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LA FORMACION DOCENTE: un ambito de contradicciones
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RESUMEN

La formacion docente en la Argentina ha estado histéricamente interferida por
contradicciones que las sucesivas reformas producidas desde la constitucion del
sistema educativo nacional en el altimo tercio del siglo XIX no han podido superar. De
los problemas que la caracterizan, abordaremos dos: la identidad laboral docente y
su relacion con la concepcion del educador como trabajador; la conflictiva relacion
teoria-practica expresada en el desencuentro entre prescripciones y practicas y entre
el saber decir y el saber hacer. Por ultimo, presentamos algunas alternativas
superadoras.

Palabras clave: Formacion docente. Trabajo docente. Teoria y practica.

TEACHER EDUCATION: a field of contradictions

ABSTRACT

Teacher education in Argentina has historically been failed in contradictions, that the
successive reforms produced since the constitution of the national education system in
the last third of the nineteenth century, then it's have not overrun. This work analyses the
problems that characterize teacher education focusing on the teacher’s work identity and
its relationship with educator as working class; the conflictive relationship of theory and
practice expressed on the contrast between prescriptions and practices and between
know-know and know-how. In conclusion, it indicates some alternatives to overcome that
contradictions.

Key-words: Teacher Education. Labour Teacher. Theory and Practice.

FORMACAO DOCENTE: um campo de contradicdes

RESUMO

Desde a constituicdo do sistema educativo nacional, no ultimo terco do século XIX,
a formacgéo docente na Argentina é marcada historicamente por sucessivas reformas
cujas contradicbes produzidas tém se mostrado insuperaveis. Dentre o conjunto de
problemas que o caracterizam, o presente artigo abordara apenas dois: a identidade do
trabalho docente e sua relacdo com a concepcdo do educador como trabalhador, e a
conflitiva relagéo teoria- pratica expressada no contraste entre prescricbes e praticas
e entre o saber-saber e o saber-fazer. Ao final, apresenta algumas alternativas para
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superacao.
Palavras-chave: Formacao Docente. Trabalho Docente. Teoria e Pratica.
Introducidn

La formacion docente comenz6 en la Republica Argentina en 1870 con la
creacion de la primera institucion educativa destinada a esa finalidad: la Escuela
Normal de Parand, sede, en ese entonces, del gobierno nacional.

Los ciento cuarenta y cuatro afios transcurridos ejemplifican la certeza de la metafora
de Michael Apple respecto de que “el paisaje educativo esta alfombrado con los restos
de reformas escolares fracasadas” (APPLE, 1999, p. 27) y la afirmacion de Fullany
Hargreaves quienes sostienen “la reforma educativa ha fracasado una y otra vez” (1997,
p.17). En efecto, enlo que respecta a nuestro pais, las sucesivas transformaciones
tendientes a superar las insuficiencias y deficiencias de la capacitacion inicial y
continua de los educadores solo produjeron modificaciones cosmeéticas que dejaron

vigentes los problemas de fondo.

1. El problema de la identidad laboral docente?

No puedo ser profesor si no percibo cada vez mejor que mi practica, al no poder ser
neutra, exige de mi una [...] toma de posicion [...] No puedo ser profesor en favor de
quienquiera y en favor de no importa qué. No puedo ser profesor a favor simplemente del
Hombre o de la Humanidad, frase de una vaguedad demasiado contrastante con lo
concreto de la préactica educativa (FREIRE, 1997, p. 98-99).

Nuestro sistema educativo se nutrio del optimismo pedagogico caracteristico
del siglo XIX que concebia a la ensefianza institucionalizada como motor del cambio
social. En 1882, se realizé el Primer Congreso Pedagdgico que establecié los principios
gue habrian de regir la educacion publica, los que alcanzaron estatus legal dos afios
después con la sancion de la Ley 1420 de Educacién Comun.

En el &mbito del Congreso, importantes figuras politicas de la época explicitaron
la concepcién de docente. Para Victorino de la Plaza?, su funcién era “asegurar que la
educacion cumpliera su deber de promover el progreso de la especie humana

1 Los conceptos de identidad y de trabajo contienen, a un mismo tiempo multiples dimensiones de la vida
social. Conviven en ellos elementos objetivos y subjetivos, estructuras y acciones individuales y sociales;
todo ello en un devenir historico y biogréfico, a la vez.
2 Politico, docente (1840-1919). Discurso en Inauguracion del Congreso Pedagadgico.
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obedeciendo a un plan — la armonia — y respondiendo a un fin, el perfeccionamiento del
hombre sobre la tierra” (apud CUCUZZA, 1981). Onésimo Leguizamén? los
caracterizé como “esos viejos servidores del amor a la infancia, esos pacientes y casi
olvidados zapadores de la eterna guerra contra el oscurantismo, de cuya hacha brota la
chispa inextinguible que ha de iluminar el porvenir” (Ildem, id.). Y para Sarmiento
los maestros eran “esos artifices oscuros a quienes esta confiada la obra mas grande
gue los hombres pueden ejecutar: terminar la obra de civilizacion del género humano”
(apud SOSA, 1945, p. 39).

Para que los maestros asumieran la responsabilidad de promover el
perfeccionamiento del hombre y el progreso ininterrumpido de la Nacion, era
indispensable una educacion obligatoria, gratuita y laica, a cargo del Estado, que
debia desplazar a la Iglesia del lugar protagdnico que ocupaba en materia educativa
desde la época colonial.

Pero, mas alla de la retérica discursiva, ¢, cual era la situacion real de los maestros?
Tenti Fanfani, en una investigacion realizada en 2007 sobre la identidad profesional
docente, plantea que “la mayoria de los estados, incluidos los latinoamericanos,
organizaron sus sistemas educativos con criterios claramente burocraticos que
asignaban a los docentes un estatus ambiguo” (2007, p. 335-353).

Fundamenta esta consideracion en que su actividad era caracterizada como
mision cuya dignidad derivaba de la elevada funcion social que se atribuia a la
educacion escolar, responsable de formar al ciudadano para la republica moderna,
transmitir los valores universales indiscutibles, promover la construccién de la idea de
Patria y concretar la unidad nacional. En el contexto de esa alta mision se acufi6 la
concepcion de la escuela como espacio neutral, como templo laico, y del docente como
el apdstol que habria de propagar el credo del progreso ininterrumpido

Pero, junto a la asignacion de tan importante rol, el maestro fue tratado como un
funcionario, ubicado en un lugar muy preciso de la estructura jerarquica y sometido a

regulaciones y normas que fijaban responsabilidades, tareas e incumbencias. Se genero

3 Ministro de Justicia e Instruccién publica entre 1874/77. Presidente de la Comisién Organizadora del
Congreso (1839-1886).
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de este modo una primera contradiccion: el docente fue considerado, a la vez, apdstol
por su mision y funcionario por su encuadramiento administrativo.

Su caréacter de funcionario resultd reforzado por la supervision de su trabajo,
ejercida por figuras jerarquicas (el director de escuela, el vice director, el inspector), de
modo que su actividad no sélo estaba regulada, sino también seguida de cerca, en forma
continua, por agentes especializados.

En este contexto tradicional, continda Tenti Fanfani (Idem, id.),

la docencia fue considerada una cuasi-profesion ya que si por un lado compartia
caracteristicas de las profesiones liberales clasicas, (preparacién académica, posesion de
un titulo que habilita y garantiza el desempefio de sus incumbencias, reglas éticas que
deben sustentar su desempefio y que conforman una deontologia) [...], (al mismo tiempo,
se diferenciaba de las profesiones liberales clasicas, al) “[...] trabajar en grandes
organizaciones, sometidos a un control jerarquico, sin posibilidad de elegir a sus clientes,
y con una carrera que no dependia inexorablemente de sus performances” (DUBET
apud TENTI FANFANI, 2007, p. 333).

En sintesis, la nota distintiva de la identidad laboral del docente es la ambigiiedad
ya que se lo considera al mismo tiempo como profesional y como funcionario, como
apostol y como eslabon en una estructura jerarquica que limita su autonomia en la
organizacion, desarrollo y evaluaciéon de la tarea que le compete. Ambigledad que lo
convierte en un subalterno poderoso ya que la capacidad de decision y la autoridad
gque el sistema educativo le reconoce en el aula le son negadas en los procesos de
determinacién e instrumentacién de las politicas educacionales que condicionan su
desempefio.

Con referencia a la participacion de maestros y profesores en la elaboracion de
las regulaciones politico-pedagdgicas de su tarea, Apple plantea que la convocatoria
oficial suele tener por propésito “gestionar el consentimiento de los docentes a
decisiones predeterminadas” (1999,23)* ya que su intervencién en los momentos de
identificacion y configuracion del problema, de andlisis de sus causas y de sus
componentes, de elaboracion de alternativas de solucion, es escasa o nula.

Este planteo se vincula con lo que Maria Teresa Sirvent (1984, p. 49)

denomina participacion simbdlica,

4 APPLE y BEAN. Op. Cit.
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[...] en oposicién a la participacion real que implica incidir efectivamente en la toma de
decisiones. Para que ello ocurra, es necesario entre otras condiciones objetivas, que
maestros y profesores dispongan del tiempo y de los medios que les permitan acceder a
la informacion, procesarla y producir conocimientos en forma individual y colectiva. La
participacion, tal como se da habitualmente, sin manejo de informacion y sin proceso
de reflexion, facilita la manipulacion, crea la ilusion de democracia.

La contradiccibn que estamos caracterizando, ¢era vivida como tal por los
docentes que protagonizaron la primera centuria de nuestro sistema educativo?
Podemos concluir que los educadores eran conscientes de la importante mision social
asignada y del respeto y valoracion que les manifestaba la sociedad, pero esos
apostoles, funcionarios, cuasi profesionales, mucho antes de reconocerse Yy
proclamarse como trabajadores, lo expresaron de hecho haciendo suyas las
herramientas basicas de la clase obrera en la lucha por sus derechos: la organizacién
gremial y la huelga.

La primera huelga docente de nuestro pais data de 1881 y fue previa a la
conformacion, en 1892, del primer gremio de educadores: la Liga de Maestros de
San Juan. La protagonizaron la directora® y las ocho maestras de la Escuela Graduada
y Superior de Nifias de la provincia de San Luis, quienes en carta fechada el 20 de
noviembre de 1881 informaron al Gobernador que suspendian las tareas de la escuela
a su cargo hasta tanto se les abonasen los ocho meses de haberes
adeudados, al tiempo que denunciaban que en las planillas de sueldos que debian
firmar figuraban remuneraciones superiores a las que en realidad percibian.

En la carta, declaraban haber trabajado con conciencia y abnegacion y ponian
como testigo de ello a todo el pueblo de San Luis, a los padres de las 315
nifias que concurrian alaescuelay alos muchos cientos de ex alumnas. Finalizaba
diciendo:

Nos hemos resignado muchos afios, con la esperanza de que esto mejorase, mas
viendo las nuevas dificultades que se presentan para el pago no nos queda otro
recurso que suspender las tareas escolares hasta que el Excelentisimo Gobierno tome las
medidas que crea del caso, apelando por nuestra parte ante el pais entero y ante la
ilustracion y sentido justiciero del Sefior Superintendente General de Educacion,

5 Enriqueta Lucio Lucero, esposa de German Ave Lallemant, ingeniero y naturalista aleman, uno de los
dirigentes de la corriente conocida como “los marxistas del 90", integrante del Club Vorwarts, primer nicleo
socialista fundado por los emigrados alemanes antimonarquicos , editor del periédico “El Obrero”.
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Domingo Faustino Sarmiento, a quien la Nacion debe la existencia de la instruccion
publica (ARGENTINA, El Monitor de la Educacion Comun, 1881, p. 53-54)°.
Sarmiento publicé, ese mismo afio, la carta en el Monitor de la Educacién Comun
explicando que lo hacia porque esta escrita en términos correctos, sin recriminaciones
gue salgan del terreno de la verdad. Y luego de denunciar que la Directora del Colegio
de Niflas de Santiago del Estero habia sido depuesta y separada de la ensefianza al
negarse a firmar un recibo por $ 130 cuando solo recibia 65, agregaba:
El Sr. Sarmiento, hoy superintendente de Educacion se siente responsable de haber
inducido con su ejemplo y su palabra, a tantos hombres y mujeres a dedicarse a la
ensefianza de la juventud para recibir a cambio de su trabajo, lo que no puede hacerse ni
con el ultimo gafan, que es hacerle trabajar de balde, y en su presencia distribuirse su
sueldo, sin que haya en la tierra tribunales a quien poner queja, ni juez que mande
devolver lo retenido, lo escamoteado (ARGENTINA, EI Monitor de la Educacion
Comun, 1881).

Los antecedentes mencionados muestran que la primera organizacion gremial
docente nacié catorce afios después de la constitucion de la primera organizacion
obrera (En 1878, los trabajadores graficos fundaron la Unién Tipogréfica que realiz6 la
primera huelga en la Argentina ese mismo afo, tres antes que las maestras puntanas)
Por otra parte, la cita de Sarmiento que transcribimos constituye un explicito
reconocimiento de los maestros como trabajadores. Sin embargo, debieron pasar mas
de ocho décadas para que los docentes se autoproclamaran trabajadores vy lo
exteriorizaran en sus marchas y concentraciones voceando por las calles: La
docencia no es apostolado, es un trabajo, trabajo mal pagado.

La asuncién del caracter de trabajador se formaliz6 en 1973 cuando 286
delegados de 100 entidades gremiales con 135.000 afiliados cotizantes, fundaron la
Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina
(C.T.E.R.A), cuya Declaracion de Principios comenzaba afirmando’: “El docente,
trabajador de la educacion, esta trascendiendo la condicion de transmisor de

conocimientos para actuar permanentemente como un factor importante del avance

6 El Monitor de la Educacién Com(n es una publicacién mensual editada por el Consejo Nacional de
Educacion, organismo encargado de dirigir las escuelas nacionales de todo el pais, vinculo comunicante
entre el Gobierno Nacional y los docentes argentinos.
7 Declaracion de Principios de la C.T.E.R.A. (1973) mimeo.
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social que posibilitara la auténtica liberacién del hombre, la Patria y los pueblos”.

Los ochos principios que integraban la Declaracion explicitaban la posicién de
C.T.E.R. A respecto de
1) La politica educacional

= Se concibe a la educacion como derecho del pueblo y, en consecuencia, como deber y
funcién imprescriptible, indelegable e inalienable del Estado

»Se postula la igualdad de oportunidades a una ensefianza comun, Unica, gratuita,
obligatoria, no dogmatica, cientifica, coeducativa y asistencial; cuya concrecion exige
eliminar las trabas sociales, econémicas y culturales que la impiden

= Se plantea el monopolio del Estado en la formacion de los docentes y en su habilitaciéon
para el ejercicio profesional
2) La politica gremial

= Participacion docente en el gobierno, planeamiento y politica de la educacion a traves
de su organizacion gremial

= Obligacion de la entidad de defender los derechos profesionales, laborales, salariales,
previsionales y culturales de toda la docencia en actividad, pasividad o aspirante a
cargos. Esta defensa se extiende a los docentes del sector privado, sin que ello
signifiqgue convalidar la privatizacion del sistema educativo

*Rechazo de toda forma de discriminacién politica, religiosa, racial o ideolégica vy
prescindencia de la Confederacion en materia politico-partidista o confesional.

» Defensa del derecho de sus miembros a gozar de las libertades constitucionales y de
los derechos humanos que, como conquistas, surjan de las luchas populares

= Consideracion de la solidaridad como base de la accién gremial.

El clima social y politico imperante en las décadas del 60 y del 70 del siglo
pasado favorecidé el cambio en la conciencia de los docentes expresado en su auto
reconocimiento como trabajadores, pero las circunstancias no permitieron el
desarrollo de un debate amplio y profundo acerca de las concepciones de trabajo y del
docente como trabajador, implicitas en la formacion académico-profesional de los
educadores, en sus practicas de aula y en su actuacion en los ambitos sociales, politicos

y gremiales.
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En efecto, el 24 de marzo de 1976, a dos afios y cuatro meses de la formacion
de la CTERA, se produjo el golpe civico-militar que depuso al gobierno constitucional
y aborto los pasos incipientes de la Confederacion en la discusion acerca de la identidad
laboral de los educadores. EI mismo dia del golpe de Estado, el Acta para el Proceso
de Reorganizacién Nacional, establecié la suspension de los partidos politicos a nivel
nacional, provincial y municipal y de la actividad gremial de trabajadores, empresarios
y profesionales.

En la misma fecha, se aprobaron dos leyes que determinaban:

e la suspensién transitoria del derecho de huelga o de toda otra medida de fuerza:
paro, interrupcién o disminucion del trabajo, o su desempefio en condiciones que
puedan afectar la produccion, tanto de parte de los trabajadores o de los empresarios
y de sus organizaciones?;

e |la derogacion de los fueros a favor de los integrantes de comisiones directivas 0s
consejos directivos de las asociaciones profesionales de trabajadores de cualquier
grado®.

La prohibicion de la actividad gremial impuesta por la legislaciéon de facto se
complementd con una durisima represidon que signific6 para la docencia
aproximadamente 600 desaparecidos, y un numero indeterminado de presos,
cesanteados y exiliados. Varios sindicatos de base con personeria gremial fueron
intervenidos. Algunos dejaron de funcionar al ser detenida gran parte de su
conduccion; otros redujeron su actividad a la prestacion de servicios sociales
Esta situacion silencié las discusiones que comenzaban a generar la nueva identidad
laboral de maestros y profesores, las que pueden sintetizarse en los siguientes
interrogantes: ¢Cuales son los rasgos especificos del docente en tanto trabajador?
¢En qué coinciden y en qué se diferencian de los del resto de los asalariados?
Considerando al trabajo humano como un proceso de transformacion,
¢ qué transforma el trabajo docente? ¢ Como?

Cuando la Argentina recupero la vigencia del régimen constitucional, en 1983,

8 Ley 21.261/76 — Articulo 1°.

9 Ley 21.263/76.

NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
Movimento-Revista de Educacao, Niterdi, ano 6, n.11, p. 208-233, jul/dez. 2019.

Péginaz 1 5



¥ i o W f Ttu igsn: 2359-3295

revistade educagao do
programade posgraduacgao
faculdade de educacéao
ano 6. nimero 11 - 2019
el debate pendiente no fue promovido ni por las reactivadas organizaciones gremiales
ni por la renovada formacion docente inicial y continua. Desde entonces, maestros y
profesores retomaron la lucha por sus reivindicaciones salariares y jubilatorias y por sus
condiciones concretas de labor, pero no asumieron con equivalente intensidad sus
reivindicaciones profesionales.
Volviendo al epigrafe de Freire que encabeza este apartado, consideramos que

la ausencia de un debate sistematico sobre la identidad laboral de maestros y
profesores, durante su formaciony su ejercicio profesional, dificulta la toma de posicion
ante la ensefianza que el pedagogo latinoamericano considera ineludible debido al
caracter politico-ideoldgico de la educacion.

2. El desencuentro entre prescripciones y practicas

No hay que olvidar que los profesores son, en buena medida, lo que les permiten sus
escuelas como lugares de trabajo. [...] Si queremos mejores docentes, hemos de crear
mejores escuelas (FULLAN y HARGREAVES, 1997, p.10).

Esta afirmacion tiene plena vigencia respecto del modelo que ofrecen los institutos
de formacion docente a los futuros educadores, caracterizado por la contradiccion
entre el deber ser pedagdgico y la experiencia cotidiana que se vive en las aulas.

Los Fines y Objetivos enunciados por la legislacion educatival® demandan la
plena vigencia de lo que Fullan y Hargreaves denominan “profesionalidad interactiva”,
ya que la “cultura de la colaboracion” es indispensable para que los docentes transiten
de la toma de “decisiones instrumentales o estratégicas”, referidas a como hacer
algo que otros consideran importante, a la “la toma de decisiones sustantivas”, es
decir a las referidas a los fines y no solamente a los medios para alcanzarlos.

Cuando los docentes se enfrentan con el aumento en amplitud y en cantidad de las
expectativas depositadas en su trabajo y con la creciente sobrecarga de innovaciones y
reformas, es importante que trabajen y planifiquen mas con sus compafieros, poniendo
en comun y desarrollando juntos sus respectivos puntos fuertes, en vez de tratar de
hacer frente solos a las exigencias que se les plantean (1997, p. 25).

Pero, contradictoriamente, lo que los estudiantes viven en su periodo de

10 | ey N° 26.206/06 de Educacién Nacional sancionada por el Congreso de la Nacion Argentina.
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formacién es la ausencia o insuficiencia de espacios institucionales que permitan a sus
profesores la organizacion colectiva de la ensefianza y el andlisis compartido de las
practicas que desarrollan en el aula. Lo que ven y lo que padecen es la
incomunicacion pedagégica que agudiza el aislamiento y la fragmentacion,
caracteristicas inmemoriales del trabajo docente. Asi, la imposibilidad de reunirse
sistematicamente para compartir problemas, elaborar propuestas, integrar acciones y
articular iniciativas, vuelve ilusoria la exigencia de que el docente reflexione sobre su
practica para advertir debilidades y fortalezas y a partir de ellas revisar sus
propuestas didacticas. La fuerte implicacion del educador en el proceso de ensefianza
y aprendizaje dificulta la objetivacion de su desempefio, de ahi la necesidad de los
“otros” como parametros para evaluar sus intervenciones.
Lo que los estudiantes experimentan es la agudizacion de la inconfortable
posicién social de los educadores que, segun Tenti Fanfani

siempre fue una categoria social sobreexigida. Se espera de ella mucho méas de lo que
objetivamente esta en condiciones de dar y en especial mucho més de lo que la sociedad
esta en condiciones de ofrecerle en términos de recompensas materiales [...] Este déficit
en el campo de las retribuciones monetarias, tradicionalmente fue compensado por un
conjunto de reconocimientos simbélicos. Hoy ya no estan dadas las condiciones sociales
como para hacer este trueque (1992, p. 67).

Un reconocimiento simbolico, no ofrecido hasta ahora, consiste en organizar
la formacién inicial y continua tomando como eje la concepcion de trabajo y de
trabajador que sustenta tanto la capacitacion como el desempefio docente. Esto
deberia hacerse en el marco de las prescripciones de la politica educativa,
operacionalizadas por los documentos curriculares

Lo consideramos como un reconocimiento simbdélico porqgue hacer consciente
al docente de a qué intereses sirve con su trabajo, o pone en condiciones de decidir
libremente a cuéales quiere servir.

Ejemplificaremos la propuesta con una experiencia realizada por educadores
de distintos niveles de la ensefianza que se constituyeron como grupo de reflexion

sobre la practical! en el ambito del Departamento de Educacion del Centro Cultural de

11 http://www.centrocultural.coop/blogs/practicaseducativas
NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
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la Cooperacién Floreal Gorini'?2. Se transcriben a continuacién fragmentos de los
Informes de investigacién del Grupo correspondiente a los afios 2010y 20112,

3. El docente como trabajador

A partir de la lectura de bibliografia y de la recuperacibn de nuestra
experiencia docente, concluimos que el trabajo es una actividad especificamente
humana por la que los hombres mancomunadamente transforman la realidad natural
y social y, al hacerlo, se transforman a si mismos. Su caracter colectivo lo dota de una
particular potencialidad negada por el modo de produccién capitalista que enmascara el
caracter social del trabajo y lo presenta como la suma de las acciones individuales
valoradas en términos mercantiles.

Asi, queda oculta para el propio trabajador la dimension colectiva, cooperativa,
creadora del lazo social de su hacer ya que las relaciones de produccién son
presentadas como acciones voluntarias, que dependen de la decision individual y de la
libre competencia. Con ello, la construccién de la propia existencia aparece como
responsabilidad exclusivamente personal, librada a la capacidad para competir en el
mercado laboral.

Asimismo, se encubre el hecho de que los trabajadores nos veamos obligados
a vender nuestra fuerza de trabajo a cambio de un salario que es la contrapartida de la
ganancia empresarial ya que la remuneracion que recibimos es muy inferior a la
rigueza que producimos. La explotacion que esto implica se combina con la
enajenacion determinada por la desposesion de los medios de producciény la ausencia
de poder de decision sobre el proceso y el producto de nuestra actividad.

A medida que nos reconociamos como trabajadores comenzamos a

12 El Centro Cultural de la Cooperacién, creado en 2003 por el Instituto Movilizador de Fondos
Cooperativos, tiene por objetivo central aportar a la construccion de una nueva cultura desde el
pensamiento critico, de izquierda y anti capitalista. Es un espacio de formacién, aglutinamiento y
construccion de cuadros intelectuales de avanzada, que albergue las diferentes tendencias y movimientos
culturales que lo expresen, de forma amplia y democratica y que tienda a constituirse en un referente a
nivel nacional.
13 Integrantes del grupo de reflexion 2010-2011: Gisela Brito, Liliana Capuano, Mariela Canessa, Melisa
Correa, Pablo Frisch, Agustina Gallino, Pablo Imen, Daniela Imperatore, Hugo Lichtenzveig, Maia Reisin,
Nicolas Resnik y Matias Zalduendo. Coordinadora: Marta Marucco.
NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
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preguntarnos: ¢qué producimos los docentes?, ¢cuél es la especificidad del hecho
educativo en el modo de produccién capitalista?, ¢cudl es el valor social y econémico
de nuestro trabajo?, ¢cOmo se manifiestan en él la explotacion y la enajenacion?

La mayor dificultad fue pensarnos como productores, acostumbrados a
considerar que nuestra funcidon es aplicar en el aula teorias pensadas por otros,
desarrollar disefos curriculares elaborados por “los que saben”, o reproducir contenidos
y actividades propuestos por los textos de moda; situacion particularmente grave porque
deja al arbitrio de las editoriales la decision de qué y cOmo se ensefia.

La distancia entre los documentos curriculares y los educadores y su trabajo en
el aula, nos llevé a vislumbrar las contradicciones que atraviesan al docente como
trabajador y a interrogarnos acerca de su naturaleza. Asi identificamos en la formacién
y en las condiciones del trabajo la escision entre teoria y practica, expresion de la
divisibn entre trabajo manual y trabajo intelectual. Lo mas perturbador fue no
reconocernos como productores de conocimientos especificos sobre la tarea docente,
de un “hacer, fundado en un saber”, susceptible de ser difundido, compartido
transformado

Otras dos condiciones alienantes, advertidas en la labor docente, son la
exclusion del sentido de su trabajo para el maestro, y el ocultamiento de la dimensién
colectiva del mismo. La modalidad organizativa de su tarea no le permite percibirse
como parte de un proceso social de produccion que genera un valor extra, un
excedente, ya que el colectivo produce mas de lo que logran los individuos aislados.

Uno de los obstaculos para que esto ocurra es que la institucion educativa
esta organizada para que cada docente disefie por si solo el trabajo de un afio y resuelva
como pueda los problemas de su grupo. Ensefiantes que se reunan para pensar el
sentido de la educacion y el porqué y el para qué de los temas y actividades que
desarrolla, no esta contemplado por la organizacion escolar. Si llega a ocurrir es de
manera casual y por iniciativa y esfuerzo personal.

Nuestro grupo de reflexion intentd recuperar el valor colectivo y reflexivo de la
practica docente para asumirnos como trabajadores y reconocernos como constructores

de propuestas educativas a partir de la reflexion y la sistematizacion de nuestras
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acciones pedagodgicas4.

Intentamos recuperar el valor colectivo de la practica docente para asumirnos
como trabajadores constructores de propuestas educativas a partir del andlisis y la
sistematizacion de nuestras acciones pedagogicas, habilitados para asumir
conscientemente la definicion del sentido y la direccionalidad politico-pedagdgica de
nuestro trabajo y desocultar la dimensién interactiva del mismo.

La posibilidad de debatir y acordar qué se entenderia por trabajo y que
particularidades presenta la enajenacion en el trabajo docente, permitio asignar sentido
al hacer cotidiano y construir propuestas cuya implementacién en el aula, y posterior
andlisis en el Grupo de Reflexion, fueron un auténtico proceso de construccion de

conocimientos acerca de la practica pedagogica.

4. El desencuentro entre el saber decir y el saber hacer

Si bien, como se sefialé precedentemente, el sistema educativo argentino se
estructuré sobre el principio de la neutralidad de la ensefianza, el impacto de las
teorias criticas, cuestionadoras de su supuesta asepsia, exigid la incorporacion a
partir de 1970 de las funciones ocultas de las politicas educativas en el disefio
curricular de la formacion docente, pero, el analisis de los procesos de inculcacion
ideoldgica de conocimientos, ideas, valores y pautas de comportamiento propias de las
clases dominantes, se focaliz6 en los proyectos educativos de la generacion del 80%°y
en los vigentes durante la Ultima dictadura civico-militar?®.

A partir del retorno al régimen constitucional en 1983, no se realiz6 en las aulas
de los profesorados el analisis ideoldgico de las politicas educativas instrumentadas por
los sucesivos gobiernos. Mas aun, los disefios curriculares vigentes desde entonces
fueron presentados como modelos educativos indiscutibles ya que estaban avalados por
investigaciones sobre la estructura conceptual y sobre los modos actualizados de

14 Ver http://www.centrocultural.coop/blogs/practicaseducativas/
15 Elite gobernante durante el periodo de la Republica Conservadora responsable del modelo econémico
agro-exportador que integrd a la Argentina en el mercado mundial como compradora de manufacturas y
proveedora de materias primas.
16 Periodo 1976-1983.
NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
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ensefar las distintas areas curriculares. El analisis técnico-pedagdgico reemplazd a
la lectura politico-ideolégica del hecho educativo.

Por ello, consideramos necesario volver al andlisis de la formacion docente
partiendo de la caracterizacion de los maestros y los profesores como trabajadores,
recordando que, en tanto tales, comparten con el resto de los asalariados los rasgos
caracteristicos de las relaciones de produccién capitalistas: la explotacion y la
enajenacion.

Haremos centro en la enajenaciéon ya que las formas de expresion de la
explotacién son conscientes para los educadores y sus organizaciones que apelan a
la huelga como un recurso sistematico de lucha por sus reivindicaciones. Cabe,
entonces, volver a preguntarnos: ¢coOmo se expresa la enajenacion o alienacion en los
trabajadores de la educacion? Para responder, es necesario considerar que al igual que
el resto de los asalariados, no son duefios de los medios de produccion; en este caso
de las conceptualizaciones que deberian fundamentar cientifica y politicamente la
organizacién, desarrollo y evaluacion de la ensefianza, lo que les permitiria
aduefiarse del proceso y del producto de su labor.

Vale, entonces, analizar como es posible que esto ocurra, si los contenidos
tedricos tienen cada vez mayor presencia en las carreras docentes de grado. Lo
haremos mostrando las transformaciones habidas en la capacitacion de los docentes
para la ensefianza primaria.

Hasta 1971, la formacion para ese nivel se realizaba en la escuela media. La
capacitacion especifica la proveian siete materias anuales (Pedagogia, Didactica
general, Historia de la educacion, Didactica especial, Politica educacional y
organizacion escolar, Psicologia pedagodgica y Practica de la enseflanza) que se
cursaban en 4° y 5° afio junto con otras asignaturas de formacion general. De las 66
materias que se estudiaban a lo largo de cinco afos, solo 7, el 10%, aportaban
formacion especifica para la ensefianza. Por otra parte, los contenidos teoricos se
aprendian segun el paradigma vigente en la época: el profesor explicaba el tema
usando como metodologia la exposicion dialogada; los alumnos participaban de la
clase e iban tomando nota de su desarrollo. Luego estudiaban los temas ensefiados a

NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
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partir de sus registros y de la lectura del manual elegido por el docente, que era la Unica
fuente de consulta teorica, para finalmente demostrar lo aprendido mediante lecciones
orales o escritas.

Si bien la capacitacion teorica era pobre y esquematica, los estudiantes
egresaban con las habilidades necesarias para el desempefio en el aula, segun los
criterios pedagogicos del momento, ya que la formacion para la practica la proveian
los maestros de grado del Departamento de aplicacion!’ de cada Escuela Normal. Esto
implicaba que el modelo didactico que se exigia a los practicantes ya lo habian visto
funcionar durante sus observaciones Y ello facilitaba el inicio en la docencia.

Los maestros de grado del Departamento mostraban a los alumnos de
magisterio como se debia ensefiar, indicaban los temas, corregian los planes,
observaban el desarrollo de las clases y las calificaban. Se garantizaba, de este modo,
la coherencia entre la practica desarrollada y la practica demandada; entre los modos
de ensefiar que se exigian y los que se veian en accion. Desde una perspectiva
actual, la formacion proveia recetas esquematicas pero efectivas. La vieja Escuela
Normal habilitaba —dentro de practicas rutinarias, repetitivas, no cuestionadas- para
trabajar con la conviccion de que se estaba preparado para hacerlo. El problema
surgié cuando la imposicién de otros modelos didacticos, a partir de 1971, no fue
acompafiada por una profunda y prolongada discusién acerca del porqué, el para
qgquéy el como del cambio.

El necesario traslado de la formacion docente al nivel terciario vino a suplir la
carencia de referentes conceptuales, pero, ¢hasta qué punto los multiples espacios
tedricos que transitan hoy los futuros docentes les permiten construir una
representacion solida sobre como aprenden los alumnos y, en consecuencia, inferir
como deberian estructurar la ensefianza? Los planes de estudio de los profesorados,
¢contemplan la discusion sistematica sobre los componentes politico- ideoldgicos del
acto de ensefar y de aprender? ¢Se forma a los docentes atendiendo al sefialamiento

de Freire acerca del caracter dialéctico y contradictorio de la educacion que implica, al

17 Escuelas primarias anexas en las que los maestros en formacion realizaban sus practicas pedagogicas.
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mismo tiempo, el esfuerzo de reproduccidbn como de desenmascaramiento de la
ideologia dominante lo que hace imposible pensar una ensefianza escolar que sea
meramente reproductora 0 meramente desenmascaradora? (FREIRE, 2002).

Si bien el estudio de los fundamentos epistemologicos de las distintas areas
disciplinares, constituye un avance, ¢hasta qué punto capacita para apropiarse de las
concepciones de lengua, de matematica, de ciencias sociales y naturales que
sustentan los enfoques didacticos en base a los cuales se debe ensefar segun lo
estipulan los disefios curriculares y los documentos de apoyo?

Un claro ejemplo es la incorporacion en los profesorados del estudio de la
investigacion sobre la psicogénesis de los sistemas de escritura, realizada hace
treinta y cinco afos por el equipo dirigido por Emilia Ferreiro*®. Acaso, ¢,su abordaje ha
posibilitado la apropiacion de la nocion de lengua escrita que fundamenta a los nuevos
enfoques alfabetizadores? Es probable que los docentes puedan reproducir tramos de
la investigacion, pero su conocimiento no necesariamente permite responder a
preguntas habituales como: ¢ qué hago para que los alumnos aprendan a leer y escribir
en el primer ciclo de la escuela primaria?, ¢,coOmo ensefio a leer y a escribir en contextos
de estudio para lograr la alfabetizacion avanzada de los alumnos del segundo y tercer
ciclo de primaria y de la ensefianza media?, ¢como encaro la alfabetizacion académica
en el nivel superior?, ¢y la alfabetizacion profesional en las acciones de capacitacion
continua?1®

Las reformas curriculares de los afios 2002 y 2009 en la Ciudad de Buenos
Aires responden a una misma estructura: la formacion de los maestros de grado se
desarrolla en tres trayectos o campos: formacion general — formacion especifica —
formacion en las practicas docentes, pero esto no resuelve la disociacion entre teoria
y practica porque los contenidos de cada &mbito se desarrollan paralelamente sin que
se logre una efectiva interaccion entre ellos. Esto implica que se estudian autores,

teorias, contenidos conceptuales, en forma simultanea, pero desconectados de las

18 Psico6loga y pedagoga argentina especialista en psicolinguistica y psicogénesis de la lengua escrita.
19 Nos basamos en la concepcion de alfabetizacion como proceso permanente, objeto de ensefianza a lo
largo del sistema educativo. Incluye las etapas de alfabetizacion inicial, avanzada, académica y
profesional.
NE. Este texto se publico originalmente en el nimero 2, de 2015, de esta revista.
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vicisitudes de la escuela y del aula en las que los alumnos realizan las observaciones
y las précticas.

Al respecto, Biggs (2006, p. 65) sefiala que

[...] la educacién superior prepara a sus alumnos, futuros profesionales, para hombrar,
diferenciar, desarrollar y justificar, cuando lo que necesitan en el campo de la actuacion
es ejecutar, aplicar y establecer prioridades. La formacion se centra en los conocimientos
declarativos, que con frecuencia los estudiantes consideran irrelevantes vy, por tanto,
merecedores s6lo de un enfoque superficial. Tradicionalmente, la ensefianza para las
profesiones ha incluido el conocimiento declarativo con un componente de destrezas
como el conocimiento procedimental, ensefiado por separado en la practica [...] El
problema estriba en que la integracion de los dos dominios se deja en manos del
estudiante.

Esta situacion se asocia con la estructura verticalista-burocratica del sistema
educativo que ubica a sus integrantes en niveles jerarquicos asignandoles funciones
diferenciadas: los especialistas, asesores y expertos, que ocupan los niveles mas
altos de la piramide ocupacional, diagnostican y proyectan lo que los docentes deben
ejecutar en las aulas, compartiendo, disputando o reemplazando a maestros y profesores
en tareas que antes eran de su exclusiva competencia.

El incremento de los roles jerarquicos y especializados, de las regulaciones
politico- administrativas, de la segmentacion y rutinizacion de las funciones, determina
gue los docentes incidan cada vez menos sobre qué ensefar y como hacerlo, que gocen
de una autonomia restringida al ambito del aula, pues no participan efectivamente en la
toma de decisiones sustantivas sobre la propia préctica.

La situacion descripta expresa una idea central: el disefio de la politica
educativa es tarea de los especialistas y de los funcionarios de turno, quienes,
con frecuencia, carecen del conocimiento concreto de la realidad sobre la que
pretenden actuar; en consecuencia, no parten ni de los obstaculos ni de los logros de
la practica en el aula, sino que operan desde su saber conceptual acerca de enfoques
didacticos, teorias del aprendizaje, modelos curriculares.

Contradiciendo su propio discurso, en los hechos consideran a la practica
como reflejo de la teoria y a partir de alli suponen que el conocimiento de las

nuevas conceptualizaciones producira directamente la modificacion del hacer en el aula.
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Quienes proceden de este modo, desconocen la naturaleza del trabajo docente,
gue como toda practica se sostiene en concepciones tedricas pero las trasciende ya que
consiste en un saber hacer nacido de las multiples transformaciones que sufren las
conceptualizaciones en su interaccion con la practica. Saber hacer que, por otra
parte, es pluridimensional por la diversidad de tareas que debe acometer el docente en
forma simultanea o sucesiva y estd multideterminado por la diversidad de variables
endogenas y exdgenas que lo atraviesan.
La metodologia verticalista utilizada para producir las reformas educativas
deberia ceder su lugar a la produccién de un dialogo auténtico entre el saber conceptual
de los especialistas y la experiencia de aula de los trabajadores de la educacion.

Dialogo imprescindible si efectivamente se quiere el cambio de la practica.

5. La conflictiva relacion practica-teoria

Una formacién docente que respete la unidad teoria-practica exige, en primer
término, que los alumnos vean en las aulas el funcionamiento de las teorias que
estudian en el profesorado. Para lograr que aprendan a ensefiar cada area curricular
segun determinado enfoque, es necesario que a su conocimiento sumen la observacion
y la participacion en su puesta en accion. Y para ello habria que lograr acuerdos entre
los directivos y docentes de los profesorados y los de los jardines de infantes, escuelas
primarias y de ensefianza media en los que los estudiantes deberian verificar el
funcionamiento de las teorias.

Si esto no ocurre, el hacer y el discurso seguiran disociados, disociacion que
se explica porque se ensefia a reproducir teoria pero no a convertirla en acciéon. No se
promueve el pasaje del decir al hacer; no se promueve la integracion entre los dos
polos de la formacion docente: el que ofrece el profesorado, ligado al decir, y el que
ofrecen las escuelas, caracterizadas por el hacer.

Cuando un alumno del profesorado concurre a una escuela se enfrenta con
formas de organizacion del trabajo cotidiano, modos de interaccion docente-alumno,
enfoques de la ensefianza, que no materializan los lineamientos tedricos estudiados.
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Teoria y practica se presentan como dos ambitos disociados porque no se consideran
las mdaltiples mediaciones que existen entre ellas y que es necesario explicitar y
desarrollar. De este modo, las conceptualizaciones llegan al docente reducidas a
recursos didacticos que se aplican en forma mecéanica, pues se desconocen las
sucesivas transposiciones que fueron necesarias para ascender desde lo abstracto
de la teoria a lo concreto de la practica. ElI desencuentro entre ambas reconoce
también como causa vacancias existentes en el desarrollo de la ciencia de la
educacion.

De las cuestiones que venimos planteando nos habla el maestro Luis F.
Iglesias, gestor de una de las experiencias pedagdgicas mas significativas de nuestra
América??, al relatarnos sus inicios como docente (nico en una escuela rural unitaria de
la provincia de Buenos Aires, en la década del ‘30. Llego a ella como un maestro novel
desarmado y desorientado, llevando como Unico bagaje profesional “una formacion
demasiado general y ambigua, que contrastaba notablemente con la precisa objetividad
de los urgentes planteamientos que alli nos esperaban” (IGLESIAS, 1995, p. 2).
Esa endeblez de su capacitacion le exigio crearse a si mismo como maestro y crear
su técnica de trabajo, “nutriéndose con antecedentes y teorias, [...] en lecturas muchas
veces mordidas con desesperada impotencia” (ldem, id.) por las limitaciones de la
teorizacidon académica para responder a las preguntas acuciantes de la practica.

Iglesias nos muestra una doble insuficiencia: por una parte, la proveniente de
“su escualido oficio de normalista recién titulado, aturdido con el tumulto de principios,
normas y teorias en general, mal ensefiadas y peor digeridas, con desoladoras
carencias de aplicabilidades” (IGLESIAS, 1985, p. 26); y por otra, el valor relativo de las
conceptualizaciones pedagdgicas que por su alto grado de abstraccion se desvinculan
de las demandas y requerimientos puntuales de la practica. Es por ello que el maestro
afirma:

No fue en los cansados textos de metodologias y didacticas, no fue en los anales
tedricos y sabios de los académicos de mi oficio, sino en el diario convivir con los
propios nifios, con los sentidos abiertos, con la conciencia alertada, con la emotividad
despierta, donde aprendi la ley suprema que tan impunemente olvidan los autores

20 Maestro argentino (1915-2010).
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pedagogicos, los organizadores de escuelas, los educadores, los maestros, los propios
padres, y que sencillamente nos dice que cuando se es nifio se tiene derecho a crecer, a
aprender y a crear como nifios” (Idem, id., p. 29).

El sefialamiento de las insuficiencias de la teoria no implicO para Iglesias
prescindir de ella sino problematizar su funcion y su sentido. EI maestro confiesa
gue su trabajo ha sido una continua relacion entre la realidad y la teoria, calificAndose
a si mismo como un gran lector, avido de saber, de conocer. Pero no leia para aplicar
lo pensado o ejecutado por otros sino para entender las situaciones que se le
presentaban en la cotidianeidad y para abordarlas en su especificidad. Sus dias y sus
trabajos han sido un dialogo obstinado entre los libros leidos y las realidades concretas
y acuciantes que lo interpelaban.

Desde otra perspectiva, es posible analizar lo que denominamos vacancias de
la teorizacion pedagogica recordando, para ejemplificar, que la difusion de la psicologia
y la epistemologia genética generé un antes de Piaget, la escuela conductista, y un
después de él, la escuela constructivista. Interpretacion fallida que partié del error
epistemolégico que supone la traslacion mecanica, simplista y jerarquica del
conocimiento psicolégico al ambito de la pedagogia, ya que las teorias del aprendizaje
suministran informacién necesaria, pero insuficiente para estructurar la teoriay la
practica de la ensefianza.

Al respecto, Pérez Gomez (1992, p. 35) considera que “la ausencia de
investigaciones basicas que den origen a una teoria de la ensefianza determina el
absurdo de fundamentar el hacer pedago6gico en conceptualizaciones que corresponden
a otras areas de conocimiento”.

El propio Piaget lo reconocié en una entrevista realizada poco tiempo antes de su
muerte al afirmar:

Realmente tengo la impresién de que muy poca gente me ha comprendido [...] Estoy
convencido de que nuestros trabajos pueden prestar servicios a la educacién en la
medida en que hacen entrever otros métodos de adquisicion de los conocimientos.
Pero como no soy pedagogo, no puedo dar ningun consejo a los educadores. Todo lo que
yo puedo hacer es suministrar hechos. Pienso que los educadores estan en condiciones
de encontrar por si mismos nuevos métodos pedagdgicos (apud LERNER,1996).

El desencuentro entre la teoria y la practica determina que el estudiante de
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profesorado ingrese al aula con un conjunto de saberes dispersos, desintegrados y
parciales y que, con ellos, deba observar, registrar y, rapidamente, asumir la
responsabilidad de conducir al grupo escolar que le fue asignado.
¢, Qué conocimientos puede recuperar si llegar al aula le implica descubrir un mundo
muy distinto de aquel que se dibujaba en las clases del profesorado? ¢ Si debe poner en
accion los contenidos estudiados en una variedad de materias que parcializan el hecho
educativo y que se estudian desconectados de la realidad que intentan conceptualizar?

Lo que en definitiva aprende cada alumno depende de factores azarosos: del
establecimiento al que concurra, del enfoque pedagdgico y social de los profesores 'y de
los maestros con los que trabaje, de la propia posicién del estudiante ante la funcion
de la educacion y del educador, del nivel de reflexion que ha tenido oportunidad de
desarrollar, del grado de claridad o de oscuridad sobre el porqué y el para qué quiere
ser educador.

Este amplio margen de variabilidad demuestra el fracaso de la formacion docente
ya que deja librado al azar lo que deberia ser conscientemente previsto. En definitiva,
cada uno aprende cOmo moverse en esa realidad cada vez mas compleja que es el
aula construyendo esquemas practicos de accion, que fraguan rapidamente y pueden
obstaculizar intentos posteriores de cambio.

Las regulaciones del trabajo docente son cada vez mas precisas y exhaustivas. Los
disefos curriculares plantean enfoques didacticos que el educador debe hacer suyos sin
tiempo y sin suficiente orientacion para comprenderlos y transponerlos a la ensefianza.
Los libros de texto prescriben qué, como y cuando se debe ensefar, tratando al

maestro como un mero aplicador de lo que en ellos se propone.

Buscando salidas

La superacion de los problemas observados en la formacion inicial y continua de
los nuevos docentes reclama, entre otras revisiones, la participacion real, y no
meramente simbdlica, de los formadores de formadores, de los estudiantes y de los
egresados recientes en su estructuracion y desarrollo.

Uno de sus principales aportes consiste en la superacién de la disociacion
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entre teoria y practica. La distancia entre el curriculo explicito y el oculto solo puede
ser percibida en sus alcances y consecuencias por quienes la experimentan
diariamente. Ellos son quienes constatan que la capacitacion transcurre en dos
ambitos escasa e inadecuadamente comunicados: las aulas de la institucion formadora
donde se habla acerca de como ensefar y las aulas de las escuelas donde se ve
como se ensefa

La contradiccion entre quienes comunican una teoria sin practica y quienes
muestran una practica sin teoria explica la distancia existente entre el educador que se
pretende formar y el que egresa.

Maria Eugenia Dubois ejemplificO esta escision al caracterizar hace afos un
problema que adquiri6 mayor significacion a partir de la actual concepcion de la
alfabetizacibn como proceso permanente: la capacitacion de todos los docentes en el
campo de la lectura y la escritura. La formacion especifica en esta area, nos dice la
investigadora, deberia estar integrada por dos aspectos intimamente vinculados, por
un lado, lo que el docente debe saber para orientar el aprendizaje y, por otro, lo que
debe hacer en la situacién cotidiana de la clase.

El saber del maestro acerca del sistema de escritura ha merecido en los
ultimos afios, afirma Dubois, una atencion muy cuidadosa. Los programas de estdio de
los profesorados incluyen los aportes mas recientes de la teoria lingtistica. Pero, el
hacer del docente no ha sido objeto de la misma consideracion por los especialistas
responsables de los disefios curriculares y de la formacién docente. Los avances en el
conocimiento teérico no han sido acompafiados por progresos similares en el saber
hacer en el aula y menos aun en la concrecion de un objetivo prioritario: lograr que los
educadores se constituyan en lectores y escritores plenos.

Al respecto, la autora establece una relacion entre el saber, el hacer vy el ser:

El saber es una condicion necesaria para el hacer, pero no es una condicion suficiente.
Se requiere, de modo especial, en el caso particular de la lectura y la escritura, que
el maestro no solo conozca el proceso desde afuera sino que lo sienta 'y lo viva desde
adentro [...]. Lo que el maestro haga con la lengua escrita dependera no soélo de lo que
él sepa y sepa hacer sino — fundamentalmente — de lo que él sea[...] y ese ser para
hacer estriba en la cualidad de lector y escritor que debe poseer el docente (DUBOIS,
1990, p. 2-5).
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La experiencia cotidiana de los profesores de materias pedagdgicas y de practica
y residencia en profesorados de la Ciudad y la Provincia de Buenos Aires, corrobora la
necesidad de conjugar en la formacion docente el saber, el hacer y el ser acerca de
la lectura y la escritura. Sin embargo, esta cuestion insoslayable en un proyecto de
formacion docente no se resuelve como se ha hecho hasta ahora agregando materias,
temas y bibliografia especifica; sin duda ellos pueden incrementar el conocimiento
conceptual pero no afectaran necesariamente la capacidad operativa en el aula ni la
actitud personal hacia la lectura y la escritura.

Si extendemos esta reflexion a los saberes de distinto tipo que integran la formacion
docente, concluiremos que el problema central no consiste en decidir, en primer
término, qué debe aprender el docente en su periodo de formacién sino en discutir por
gué, paraquéy coémo debe aprenderlo. Y esta discusiéon no solo deberia involucrar
a los funcionarios y los investigadores sino también a los profesores, los alumnos, los
egresados, los docentes y los directores de las escuelas en las que los estudiantes
desarrollan sus observaciones y practicas. Es imprescindible que los conocimientos
teoricos y los acufiados al calor de la practica se encuentren y dialoguen para comenzar
a superar la creciente distancia entre lo que la educacion escolar pretende sery lo que
realmente es.

Por ese motivo, consideramos que la reforma curricular deberia comenzar con
el andlisis sisteméatico de la realidad que se desea transformar. Hay que volver la
mirada hacia la actual formacion docente para identificar sus insuficiencias y
contradicciones e indagar los factores que las determinan.

Una cuestién central es la concepcion de teoria y de practica que sustentara
la formacioén docente. Pensar un nuevo plan de estudio implica en primer término
interrogarse y reflexionar conjuntamente acerca de como se concebira a la teoriay a la
practica ¢Seran vistas como dos momentos diferenciados y consecutivos del proceso
formativo? ¢Se considerara que en el orden del saber est4 primero la teoria y sus
determinaciones y luego la préctica entendida como la aplicacion de los conocimientos

conceptuales, metodoldgicos y técnicos aprendidos previamente? En consecuencia, ¢,se
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seguird considerando al maestro como un comerciante minorista que, al decir de
Jaume Carbonell (1996, p.108), “se limita a vender o repetir un conocimiento
elaborado y legitimado por otros o sera entendido y formado como un productor de
conocimientos acerca del saber hacer en el aula?”

En sintesis, ¢se pensara a la teoria y a la practica como dos instancias que
es necesario articular en el proceso de ensefianza o se aceptara que hay entre ellas
una unidad intrinseca que se quiebra artificialmente en el acto de ensefar?

De la respuesta a estas preguntas dependera que las nuevas propuestas de
formacion modifiquen o refuercen la estructura verticalista del sistema educativo,
comparable a una cadena de mandos en la que los ocupantes de los eslabones mas
Altos-funcionarios y especialistas-proyectan y deciden, y los docentes-ubicados en los
escalones mas bajos-se informan y ejecutan. Esta subordinacion jerarquica se traslada
a los institutos formadores y quiebra la posibilidad de una accion concertada entre los
gue ensefian la teoria y los que muestran la practica. Se enfrentan artificialmente
dos saberes de cuya integracién depende, en Ultima instancia, los resultados efectivos
de la formacion.

Las instancias de reflexion-accion de los protagonistas de la formacion docente
puede n asumir distintas formas organizativas: La constitucién de consejos directivos,
integrados por representantes de los docentes, los estudiantes y los egresados,
enriquecera el abordaje de los problemas con el aporte de distintas perspectivas y
distintos angulos de analisis. Sin duda, sera de particular interés la intervencion de los
graduados joévenes quienes podran aportar su experiencia acerca de los encuentros
y los desencuentros entre los contenidos de la formacion académico- profesional y
las demandas concretas del trabajo docente.

Pero la democracia representativa, siendo necesaria, no resulta suficiente para
asegurar la formacién democratica de los futuros docentes; estos deberan intervenir
sistematicamente, a través de diversas formas de participacion, en el andlisis del
aporte que cada una de las instancias curriculares que cursan proporciona a su
capacitacion para el ejercicio profesional. Su participacion es necesaria tanto para

promover conexiones validas entre los saberes conceptuales y los saberes facticos
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como para asumir una actitud responsable y comprometida con su propia formacién. De
este modo se podra avanzar progresivamente en la superaciéon del aislamiento y de la
fragmentacion que hoy caracterizan tanto a la formacion como a la labor docente,
pues la mejor manera de conocerse y reconocerse es en el trabajo y por el trabajo.
Recordemos que no hay comunidad educativa sin proyecto compartido y asumido
como responsabilidad colectiva y no habra proyecto comdn sin comunicacion y sin

cooperacion de todos los involucrados.
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