultados en términos de calidad del docente. Los indicios recogidos
en investigaciones muy parciales sugieren incluso que los maestros
normalistas logran mayores resultados que los restantes. Otros estudios
de nivel mis general seflalan con mayor precisién algunos elementos
curriculares que explicarian este descenso en la calidad técnica de los
nuevos docentes. Berta Braslavsky por ejemplo, sostiene que la elevacidn
a nivel terciario fue concomitante con el abandono de la formacidn
didactica especial (...) Pareceria incluso que la formacidn del docente
no responde a criterios que lo ayuden a un desempefio laboral creativo
(Aguerrondo, 1987)

2.2.3. El Curriculum para la formacién de Maestros de Educacidén
Basica (MEB).

La "modificacién estructural del curriculo vigente" para
la formacidén de maestros impulsada por el MEB tuvo origen en
el marco de proceso de transicidén democratica inaugurada por
el gobierno de Radl Alfonsin, a partir de la Resolucidn
Ministerial N° 530, del 11 de 2bril de 1988%. Su desarrollo
fue programado para realizarse en tres (3) etapas. En la

primera, su extensidén alcanzaria a 25 Escuelas Normales

¥ En Botte, E., Menin, O. et alli. Una experiencia innovadora en la

formacién de docentes: Argentina 1987-1989, Documento de Trabajo N° 7, PRODEBAS-
PREDE-OEA, Buenos Aires, 1991. se relata con detalle la reforma curricular
emprendida por la Direccién de Educacién de Adultos del Ministerio de Educacién
y Justicia.
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Superiores que se plegaran voluntariamente a la reforma; en la
segunda, se preveia la incorporacién de otras 75 y, finalmente,
la de la totalidad del sistema de formacién. Estas Escuelas
serian transferidas sucesivamente a la jurisdiccidn de la
Direccién Naciocnal de Educacién Superior del Ministerio,
instancia encargada de llevar a cabo el proyecto. Sin embargo,
la experiencia quedd trunca en la segunda fase, al producirse
el recambio presidencial, en 1989.

El encuadre del MEB, segin la mencionada Resolucidn, se
bas® "en 1los antecedentes tedrico metodolégicos de una
concepcién democrdtica del quehacer educacional". Apoyd el
contenido de su propuesta programdtica un minucioso
cuestionamiento de la modalidad institucional y curricular
adoptada por la formacién de maestros en oportunidad de
transferirse al nivel terciario del sistema educativo (PEP).
Para ello se recuperaron las criticas formuladas por nNuMerosos
especialistas y se explicitaron las propias, de acuerdo a tres
ejes centrales: ‘critica a la institucidén, supuesto
continente", ‘'critica al curriculo académico, en cuanto
proyecto politico, cientifico y técnico fuera de &rbita" y
ncritica al actual sistema de relaciones de transmisidn de
conocimientos".

El MEB se propuso como una estrategia curricular

alternativa para

Restituir al sistema una institucién con identidad propia gque se
constituya en un continente de los intereses y las necesidades de los
jévenes con disposicién para educar (...) capaz de transformar el
caracter verticalista y autoritario de la gestidén por otra de naturaleza
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democratica, donde la participacién del grupo en la tarea de
planificacidn y accién en sentido amplio sea auténtico y se ejecute sin
ambages (Resolucién Ministerial N°530/88).

Una de las medidas adoptadas en este sentido fue la de
reemplazar el sistema tradicional de gobierno unipersonal
asumido verticalmente por los rectores de cada establecimiento
por el co-gobierno ejercido por representantes de los
profesores, alumnos y comunidad, elegidos democraticamente por
dos afios para integrar el Consejo Directivo de cada escuela.

Otra de las modificaciones sustantivas introducidas por
el MEB fue la de hacer "regionalizable" su plan de estudios,
otorgando "la libertad para la reconstruccién permanente del
modelo, los contenidos y los métodos". Para ello se disefid un
modelo, de “caracter semiestructurado", conformado por cinco
(5) Areas Curriculares: una central, de las Ciencias de la
Educacién, y otras subsidiarias, de las Ciencias del Lenguaje,
de las Ciencias Sociales, de las Ciencias Naturales y de la
Ciencia Matematica. Cada &rea, a su vez, estaba constituida por
un sistema de mddulos articulados por un nimero variable de
unidades didAacticas, siendo éstas las que permitirian la
adecuacidén inmediata del curriculo "a los requerimientos
locales y a las necesidades histdéricas". La duracidn del plan
de estudios fue proyectado para cuatro (4) aflos, comenzando el
primero una vez finalizado el ciclo béasico de la ensefianza
media, de tres (3) afios. Segin el documento, los ingresantes
al MEB tendrian que asistir a las actividades del Programa de

Informacién y Orientacidn, de realizacidén previa al cursado de
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los mbdulos, durante los meses de diciembre y marzo.
Posteriormente, desarrollarian las actividades académicas
previstas en cada una de las Areas Curriculares, durante tres
(3) afios en las subsidiarias y cuatro (4) en la central, para
finalizar su experiencia de formacién mediante Residencias
Docentes (en investigacién, en instituciones educativas
formales y no formales), articuladas con el Area de las
Ciencias de la Educacién en el Gltimo afio de la cursada. Lo que
se pretendia mediante esta experiencia era vehiculizar vy
profundizar la formacidén tedrico-practica de los futuros

maestros, o en palabras propias de los redactores de la reforma

gue en esta &rea clave [Ciencias de la Educacidén] el estudiante de
magisterio inicie desde temprano un contacto con la realidad
institucional cuente con un espacio concreto para analizar y
reflexionar a la luz de la teoria, lo visto { oigo, para avanzar
paulatinamente por niveles de complejidad, hasta llegar al tiempo de la
residencia donde la practica de la docencia sea integral y substantiva
(Resolucién Ministerial N°530/88).

Simulténeamente al cursado de los mddulos, el alumno
realizaria tres (3) Talleres cuatrimestrales, organizados de
acuerdo con la demanda de los propios estudiantes y del medio
socio-cultural donde se inserte la institucién, y Actividades
de Espacio y Tiempo Libres, autoorganizados y autogestionados,
sin la intervencién directa de docentes, con el objeto de
estimular "la capacidad de organizacién de los estudiantes".

Por otra parte, el MEB intent® modificar el "tradicional
esquema de transmitir los conocimientos, expositivamente" que
endilgaban sus criticas a los PEP, ya Que -segun sus
redactores- esta modalidad "no permite, sino muy

excepcionalemente, la reconstruccidén critica del saber por
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cuanto éste viene codificado de tal modo que no queda mas
recurso que introyectarlo". Lo hizo mediante la postulacién de
"la investigacién como método fundamental del aprendizaje" y
como plataforma sobre la que sustentar "nuevos espacios que
permitan la practica real de un nuevo sistema de produccién de
conocimientos".

Si bien el conjunto de cambios que propuso el nuevo
Curriculum para la formacién de Maestros de Educacidén Bésica
constituy® un aporte significativo desde la perspectiva de la
adecuacién de la moderna teoria pedagdgica a la formulacién de
politicas en materia de educacién de docentes, lo efimero de
su existencia no ha permitido evaluar cuantitativa vy

cualitativamente sus resultados.

3. ALGUNOS ELEMENTOS CRITICOS DE LA FORMACION DE MAESTROS.

En los apartados precedentes he intentado presentar
algunas herramientas conceptuales con el objeto de contribuir
a la comprensién de la problemdtica planteada por la formacidén
de maestros, mediante el uso de variables de orden politico.
Lo hice apoyandome en argumentos e investigaciones llevadas a
cabo recientemente por tedricos criticos de la educacidn.
Adverti que tal consideracidén suponia redefinir los términos
a través de los cuales fue tratada tradicionalmente, es decir,
por medio de variables de iIndole micro-social que recortaban

aspectos determinantes en la configuracidén de las préacticas de
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formacién, o bien a partir de perspectivas meramente técnico-
didActicas en sus versiones mas instrumentalistas Yy
eficientistas. Para ello explicité lo que a mi entender son los
supuestos y notas mas significativas de los modelos tedrico-
ideolégicos que respaldaron doctrinariamente y dieron sentido
a las distintas estrategias implementadas desde los grupos de
poder para educar a los docentes primarios en determinados
contextos socio-histéricos de Argentina. Por otra parte,
describi sintéticamente los lineamientos programaticos
centrales de las distintas modalidades institucionales que se
encargaron de la formacién inicial del magisterio en nuestro
pais, sefilalando una relativa concordancia con esos modelos.
Aclaré, asimismo, que tal correspondencia era parcial y que
estaba mediada por la capacidad de presidn, lucha y resistencia
de los sujetos y sectores sociales involucrados.
En este punto corresponde retomar el problema de 1la
educacidén de los maestros mediante un abordaje que comprenda
-y permita aproximarnos criticamente a- las miltiples
dimensiones que configuran la complejidad de su estudio y que,
al mismo tiempo, delimite &mbitos de interés tedrico para el
desarrollo de investigaciones futuras. Para ordenar el analisis
me basaré en los aportes realizados por autores que se han
preocupado por reflexionar sobre el tema en los Gltimos afos.
Todos ellos, aunque por motivos diversos, coinciden en el
diagnéstico de que la preparacidn recibida por los futuros

maestros en las instituciones formales especializadas resulta
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insuficiente para el desarrollo de practicas pedagdgicas de
calidad.

Estudios cualitativos orientados a caracterizar la
practica docente desde los propios saberes de los maestros
califican la formacién profesional que reciben en instituciones
formales como "inconclusa" y poco especializada en las &reas
de conocimiento con las que’ debera trabajar frente al grado,
remarcando sus limitaciones tanto en lo tedrico como en 1lo
metodolédgico. Atribuyen a este déficit gran parte de las
"carencias" a las que los docentes se enfrentan al intentar
resolver cuestiones tanto de contenido temadtico como de manejo
metodoldgico en el desarrollo del curriculum. La consecuencia
inmediata de esta precaria situacidn -concluyen- es una marcada
tendencia hacia la "autodesvalorizacién" como trabajadores
intelectuales y hacia la enajenacién de las condiciones y del

proceso de produccién del conocimiento elaborado.

La formacién inconclusa que como profesional tiene el maestro lo lleva
a la desvalorizacién del propio saber, del saber de sus compafiercs © a
que no sea considerado -en lo referente a sus propuestas en relacién
al conocimiento- por el personal directivo. La autoridad del saber esta
colocada en "otros", externos al maestro; estd en los "especialistas",
los “"tedricos", a quienes compete, por otra parte, construir
conocimiento repitiéndose el circulo de la disociacidn (Achilli, 1988).

Otras criticas enfatizan 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 para el Congreso Pedagbgico Naciocnal, sefiala la
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nevidente contradiccién entre el cardcter uniforme de la
formacién y la significativa heterogeneidad de exigencias para
el desempefioc de acuerdo a las diferentes poblaciones a ser
atendidas" (Tedesco, 1987). Sin lugar a dudas este punto es
altamente controvertido, ya que en el disefio de todo proyecto
de formacién docente se incluyen, aungue sea de manera
implicita, determinados mandatos sobre el rol que deberéan
asumir los maestros una vez terminado su proceso formativo y
lanzados a la "vida escolar". Cuando este mandato contiene
elementos muy contradictorios y no coincide con las condiciones
materiales, sociales y técnicas, en las cuales se va a
desempefiar el rol, es posible concluir que el proyecto
politico-educativo que lo contiene y le da sentido ha perdido
vigencia y que, en el mismo movimiento, el consenso sobre el
debe ser del docente se ha diluido, desdibujando el proyecto
de su formacidn.

Maria Burnichén de Saleme abona algunas reflexiones
referidas al lugar altamente conflictivo en donde el maestro

debera desenvolverse profesionalmente:
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Pensar el rol que se le asigna al docente, remite al anidlisis de los
objetivos institucionales y de las condiciones socio-econdmicas,
politicas y culturales de nuestro pais, pues en ambos encontraremos las
razones de esos "cdmo son, cdmo deben ser, y que hay que hacer con
ellos". Nuestra propuesta de trabajo nos lleva mds alld de marcar la
dicotomia entre el “deber ser" del docente y el docente real en la
precariedad e inestabilidad de su vida profesional (...) El docente es
en gran medida tributario de la sociedad que lo conforma, pero, en tanto
se reconoce como profesional en el campo especifico de la educacién,
siente que debe una respuesta constructiva, critica y fundada: debe
ofrecer propuestas creadoras y compartir la responsabilidad de las
acciones. Ademds el docente se reconoce como un trabajador cuyo &mbito
de desempefio se sitda en el cruce de dos ejes: por un lado el del alumo
para quien se construye un proyecto educativo y por otro lado, el de la
sociedad que reclama, en unos casos, la formacién de un sujeto que
fevorezca sus expectativas o, en otros, Qque preserve su status quo
(Szleme, 1987).

Todo parece indicar que la vida cotidiana de las escuelas
-a pesar de la normativa que intenta regirla y homogeneizarla-
presenta diferentes condiciones de trabajo a los maestros y
que, por su particular articulacién con diversos elementos de
la sociedad civil, estd mucho mis expuesta al cambio que las
instituciones dedicadas a la formacién de docentes. Por
ejemplo, las transformaciones estructurales operadas en el
subsistema escolar primario, a partir de la notable expansién
cuantitativa de la escolaridad elemental, han redefinido
considerablemente los términos en que se establecid
originalmente la relacidén docente-alumno. Esta reformulacién
de la relacién pedagdgica trajo aparejada nuevas expectativas
sobre lo que un maestro deberia hacer con el grupo de alumnos,
trastrocando las condiciones iniciales de su desempefio, sin
implicar, en principio, un paralelo reajuste de los programas
educativos orientados a formarlos como docentes. Justa
Ezpeleta, en un trabajo publicado en 1991, ha remarcado el

alcance de estas mutaciones al sostener que
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el quehacer docente ha sufrido transformaciones cuantitativas vy
cualitativas, materiales y técnicas, como consecuencia de la extensién
del servicio en tanto que la administracién persiste en su antigua
tendencia de tratar al maestro y a la estructura de la escuela como
elementos constantes e invariantes (...) los maestros, a la vez,
debieron forzar sus tradicionales estilos de trabajo e incorporar la
nueva realidad de alumos y escuela, sin que en su formacién y en el
conjunto de su quehacer en la escuela se hubieran generado nuevos
criterios técnico-profesionales (Ezpeleta, 1991).

Algunos autores llegan a relativizar incluso la eficacia
de todo proceso de formacién sistematica frente al vigor del
aprendizaje de lo que debe ser y hacer un maestro que realizan
los sujetos a lo largo de su experiencia sostenida dentro de
distintas instituciones educativas.

Elsie Rockwell, al introducirnos en una compilacidén de
textos referidos al "ser maestro", afirma:

Frecuentemente se ha dicho que el maestros se hace, realmente, en la
practica; que la experiencia es indispensable para poder llegar a
compartir aquellos conocimientos profesionales propios del magisterio.
Se afirma que hay poca relacién entre lo que el maestro recibe en su
formacién profesional y las exigencias del trabajo real, y gque es mas
bien la pertenencia al magisterio lo que conforma implicitamente
concepciones y valores comunes que identifican a los maestros.

Este proceso -denominado socializacién por algunos autores- de hecho
parece remontarse a los primeros afios escolares de quienes llegan a ser
maestros; abarca su formacidn especial en la normal o la universidad,
y se extiende a lo largo de los afios de servicio (...) Asi, quienes
llegan a ser maestros se han apropiado en el transcurso de su
escolarizacidn de los valores, los conocimientos considerados legitimos
vy las formas de relacién caracteristicas de la escuela (Rockwell, 1985).

Estos argumentos son similares a los que esgrime José
Gimeno Sacristan’® cuando opina que el modelo deductivo de la
formacién docente -es decir, "aquél que da ideas para su
aplicacién en la préactica"- estéd en crisis, poniendo en tela
de juicio sus instituciones, sus curricula, etc.. Segin su
opinién, la "profesionalidad del profesorado se forma en la

practica, en las condiciones institucionales, en las

19 conferencia ofrecida en el Ministerio de Educacién y Justicia de la
Nacién en Abril de 1988.
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condiciones de desarrollo del curriculo por socializacidn
profesional" e, inexorablemente, "por mas que mejoremos la
formacién inicial siempre serd una formacién alejada de la
practica, siempre serd una formacién en la cual el compromiso
de la teoria, la accién, el curriculo, la sociedad, etc. no se
ven plenamente reflejados (...) porque no es lo mismo formar
para la practica que estar en la practica y ver las necesidades
que ésta plantea".

En este sentido, aunque atemperando sus conclusiones,
otros autores sostienen que la supuesta "discontinuidad entre
la formacién docente y la realidad de la practica docente" no
es tan "dramitica" como suele afirmarse y que, si bien el
trayecto individual del maestro por el sistema educativo
involucra ajustes a las diversas situaciones, éstos no se
diferencian sustantivamente de los quiebres biograficos
experimentados al ingresar en otros dmbitos 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, mids que por los contenidos explicitos del curriculum
oficial, mediante la apropiacién de los contenidos implicitos
del "curriculum oculto" y del sentido comin que atraviesan, sin
demasiadas contradicciones, toda su experiencia formativa,
tanto en el sistema de ensefianza formal como fuera de €l. En
este sentido -contindan- la idea de que los maestros se '"re-

socializan" durante su preparacién profesional o dentro de la
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"realidad" del aula es errdnea, ya que "en esencia es una

realidad que nunca dejaron". 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 comin que las
justifican, constituye la parte medular de la socializacién del maestro
(...) en este proceso, los efectos formativos de la experiencia que tuvo
el maestro como alumo de la escuela bidsica (...) se combinan con los
efectos de la experiencia que tiene durante la formacién como docente
(Mardle y Walker, 1982).

Por su parte, Araceli de Tezanos, en el informe final de
la investigacidén referida a "La efectividad del maestro:
estudio sobre sus origenes en la Escuela Normal", realizada en
Colombia®®, afirma que la forma en que los docentes primarios
aprenden a serlo no estd sustentada tanto en las diversas
concepciones pedagdgicas que se transmiten en las instituciones
de formacién (en el caso colombiano, en las Escuelas Normales),
como, mas bien, en "las formas regularizadas de desarrollar una
leccidn", internalizadas desde la infancia por los futuros
maestros. Esta afirmacién se apoya en la comprobacién de que
"las maneras de dictar clase" en las escuelas normales
colombianas no sélo son similares a las de las escuelas
primarias en los aspectos formales, sino también en aspectos
esenciales. Es decir: el proceso al que 1los alumos de
magisterio estén sometidos es "un aprendizaje por reiteracidn
sistematica de una forma regularizada de desarrollar
lecciones", que es empleada mas alla de los temas tratados en

las mismas o del origen y de las disciplinas que conforman el

20 para consultar una sintesis del mencionado informe final, ver: De
Tezanos, Araceli, "Acerca de la formacién de maestros para la escuela
primaria", en Dialogando, N°10, Santiago de Chile,1985.
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plan de estudios y que provoca en ellos un "proceso
reminiscente" hacia el "modelo de maestro" que vivenciaron a
lo largo de su paso por la escuela.

Aunque el conjunto de elementos criticos apuntados hasta
aqui no sea exhaustivo, permite configurar un panorama inicial
acerca de los miltiples aspectos a tener en cuenta para el
andlisis de la problemidtica planteada por la formacidn de
maestros. En lo que sigue de este trabajo presentaré algunos

ejes que, a mi juicio, contribuyen a su elucidacién.

4. EJES PARA EL ANALISIS CRITICO DE LA FORMACION DE MAESTROS.

Gilles Ferry, en su libro "El trayecto de la formacidn"
(1990), ha formulado una serie de recamendaciones que, a su
entender, permitirian orientar la reforma progresiva de los
sistemas de formacién de maestros, en funcidén de tematizar las
insuficiencias que manifiestan sus instituciones y de
contribuir a superar las limitaciones de los modelos tedrico-
ideolégicos que las sustentan. Estas proposiciones surgieron
a partir del andlisis de las transformaciones que, de manera
continua, afectan la funcién social y pedagdgica de la escuela
y, consecuentemente, el rol prescripto a los maestros. Segun
se interpreta de la lectura, el propdsito de esta enumeracidn
consiste en delimitar campos de accién y de reflexidn

programitica generales que, mas alld de los contextos
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nacionales y de las concepciones presentes, configuren ambitos
de intervenciones posibles.

Las recomendaciones planteadas por Ferry son las

siguientes:
a. ‘"necesidad de redefinir los objetivos de la
formacién";
b. ‘'necesidad de articular formacidén inicial con

formacidn continua";

c. "[necesidad] de equilibrar formacién cientifica y

formacién profesional";

d. "[necesidad] de ampliar la formacidén pedagbgica a una

formacién profesional que contemple aspectos de las

relaciones cooperativas e institucionales";

e. "[necesidad] de iniciacién a las nuevas tecnclogias y

metodologias (particularmente las de evaluacién); y

f. "[necesidad de estrechar] las relaciones entre teoria

y la practica (en particular por un sistema de

alternancia)".

Ahora bien, estas proposiciones, ain cuando hayan sido
formuladas como posibles lineas de accidn reformista, permiten
configurar algunos ejes analiticos que vehiculicen la
definicién de &reas de interés para el disefio y desarrollo de
futuras investigaciones empiricas y estudios tedricos asentados
en las peculiaridades contextuales.e ideosincréticas de 1los
sistemas de educacién de maestros. En efecto, el anadlisis

critico de las notas que, como resultado de su concresidn
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histérica, caracterizan a las distintas estrategias
institucionales implementadas a nivel regional y local
requieren un tratamiento particular que trasciende, aundue no
excluye, la consideracién global ofrecida por Ferry. Asimismo,
demanda la articulacién de un discurso tedrico que abandone,
al menos en principio, los enunciados meramente desiderativos
con el fin de abrir al maximo el abanico de posibilidades para
la construccién de conocimientos criticos y sustantivos sobre
los sistemas y modelos de formacidén de maestros, para luego
contribuir a la formulacién de propuestas programaticas
superadoras.

Considerando el conjunto de las recomendaciones, la
primera ("necesidad de redefinir los objetivos de la
formacién") es la que concentra con mayor densidad los
problemas surgidos a partir de la definicién politica e
ideolégica de los fines de la educacién y la que, a partir de
alli, va a determinar el sentido y los alcances de las
restantes. Supone la confrontacién de proyectos politico-
educativos que intentan delinear las funciones sociales y
pedagégicas del maestro y del sistema de enseflanza puiblica en
su totalidad, en el marco de una determinada modelizacidn de
la sociedad y de relaciones entre los hombres. En otras
palabras: implica tener en cuenta procesos de construccidn
hegembnica, es decir, de lucha ideolbégica entre sectores
sociales que, con intereses y programas de accidn

diferenciados, pugnan por garantizar y legitimar su preminencia
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en la determinacién de lo que debe ser y hacia dbénde se debe
orientar la escuela, lo que debe hacer el maestro en ese
sentido y cdmo debe formidrselo para conseguirlo. A partir de
alli, la necesidad de reformular los objetivos de la formacidn
de maestros, si bien obedece a ciertas condiciones generales
que caracterizan su situacién actual, reconoce potencialmente
mas de un posicionamiento tedrico, metodoldégico y politico.

En Latinoamérica, los procesos de transicidén democratica
abrieron, en principio, la posibilidad de que la sociedad se
enfrente a las problemAdticas planteadas por sus sistemas de
educacién y de formacidén de docentes, demoradas por afios de
gobiernos de neto corte autocrdtico. A pesar de ello, el
sentido regresivo que signa la profunda reconversién econdmica
y social sufrida en la regién ha condicionado el debate,
limitando sus alcances y perspectivas. El correlativo repliegue
del Estado de sus ya tradicionales funciones en materia social
y educativa hacia un rol subsidiario, auspiciado por el
paradigma neoconservador y por el programa de "ajuste"
dominantes®', configuran un escenario poco proclive para que
los sectores progresistas imaginen de manera positiva futuros
posibles y reconstruyan utopias educativas alternativas de
contenido democratico.

La dificultad por lograr un discurso que articule la

defensa y la transformacidén democréatica de la educacién del

2 para un anilisis de las politicas educativas neoconservadoras, ver:
Paviglianiti, Norma, Neo-conserva- durismo y educacién, Coquena Grupo Editor,
Bs. As., 185891.
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magisterio con la definicién consensuada de objetivos
institucionales y cﬁrriculares fue remarcada por Angel Diego
Marquez en su ponencia "Un enfoque comparativo de la formacidn
del docente", a las Primeras Jornadas de Nivel Terciario del
Centro del Pais (Cérdoba, 1984):

Los discursos que scbre la formacidén [de docentes] tienen las distintas
partes interesadas -politicos, administradores, educadores,
sindicalistas, etc.- resultan tan dispares que a la postre resulta
dificil saber qué es lo que se quiere decir cuando se habla de
formacidén. Cuando se habla de objetivos de formacidén, se habla de
objetivos de educacién y de objetivos de sociedad.

No obstante, la urgencia por encontrar instrumentos
conceptuales y metodoldgicos viables para el estudio tedrico
y el andlisis politico-educativo de la formacién de maestros
en la regidn, parece recomendar la promocidn de investigaciones
en el campo de la filosofia, la econcmia y la politica
educacionales, asi como en temas lindantes con la sociologia
y la historia de 1la educacidén, basadas en relevamientos
empiricos y orientadas hacia la elucidacién de los modos en que
se relacionan las estrategias y modelos de educacién del
magisterio con la funcidén social y educativa asignada por
distintos grupos de poder al Estado y a sus instituciones®.

Desarrollos tedricos recientes, como el de Giroux en su
libro "Los profesores como intelectuales" (1990), han comenzado

a asumir el desafio al repensar la consideracién de la escuela

2 Cabe recordar que, tal como afirma Apple, el resultado de las
propuestas curriculares y sus eventuales reformas no responden de forma
directa a las imposiciones de los grupos dominantes. Por el contrario, son el
producto de miltiples mediacicnes y pugnas que, como en el caso de los
Ijlanteles tecno-burocrdticos de la administracidén escolar, readaptan los
ineamientos generales y el sentido de los intereses dominantes a los terminos
del mantenimiento del propio status y de los privilegios que otorga su
ubicacién en la divisién social del trabajo escolar (Apple, 1989).
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en funcién de su relacién con el nuevo contexto socio-econdmico
y de proponerla, al menos conceptualmente, como "esfera pdblica
de participacién ciudadana". Su vinculacién con un proyecto
democratico de formacién de maestros es inmediata, tal como
puede leerse en el Capitulo 12, en donde sostiene:

las instituciones para la educacién de profesores [de maestros]
necesitan su replanteamiento como esferas publicas. las instituciones
en cuestién tal como hoy existen estén peligrosamente desprovistas
tanto de conciencia social como de concienciacién  social.
Consiguientemente, urge desarrollar programas que posibiliten que los

futuros profesores sean educados como intelectuales transformativos
capaces de defender y practicar el discurso de la 1libertad y la
democracia (Giroux, 1990).

El resto de las recomendaciones postuladas por Ferry
permiten, mas bien, delimitar criterios para establecer cdmo
los distintos modelos de formacién articulan, priorizan,
soslayan o descalifican determinadas estrategias
institucionales, administrativas y tecnolégicas para llevar a
la practica la capacitacién de los maestros. De ellas se
desprenden con relativa facilidad algunos ejes que vehiculizan
el andlisis de aspectos que, ain cuando se manifiesten como
naturales y compartidos en primera instancia, suponen
cuestiones que diferencian sustantivamente las propuestas Yy
programas de educacidn de maestros. Al mismo tiempo, la
definicién de estos ejes analiticos conduce a la composicidn
de problemas tedricos capaces de sostener investigaciones
empiricas que contribuyan a profundizar el conocimiento de las
caracteristicas asumidas por la formacidén de maestros en el

contexto latinocamericano y de Argentina.
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De esta manera, la relacién existente entre la formacidn
que reciben los maestros en instituciones especificas con
anterioridad al ejercicio profesional y aquella que postula su
capacitacién y perfeccionamiento permanentes durante el
desempefio de la docencia (articulacién formacidn inicial y
formacién continua), implica la consideracidén de algunas
cuestiones que estén por detréds y mas alld del debate sobre la
eficacia y «conveniencia de wuna, de otra o de la
complementariedad de ambas. En otras palabras, cuando se
sostiene, por ejemplo, que la formacién inicial por si sola
resulta insuficiente para satisfacer las exigencias actuales
de la préactica escolar, o bien cuando se afirma que es
indispensable articularla con acciones de capacitacidn en
servicio para complementarla o salvar sus deficiencias, se esta
hablando, ademias, de otras cosas.

El anidlisis de los modos en que cada modelo articula estas
estrategias formativas y la comprensién de los sentidos que le
atribuyen mediante distinto tipo de argumentaciones nos
aproximaréd al conocimiento de sus supuestos acerca de lo que
consideran debe ser y hacer un maestro en el contexto
particular de su desempefio; es decir, a los diversos criterios
de idoneidad requeridos para el ejercicio de la docencia. En
este camino, también se podrd identificar de qué manera los
distintos modelos evallan la capacidad de los dispositivos
institucionales para otorgar credenciales que habiliten para

ejercer la docencia.
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Si focalizamos nuestra atencidn, aunque sea
provisoriamente, en los distintos modelos y estrategias
institucionales de formacidén de maestros en Argentina notaremos
algunas diferencias importantes al respecto.

la tradicién normalista, por ejemplo, soslay® casi por
completo la relevancia de complementar la formacidn inicial
impartida por las escuelas normales. El supuesto que subyace
a esta toma de posicidén es que los maestros, para desempehar
con idoneidad su trabajo, requieren sdlo de un minimo de
conocimientosteéricosgenerales,disciplinarios}/pedagégicos,
metodoldégicos e instrumentales, que garantizaban sus planes de
estudios. Mas alld del cada vez mas evidente formalismo del
pretendido saber académico acumulado y distribuido en estas
instancias institucionales y del carédcter altamente
prescriptivo con que tefila su transmisién, la formacién del
maestro como tal se completaria luego de su insercidén en la
escuela, a partir de la permanente supervisién de sus colegas
mis experimentados y superiores jerarquicos (directores Yy
vice)?.

Con la irrupcién del modelo profesionalista y 1la
nterciarizacién® de la formacidén docente, en cambio, comienzan
a multiplicarse las acciones de capacitacién en servicio como

complemento de la formacidn inicial impartida en los

23 araceli de Tezanos identifica esta modalidad de formacién a la
tradicién de la formacién de artesanos en las corporacicnes medievales, en
donde el aprendiz de maestro debia calificarse para el ejercicio autdénomo de
su oficio al lado de otro maestro con mayor experiencia (De Tezanos, 1985) .
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Profesorados de Ensefianza Primaria. Ahora bien, tanto una como
otra modalidad educativa tendieron a adquirir un sentido
tecnocridtico e instrumentalista, como ya se indicd paginas
atrds. En efecto; el supuesto que atravesd a la formulacidn de
propuestas de formacién continua consiste en orientar la oferta
de capacitacién en funcién de las competencias que se
postulaban indispensables para desempeflar con eficiencia y
productivamente el trabajo en la escuela. Simulténeamente a la
consideracién del docente camo un técnico, su preparacidn
profesional permanente se asimilé a la del modelo de
capacitacién técnica de las empresas. En otras palabras: al
igual que al técnico de una fébrica, la actualizacidn, el
perfeccionamiento, el reciclaje o la capacitacién®* de los
maestros se orientaria a adiestrarlos en la administracidn
instrumental de ciertas técnicas validadas por su demostrada
eficacia, sin preocuparse demasiado por la formacién en las
causas o finalidades que éstas suponen.

Como es facil advertir, para el modelo profesionalista,
la formacién continua del magisterio se articula con la inicial
para satisfacer demandas técnicas especificas scbre el trabajo
docente. En este sentido, la capacitacién en servicio es
postulada como un complemento indispensable de la educacidn

ofrecida por los profesorados.

24 Resulta interesante constatar que estos términos son incorporados al
lenguaje educativo a partir de su uso por el modelo desarrollista y, mas
precisamente, por el tecnocrético.
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institucionales de formacién de maestros en Argentina notaremos
algunas diferencias importantes al respecto.

La tradicién normalista, por ejemplo, soslaybd casi por
completo la relevancia de complementar la formacién inicial
impartida por las escuelas normales. El supuesto que subyace
a esta toma de posicibén es que los maestros, para desempefilar
con 1idoneidad su trabajo, requieren sb6lo de un minimo de
conocimientos tebricos generales, disciplinarios y pedagbgicos,
metodoldbgicos e instrumentales, gue garantizaban sus planes de
estudios. Mas alléd del cada vez més evidente formalisﬁo del
pretendido saber académico acumulado y distribuido en estas
instancias institucionales y del carécter altamente
prescriptivo con que tefifa su transmisibébn, la formaciébn del
maestro como tal se completaria luego de su insercién en 1la
escuela, a partir de la permanente supervisidén de sus colegas
mas experimentados y superiores jerédrquicos (directores vy
vice)?*.

Con 1la irrupcién del modelo profesionalista y 1la
"terciarizacién® de la formacidn docente, en cambio, comienzan
a multiplicarse las acciones de capacitacidn en servicio como
complemento de la formaciétn inicial impartida en 1los
Profesorados de Ensefianza Primaria. Ahora bien, tanto una como

otra modalidad educativa tendieron a adquirir un sentido

23 Araceli de Tezanos identifica esta modalidad de

formacibén a la tradicibén de la formacibén de artesanos en las
corporaciones medievales, en donde el aprendiz de maestro debia
calificarse para el ejercicio autbdnomo de su oficio al lado de
otro maestro con mayor experiencia (De Tezanos, 1985).
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tecnocrético e instrumentalista, como ya se indicbé paginas
atras. En efecto; el supuesto que atravesd a la formulaciébn de
pbropuestas de formacién continua consiste en orientar la oferta
de capacitacién en funcién de las competencias gque se
postulaban indispensables para desempeflar con eficiencia vy
productivamente el trabajo en la escuela. Simultédneamente a la
consideracién del docente como un técnico, su preparacién
profesional permanente se asimilé a la del modelo de
capacitacién técnica de las empresas. En otras palabras: al
igual qﬁe al técnico de una fé&brica, la actualizaciébn, el
perfeccionamiento, el reciclaje o la capacitacién? de los
maestros se orientarfia a adiestrarlos en la administracién
instrumental de ciertas técnicas validadas por su demostrada
eficacia, sin preocuparse demasiado por la formacién en las
causas o finalidades que éstas suponen.

Como es facil advertir, para el modelo profesionalista,
la formacién continua del magisterio se articula con la inicial
para satisfacer demandas técnicas especificas sobre el trabajo
docente. En este sentido, 1la capacitaciébn en servicio es
postulada como un complemento indispensable de la educacibén
ofrecida por los profesorados.

Finalmente, la reforma curricular para los Maestros de
Educacién BAasica (MEB) intent6 promover instituciones

entendidas como centros de formacién permanente de los

2¢ Resulta interesante constatar que estos términos son

incorporados al lenguaje educativo a partir de su uso pox el
modelo desarrollista Yy, mas precisamente, por el tecnocré&tico.
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maestros, tal como 1lo recomiendan los modelos criticos . De
esta forma, postuld desde un principio la articulacibébn entre
ambas modalidades de formacién, apoyéndose en el convencimiento
de que la préctica docente estd multideterminada por factores
de diversa 4indole. En todos 1los casos, argumentaran los
documentos de los MEB, la calificacién del maestro tendra que
estar sustentada en la preparacién de los sujetos para
reflexionar en términos cientificos e, incluso investigar,
sobre su propio gquehacer, teniendo en cuenta las peculiaridades
ideosincréaticas del contexto socio-econbmico, cultural e
institucional donde éste se inscriba. De esta forma, las
reformas curriculares se orientaron a planificar la formaciébn
de los futuros maestros con una base cientifica y pedagbgica
sblida, pero abierta a los futuros aprendizajes gue seguramente
realizarén durante el ejercicio de la docencia.

lLas recomendaciones tercera Yy cuarta conducen a la
configuracién del conjunto de problemas que plantean las
relaciones existentes entre la formacién cientifica, la
pedagbgica ¥y la profesional de los maestros.

Haciendo alusién a la complejidad que implica caracterizar
1a especificidad de la educacién de docentes y la vinculacibn
entre las distintas modalidades de formacibn gue SupoOne, el
mismo Ferry sostiene:

Es importante hacer notar tres caracteristicas de la

formacibn de los ensenantes que plantean tres categorias

de problemas. Segin la importancia relativa Qque se€
otorgue a una o a otra de estas tres caracteristicas, uno
se ve conducido a constituir tres problematicas gue nNoO Se€

rescatan m&s gque de forma parcial: es una formacibn
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doble, es una formacién profesional, es una formacibébn de
formadores. (Ferry, 1990)

Segin este autor, la formacién docente es doble en el
sentido de que la préctica escolar exige simulténeamente una
formacidén académica, es decir, cientifica, artistica vy/o
literaria y una formacién profesional "que a veces se reduce
a una formacién pedagbgica, pero la cual ahora se reconoce que
incluye otros aspectos que se relacionan con ila 1insercién
institucional, con las tareas de concentracién, de gestidbn, de
orientacién, etc." Sin embrago, al mismo tiempo, pone en tela
de juicio el "status profesional" de los maestros, al sefialar

lo difuso de su determinacién 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 creacién cientifica"; sino gue, mas bien
son visualizados como simples transmisores de saberes
elaborados por otros.

desde el punto de la pertenencia a una profesidn
organizada, debido a que, a diferencia de otras
profesiones, como las de los médicos y abogados, los
docentes no se organizan en grupos corporativos gque
garanticen la exclusividad y el control de su actividad
profesional; por el contrario, estéﬁ sometidos, como

funcionarios del aparato burocrético escolar, a

64



jerarquias y a reglamentos administrativos y al juicio de

inspectores de la administracién central del sistema.

Algunos autores latinoamericanos adjudican la dificultad
de configurar la docencia como una profesién a la particular
relacién que los maestros sostienen con el aparato burocratico
escolar, asi como a las consiguientes carga de regulaciones
administrativas y pérdida de control sobre el propio proceso
de trabajo que ello implica. Como funcicnarios del Estado ganan
estabilidad laboral, pero su autonomia se ve limitada por la
1égica burocrdtico-administrativa de la funcién pdblica®®. Juan

Carlos Tedesco opina al respecto que

Es preciso reconocer que uno de los factores que mas gravitacién tiene
en el deterioro del caricter profesional del trabajo docente es la forma
cémo se regula su actividad. A la inversa de los otros profesiocnales,
el "oficio" de maestro estd sometido a un detallado sistema de controles
y regulaciones administrativas que, por un lado, infantilizan su tarea
pero, por el otro, le quitan toda responsabilidad por los resultados.
Fortalecer el cardcter profesional del trabajo docente supcone, entre
otros factores, asegurar una cierta independencia en sus decisiones y
un c)ont:rol profesicnal y no burocrdtico de sus resultados (Tedesco,
1987) .

Por otra parte, Ferry distingue a la educacién formal y
sistematica de maestros por funcionar en un segundo nivel, es
decir, de ser una formacién de formadores, seflalando el
nisomorfismo" o analogia estructural que caracteriza el lugar
fisico en donde tiene lugar su preparacidén profesional y el

lugar fisico donde va a desarrollar sus practicas.

los edificios, las aulas, los ritmos de las actividades cotidianas,
semanales o anuales son MAS O menos los mismos. La institucidn es la
misma. La relacién profesor-alumo, relacicnada con el vinculo padre-
hijo, uno de los arquetipos de nuestra vida social, se encuentra en las

2 para profundizar el andlisis de la naturaleza contradictoria del
trabajo docente, ver: Batallan, G. y Garcia J. F., "La especificidad del
trabajo docente y la transformacién escolar", en Maestros, formacién, practica

transformacién escolar (A. Alliaud y L. Duschazky, comp.), Ed. Mifio y
Davila, Buenos Aires, 1992.
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dos situaciones. De este isomorfismo resulta que el modelc pedagdgico
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
formacidn. Los efectos de estructuracién y de impregnacién producidos
por el dispositivo de formacién, pueden llegar a ser mas fuertes que sus
discursos (Ferry, 1990)%.

A su vez, las distintas perspectivas que se desarrollaron
en Argentina han sostenido criterios diferenciados para
establecer, al menos en términos tedricos, el equilibrio que
deberia existir entre estos tipos de educacién. Las diversas
tomas de posicién sobre este punto redundaron en formulaciones
curriculares que acentuaron, segin el caso, contenidos de
caracter disciplinario, didactico-metodolégico o estrictamente
pedagégicos, o bien aquellos aspectos de la formacién que
fueran proclives a la preparacién profesional de los docentes.

Sin embargo, la mayor parte de las afirmaciones carecieron
de argumentos cientificamente justificados por investigaciones
que se perfilaran hacia la elucidacién de la naturaleza,
caracter y sentidos que asume el trabajo docente en las
condiciones contextuales e institucionales de la escuela y que
permitieran avanzar en la determinacién de aquellas notas que
le son especificas.

La delimitacién tedrica de esta problemitica, sin lugar
a dudas, abre un amplio campo para la investigacién socio-
educativa y, fundamentalmente, para estudios basados en

enfoques tedrico-metodolégicos etnograficos. En América Latina,

* En cierta forma esta problemitica fue considerada en este trabajo,
cuando se tratd el tema del "aprendizaje por socializacién" en la constitucién
del "deber ser" de los maestros.
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ya existe alguna tradicién 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
alentadores. Las conclusiones obtenidas hablan de la
complejidad que supone definir "a priori" tanto lo
especificamente pedagbgico del trabajo docente como su caracter
profesional sin caer en modelizaciones abstractas. AlUn cuando
estos trabajos ofrecen marcos conceptuales»consistentes para
dar cuenta de la cuestidén, su aporte mis significativo radica
en la formulacién de interrogantes que se postulan como guias
para la puesta en marcha de futuras indagaciones: ¢cémo se
configura la profesionalidad del docente en el marco de la vida
cotidiana e institucional de las escuelas?, ¢en qué medida se
puede decir que el docente es un profesional?, ¢de qué manera
contribuye la formacién docente en la construccién de esa
profesionalidad?, ¢en qué grado las distintas modificaciones
de los curricula de los sistemas de formacidén alteraron el
sentido Qel trabajo docente?, c¢en qué medida se puede
nadelantar" la formacién profesional del maestro a su insercidn
en la vida institucional de la escuela?, cuando se dice que los
maestros reciben educacién cientifica ¢ca qué tipo de formacidn
se enfrentan en realidad?, ¢cudl es el grado de normatividad
que esa formacidn supone?.

Otro de los campos tematicos a investigar surgidos de las

sugerencias vertidas por Ferry es el que plantea la relacidn
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y las influencias del desarrollo tecnoldgico en el quehacer
cotidiano de los maestros y la receptividad o resistencia de
las instancias de formacidén respecto a las innovaciones.

El impacto de las nuevas tecnologias -fundamentalmente el
de la informatica, la cibernética y las comunicaciones- vy
metodologias en el trabajo y la formacién de los docentes ha
generado un debate generalizado en el que se confrontan una
amplia gama de opiniones que van desde las perspectivas que son
absolutamente optimistas respecto a los beneficios de
incorporar adelantos tecnoldgicos a 1asvestrategias educativas
(posicidén apologética) hasta los puntos de vista tedricos que
niegan con fuerza toda bondad a dicha integracidén, en virtud
de asociarlo a la progresiva deshumanizacidén de las practicas
escolares.

Mas allé de los posicionamientos extremistasmencionados,
todo parece indicar que dificilmente los disefios curriculares
de la educacién de maestros, ain en los pailses
latinoamericanos, puedan quedar al margen de la discusidén
acerca de los avances que la ciencia y la tecnologia han
producido durante los UGltimos afios, sobre todo los relativos
al ambito de la informitica y la computacién. Sin embargo, las
contradictorias implicancias que traeria aparejada, por
ejemplo, la incorporacién de ordenadores en las préacticas de
ensefianza y en el adiestramiento de los docentes exige una
consideracién que, como se sostuvo en el apartado 1., excede

los términos meramente técnicos con los que hasta el momento
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se ha tratado la problemdtica, reinstalando la evaluacién de
sus consecuencias entre coordenadas de indole politica y ética.
En efecto, la tendencia hacia la integracidn de las nuevas
tecnologias a las actividades escolares perfila un conjunto de
modificaciones sustantivas en los planteos curriculares de
educacién bdsica y, consecuentemente, en las estrategias
institucionales de formacién de maestros que redquieren un
anilisis prospectivo critico acerca de sus potencialidades
técnicas como dispositivos didacticos, pero, sobre todo, acerca
de los efectos politicos de su adopcidn.

Investigaciones realizadas recientemente en los Estados
Unidos de Norteamérica -donde este proceso ya ha avanzado
significativamente- concluyeron que, si bien la incorporacién
de tecnologia informatizada a las practicas escolares supuso
un beneficio relativo en términos de grado de "eficiencia" y
"productividad", ha provocado la profundizacién del proceso de
descualificacién, intensificacién y pérdida del control al que
se ven sometidos los maestros en la realizacién de sus tareas
cotidianas. Al mismo tiempo -sostienen- contribuyd a la
fragmentacién del proceso de trabajo de los docentes en
unidades atomizadas cada vez mas pequefias gue dificultan la
visualizacién y la comprensidén de su unidad y totalidad,
potenciando al méximo la escisidn entre concepcién y ejecucidn

de las actividades curriculares de la escuela.

Por tanto, las decisiones correctas acerca del lugar apropiado de la
nueva tecnologia en educacidn no son decisicnes tan sélo educacionales.
Son fundamentalmente opcicnes acerca del tipo de sociedad que tendremos,
de la sensibilidad social y ética de nuestras instituciones para con la
mayoria de nuestros futuros ciudadanos {cwnd
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Demasiado a menuco, no es la miquina la que se adapta a las necesidades
y perspectivas educativas del maestro, los alumos y la comunidad, sino
que son estas necesidades y perspectivas las que se adaptan a la
tecnologia (Apple, 1989).

En América Latina, al igual que los procesos de
"superprogramacién", la tendencia hacia la tecnologizacidn de
la enseflanza y de la capacitacién de los maestros se verifica
de manera diferida y en términos poco comparables a como se
produce en los paises centrales e industrializados. No
obstante, ello no exime la reflexién sobre esta problematica.
Por el contrario, su tratamiento tedrico abre un espacio
interesante para el desarrollo de investigaciones didacticas
y de tecnologia educativa, que contemplen en su marco tedrico-
conceptual articulaciones con variables de orden social e
histérico que permitan superar ciertas orientaciones
instrumentalistas y reduccionistas en el estudio de los
procesos de enseflanza-aprendizaje que se dan en la escuela y
en las instituciones de formacién de docentes.

Finalmente, el tema referido a la relacidén entre teoria
y practica en la formacién de maestros constituye el Gltimo de
los que se desprenden de la enumeracién formulada por Ferry.
Si bien la discusién acerca de las articulaciones posibles
entre teoria y practica educativas reconoce una larga
trayectoria en la historia de las ciencias de la educacién y
supone posicionamientos que dan cuenta, de forma diferenciada,
de cuestiones de indole epistemoldgica y metodolégica, en este
trabajo sdlo se considerardn algunos aspectos que permitan

aproximarnos al campo de problemas que se plantea en el disefio
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de propuestas programdticas y de estrategias institucionales
de educacidén de docentes.

En este sentido, vy siguiendo la categorizacion
desarrollada por Ferry, se pueden diferenciar al menos tres (3)
modelos-tipo de articulacién entre teoriay practica educativas
que permiten componer el conjunto de posibilidades desplegados
por las diversas modalidades y estrategias institucionales de
formacidn:

a.- El que entiende a la practica como aplicacién de la

teoria, en donde 1la teoria designa no sélo los

conocimientos curriculares transmitidos, sino también los
ejercicios Yy ~las practicas distanciados de las
situaciones reales de ensefianza-aprendizaje, sobre la que
se anticipan. Los programas, objetivos, contenidos Yy
ejercitacidén generados Dbajo esta concepcién fueron
parcialmente determinados por el ejercicio del oficio,
por los problemas afrontados por los maestros en sus
experiencias de clase, poxr las tradiciones
institucionales, etc.; es decir, responden
fundamentalmente a perspectivas gue se apoyan e€n la
eficacia demostrada por la experiencia®. En Argentina,
esta forma de entender la relacién entre teoria vy
practica se aproxima a la sostenida por las Escuelas

Normales y los Profesorados de Enseflanza Primaria al

% perry adjudica esta forma de concebir la relacién teoria-préactica al
modelo de formacién docente centrado en las adguisiciones.
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implementar los Departamentos de Aplicacidn, en donde los
futuros maestros debian demostrar "en la practica" los
aprendizajes realizados durante el cursado previo de las
clases tedricas.

b.- El que sostiene a la teoria como mcamento mediador de
la transferencia de una practica a otras préacticas. Desde
esta concepcién se habla de un "vaivén" entre la teoria
vy la practica, donde el momento tedrico es a la vez
formalizacién de la experiencia practica, apertura del
campo de representaciones sobre la misma y anticipacién
de otras experiencias. La relacidn que se privilegia es,
mids bien, la alternancia entre teoria y practica, en
donde el momento tedrico se concentra en la reflexidn
fundamentada y  colectiva  sobre los  contenidos
transferibles de las actividades de ensefianza llevadas a
cabo en el momento practico®’. En nuestro medio, este tipo
de articulacién se da fundamentalmente en algunos
talleres de reflexién docente, implementados en el
contexto de acciones de capacitacién continua para
maestros.

c.- El que entiende a la teoria como base para la
regulacién de la préctica educativa. Aqul también se
postula un "ir y venir" entre la teoria y la préactica, es

decir, una alternancia entre el campo de trabajo y el

27 Perry adjudica esta manera de postular la relacién teoria-practica
al modelo de formacién de enseflantes centrado en el proceso.
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centro de formacién, pero se adjudica un papel central a
los referentes tedricos como instancias de lectura e
interpretacién de las acciones educativas desarrolladas
por los docentes y se le niega a la practica
potencialidades para que sea "formadora" en si misma.
Simulténeamente, tampoco se le adjudica valor formativo
alguno a las actitudes teorizantes abstractas que se
alejan de considerar las restricciones evidenciadas por
las practicas de ensefianza en el contexto de la escuela.
1o que se sostiene, en cambio, es la conveniencia de
favorecer y constituir una actitud investigativa en los
maestros sobre los condicionantes y las caracteristicas
de sus propias préacticas educativas, en un proceso de
formacién continua. En este sentido, la teorizacidn no es
pensada como la construccién de una teoria con materiales
proporcionados por la préactica. Es la superacién de las
teorias implicitas y sedimentadas en los esquemas de
accién de los docentes por la puesta al dia de estas
teorias y su prueba en un campo tedrico que le es
exterior. Consiste, mas bien, en un trabajo sobre el
sistema de representaciones que sirven de referencia (y
de justificacién) a la préactica, para abrirlo Yy
enriquecerlo mediante una investigacién y un analisis,

basados en marcos tedrico-conceptuales fundamentados
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cientificamente®®. En Argentina y América Latina se han

realizado experiencias de capacitacidn de maestros en

ejercicio, ©basados en procesos de investigacidn
coparticipada de sus practicas, que responden "grosso
modo" a esta forma de entender la relacidén entre teoria

y préactica educativa (talleres de docentes; Batallan,

Achilli, Ageno).

Por su parte, y en términos muy generales, José Gimeno
Sacristédn ha defendido un tipo particular de relacidn entre
teoria y préactica educativas similar a la del modelo de la
regulacién, remarcando la relevancia de contar con una adecuada
teoria de la enseflanza que oriente las practicas curriculares
y su disefio. Segin este autor, la teoria ha de tener un lugar
diferencial en la formacién continua de los docentes, ya que
en los esquemas practicos mediante los cuales configuran su
quehacer, juegan un papel central diversas teorias o sedimentos
mas o menos articulados de ellas que, con mMAayor O mMenor
conciencia de sus portadores, influyen en la estructuracidn de
sus actividades de enseflanza. La capacitacién tedrica,
cientifica y en investigacidén de los maestros tendréd asi una
funcién desmitificadora, al reducir los efectos alienantes de
un trabajo altamente prescrito por la tradicidén eficientista
de "caja negra" y fragmentado por la escisién entre concepcidn

y ejecucidén. Como sintesis de lo expuesto, afirma que:

28 Ferry adjudica esta forma de entender la articulacién entre teoria
y practica al modelo de formacién de maestros centrado en el anidlisis.
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Una teoria de la ensefianza es imprescindible para guiar la préactica de
la misma { adecuar a ella la formacién del profesorado, precisamente
para que la practica no se disocie de su guia tedrica y esa teoria se
vea validada o reformulada por una comprobacién que de ella se haga en
la practica (Gimeno Sacristén, 1990).

Yendo un poco mas lejos en el desarrollo de esta
problemitica, se puede sostener que el tipo de relacidén que se
postule entre el saber producido por los "especialistas" o©
nexpertos" en educacién y la accién educativa, llevada a cabo
por los maestros (que retrotrae a la relacidn entre los
1lamados "saber elaborado" y "saber hacer") demandard "abrir"
nuevamente el andlisis hacia variables de orden socio-politico
e ideoldgicas que trascienden una consideracién especificamente
técnica. En efecto, por detrds de las proposiciones que
intentan resolver la relacién entre teoria y précticas
educativas existen supuestos e, incluso, modelos que entienden
de determinada manera la tensién que se evidencia entre los que
deberan concebir el "saber elaborado" y aquellos destinados a
"llevarlo a la practica", transmitiéndolo. La forma en que se
de respuesta a esta cuestidén implicard un posicionamiento
particular respecto al problema de la escisidn entre concepcidn
v ejecucién del trabajo docente, imprimiendo a su vez en los
modelos de formacidén un sesgo tendiente a potenciarla o©
reducirla. Las consecuencias politicas e ideolégicas de la

resolucién de este dilema saltan a la vista.
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