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RESUMEN

Esta comunicacion pretende abrir un espacio de reflexién acerca de
la curricula de la formacion de profesores en la Educacion Superior
universitaria. El tema de la formacion de profesores ha retomado una
especial significacion en los actuales estudios de pedagogos y especia-
listas del campo educacional. Factores sociopoliticos, econémicos y
politicos-educacionales interfirieron, y contindan haciéndolo, en el al-
cance de una mayor calidad académica de la formacién profesoral, tan-
to en Magisterio como en el ambito del profesorado. Esta tematica es
una de las que ha soportado un mayor cuestionamiento por parte de los
especialistas en campos disciplinares especificos. Dentro de las multi-
ples perspectivas que se pueden sefialar al respecto, este trabajo indica
aquéllas que se consideraron relevantes desde un acercamiento solo
referencial a esta problematica.
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El tema de la formacién de profesores ha retomado una especial significacion en
los actuales estudios de pedagogos y especialistas del campo educacional. Factores
sociopoliticos, econdmicos y politico-educacionales interfirieron -y contindan hacién-
dolo- en el alcance de una mayor calidad académica de la formacién profesoral,
tanto en Magisterio como en el &mbito del profesorado. Esta tematica es una de las
gue ha soportado un mayor cuestionamiento por parte de los especialistas en cam-
pos disciplinares especificos. Dentro de las multiples perspectivas que se pueden
sefialar al respecto, indicamos aquéllas que se consideraron relevantes desde un
acercamiento solo referencial a esta problematica.
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La formacion docente dentro de la curricula del profesorado universitario recibio
diversas influencias desde fines del siglo XIX y en la trayectoria de las instituciones
universitarias del siglo XX. Diferentes teorias pedagdgicas, generalmente proyecta-
das desde el poder a través de las politicas educacionales, contribuyeron a la confi-
guracion de identidades, en algunos casos; y a la desagregacion y marginalidad
educativa, en otros. Estos procesos se expresaron no soélo en la intrincada urdimbre
que entrecruza la educacion con los ambitos filosofico, sociopolitico, cientifico, tec-
nolégico y econdmico del pais; sino, de manera especial, en la formacion de docentes.

En las postrimerias del milenio, al contexto politico educativo deben agregarse los
nuevos rasgos de la denominada “postmodernidad”, que invaden los espacios
escenograficos de la vida publica, conmueven anteriores identidades y normas éti-
cas de convivencia comunitaria e inciden sobre distintas areas y problematicas de la
educacion. Una simple mirada apenas critica revela el acoplamiento de nuevas crisis
sobre antiguas crisis.

Desde ese lugar, esta Ponencia pretende abrir un espacio de reflexion acerca de
la curricula de la formacién de profesores en la Educacién Superior universitaria
desde las siguientes perspectivas:

I. Exponer algunas de las limitaciones que la formacién de profesores ha sopor-
tado en las Ultimas décadas, en Argentina, situacion que incidié sobre la calidad
de la ensefianza, especialmente en el anterior nivel medio (hoy 3*- ciclo y
polimodal);

II. Reflexionar sobre los roles que en la formacion docente deben cumplir los
nuevos espacios alcanzados por la didactica.

[ll. Sustentar posiciones sobre la relacion “teoria practica” y las practicas de la
ensefianza en cuanto a ejes vertebradores de una adecuada transposiciéon de
contenidos.

l. Limitaciones en la formacion de profesores y devaluacion de
su representatividad social

Este primer enfoque plantea actuales problematicas sobre la formacion docente
en las carreras universitarias del profesorado y propicia un acercamiento entre la
formacion pedagoégica y la formacion disciplinar de los futuros profesores egresados
de universidades argentinas. Consideramos que —cualquiera sea la asignatura a en-
sefiar- los docentes deben conocer y participar, desde su condicion de ensefiantes,
en las problematicas que histéricamente han conmovido la formacién profesional de
la docencia en cuanto a protagonistas actuales de los cambios a lograr en el plano
del conocimiento y de los valores ciudadanos.

La poca asiduidad en la promocién institucional de reformas curriculares a tono
con las exigencias epistemolégicas de los saberes pedagogicos fueron inconvenien-
tes para mejorar la calidad de la oferta en la formacion de profesores en diferentes
areas disciplinares. El profesor del anterior nivel medio (hoy 3¢ ciclo y polimodal)
egresa sin formacion en disciplinas pedagoégicas de relevancia, entre las que se
pueden citar —en frecuentes casos- las siguientes: politica educacional; gestion
institucional; mediacién pedagdgica; psicologia de la educacion; historia social de las
teorias pedagdgicas en Argentina y América Latina; problematica didactico-curricular;
teoria del curriculo; etc.

Revista Electrénica | nteruniversitaria de Formacién del Profesorado, 2(1), 1999



L aformacion de profesores en la Universidad Argentina

Otra forma de statu quo institucional al respecto estuvo expresada en falencias en
cuanto a pensar disefios curriculares de formacion de profesores que no fueran co-
pias de modelos foraneos “adaptados” a nuestros estereotipados planes de estudio.
A ello se agreg6 la ausencia de espacios de investigacion pedagdgica, hecho que
impidio avances epistemolégicos en distintas areas de la educacion y demor6 -y aln
demora- la construccion cientifico-disciplinar de la pedagogia como ciencia social.
Ademas, aun se observa la vigencia de planes de estudio para el anterior nivel medio
de caracter anacronico, enciclopedista y carentes de interés para alumnos y para los
propios docentes.

Por supuesto que otra de las falencias estuvo dada por la propia disposicion de los
profesores: falta de reflexion acerca del espacio social y cultural que cubrian en su
condicion de ensefiantes; débil autodeterminacion para la continuidad y profundizacion
de sus estudios; precarias actividades como integrantes de gremios o asociaciones
gue les permitieran alcanzar una participacion mas activa en defensa de sus legiti-
mos requerimientos; inmovilismo en cuanto a reclamos de politicas educativas que
propiciaran una mayor participacion del Estado; escasa conciencia de integrar un
colectivo de practicas sociales de imprescindible y jerarquizado lugar en la formacién
educativa de los alumnos. Hay, pues, responsabilidades compartidas.

Frente al anteriormente esbozado paradigma de conflictos, ¢cual es la
representacion social de la docencia?. En alguna medida, la sociedad parece vislum-
brar un doble rostro:

a) por una parte, los docentes como miembros de la comunidad educativa sopor-
tan, en los distintos parametros geograficos del pais, similares carencias; es
decir, la sociedad es consciente de una proletarizacion de la docenciay, con ella,
de la educacion publica en su conjunto;

b) reconoce que tal pauperizacion abarca no sélo el plano salarial, sino la actua-
lizacion y formacion epistemolégica de los docentes, y considera a tal degrada-
cién como una injusticia social, por que no ha habido por parte del Estado -en
sus diferentes épocas- una preocupacion seria para prevenir o solucionar el pro-
blema, que presenta caracter nacional. La situacion actual de la docencia es
denominada por algunos autores “proletarizacion de la ensefianza de caracter
simbadlico referida a la pérdida de autoridad que sostenia al colectivo docente”
(ALLiaup, 1995)1,

En otro contexto, el pedagogo espafiol ConTreras Domingo (1997) dedica un im-
portante y reciente estudio a la “proletarizacion del profesorado” y propone una
resignificacion de la autonomia profesoral.

Il. Nuevos espacios de la didactica

Desde una nueva perspectiva, se observa en el campo de la ensefianza la perma-
nencia de la busqueda de objetivos externos a la problematica epistemologica frente
a propuestas que privilegian la formacion de competencias en los sujetos educandos.

La transmision de conocimientos acerca de una disciplina se debe llevar a cabo
desde una intencionalidad o direccion de la praxis educativa hacia los fines que
impulsaron la seleccién de esos contenidos, la busqueda de acciones actitudinales
para el logro de una comunicacion plena de sentido con los alumnos; la utilizacion de
enunciados coherentes y argumentaciones racionales en el didlogo pedagdgico; el
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intento de establecer una via de comunicacion racional intersubjetiva. El propésito es
desechar una pedagogia por objetivos y reemplazarla por una pedagogia que pro-
mueva la aprehension hermenéutica del sentido de lo ensefiado que tienda a la cons-
truccion y produccion de conocimientos por parte del alumno.

En cualquier ambito disciplinar, el proceso de produccion del saber en el otro
sujeto requiere de una intencionalidad hacia un fin previsto: que el alumno construya
las reglas que propicien la apropiacion de nuevos conocimientos. Ni siquiera en la
ensefianza de la ciencia pura se ha omitido la intencionalidad o direccién hacia fines
previstos en el aprendizaje Se trata de un logro de tipo intelectual y ético social: la
construccion de conocimientos racionales y socialmente validos. Por tal motivo, es
posible sostener el caracter teleoldgico, racional comunicativo y ético que conlleva
toda actividad de ensefianza.

Las transformaciones que -especialmente desde la Ultima década- tienen lugar en
las areas de lo disciplinar y de lo pedagégico repercuten interactivamente sobre la
totalidad del campo de la formacion docente y revelan, desde esta perspectiva, que
las mencionadas areas no son autbnomas.

En el caso del profesorado, convergen al plano pedagogico tanto lo disciplinar
como lo didactico. En el enfoque tecnicista de la educacion, este Ultimo espacio
disciplinar de la ensefianza habia sido desplazado por disefios y planificaciones de
caracter meramente instrumental.

El pasaje del paradigma proceso-producto al paradigma mediacional, asi como el
desarrollo de la psicologia cognitiva han impactado sobre la investigacion didactica,
configurando un campo multidisciplinar que busca desentrafiar y dar luz a los proce-
sos de construccion de conocimiento en el aula, respetando las légicas de origen,
sus filiaciones epistemolégicas y metodolégicas.

Los aportes de la psicologia cognitiva asi como los estudios inspirados en la psi-
cologia de Vicotsky y sus continuadores propician investigaciones en las que tiene
fuerte peso la naturaleza del contenido de ensefianza.

El distanciamiento de la perspectiva positivista otorga entidad e identidades a los
fendmenos sociales, asi como desde las corrientes criticas, la didactica recupera la
esfera de la subjetividad en la organizacion de la experiencia.

El contexto situacional en el que tiene lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje
asi como la dimension social desde los enfoques histérico, cultural y politico adquie-
ren una importancia creciente; con ello la ensefianza y el aprendizaje escolar se
inscriben en proyectos socioculturales y politicos que traducen propositos y fines a
considerarse en el analisis didactico. La situacion de ensefianza -como sefiala GiMeno
SAcRISTAN (1988)- es un conglomerado de aspectos que se entrelazan mutuamente y
se van enmarcando en un contexto en el que las relaciones de dicho conglomerado
cobran significado.

Las connotaciones contextuales desde lo cultural, institucional y aulico produjeron
retracciones y cambios en la delimitacion de las didacticas especiales; asi, las
didacticas de nivel, perfiladas bajo criterios evolutivos, perdieron espacio, al par que
la inclusion de los contenidos en el estudio de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje marca un punto de inflexion: el surgimiento de las didacticas disciplinares. Los
aspectos mas desarrollados dentro de las didacticas especiales han sido vinculados
con las prescripciones y las intervenciones didacticas, destacandose entre ellas:
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« el concepto de “transposicion didactica” acufiado desde las matematicas por
CHevALLARD (1985), que conlleva la identificacion de las transacciones y media-
ciones en torno al saber erudito, saber ensefiado y saber aprendido e induce a
no aceptar una didactica como simple aplicacién de los conocimientos brindados
por la disciplina relativa al contenido.

« “el contrato didactico” (ScHumeaer—LEoNI, 1986), que desvela las normas, reglas
y obligaciones pactadas entre los actores para llevar a cabo la propuesta peda-
gogico-didactica.

* “el sistema didactico” que subraya las interrelaciones y pone de manifiesto que
mas alla de los sujetos implicados, es imposible entender el proceso de cons-
truccion del conocimiento al margen del contenido de ensefianza; la definicién de
aprendizaje significativo aportada por AususeL implica a estos elementos del trian-
gulo interactivo: alumno-conocimiento (previos y huevos)-maestro, o que denota
el énfasis en las interrelaciones que se dan en todos estos aportes.

* la incidencia que se asigna a la actividad mental de los alumnos en la realiza-
cion del aprendizaje y la convergencia en los principios constructivistas de la
ensefianza y del aprendizaje es tema comun de psicélogos y didactas que, des-
de sus perspectivas peculiares, coinciden en el andlisis, planificacion e intervencién.

Este recorrido por el espacio curricular y aulico expresa tendencias de avance
pero con ellas emergen zonas grises que ponen de relieve problemas avidos de
solucion. Entre ellos se sefialan:

* la tension teoria-practica
* el debate en torno a la didactica general-didacticas especiales

* la psicologia educacional o la psicologia centrada en contenidos especificos,
que en la curricula de formacion docente se expresan en la conflictiva relacion
entre saberes disciplinares — saberes pedagogicos.

El desarrollo alcanzado por las didacticas especiales ha producido segmentaciones
aislantes dentro del campo de la didactica que lleva, en algunos casos, a la reedifica-
cién de los contenidos disciplinares, a la busqueda de respuestas dentro de la disci-
plina de origen, centrando la problemética de la ensefianza en la transposicion didac-
tica. Davini (1996) fundamenta sobre la necesidad de promover desarrollos didacticos
en los campos disciplinares mas que didacticas disciplinares autbnomas, integracion
entre los marcos referenciales de las respectivas disciplinas y la teoria pedagdgica.

lll. La relacion teoria-practicay la practica docente: dos proble-
maticas claves en la configuracién del disefio curricular

Nuestra propuesta tiende a una vision integradora de los saberes, que logre
vertebrar la loégica de la produccién del conocimiento y su proceso de transmision
provocando un quiebro sobre la fuerte determinacion que hoy tienen los contenidos
disciplinares en la curricula, resignificando la practica como espacio de lectura y
registro de la realidad del aula, -escenario de la diversidad, lugar de reflexion, de
resolucion de problemas, de revision y realimentacion de la teoria-.

De esta manera, la “practica” se constituye en eje sustentador que atraviesa y
articula la curricula, legitimada a partir de ser ndcleo de produccion, proyeccion y
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accion pedagogica. La relacién “teoria-practica” puede transformarse en un eje
vertebrador de los diferentes espacios curriculares. En este aspecto, recuperamos el
término “eje”en el sentido que le confiere Barco (1997) quien reproduce el significado
del término segun el diccionario y, desde esta definicién, lleva a cabo una aplicacién
de “eje”al campo curricular:

..."el doble movimiento que genera el eje: centra y ubica planos respecto de él, al
tiempo que es delimitado por los planos que organiza. De igual modo, en un disefio
curricular, los planos de las areas disciplinares se organizan en torno a un eje, al que
van delineando a su vez". (Barco, 1997)2.

El eje “teoria-practica” cumple funciones vertebradoras en un sentido vertical, es
decir, que se instala como una columna en movimiento alrededor de la cual se ubi-
can las demas dimensiones disciplinares. Esto significa, concretamente, que las di-
ferentes disciplinas se vertebran en torno a la interrelacion teoria-practica en el ana-
lisis y problematizacion de los contenidos.

Generalmente, en los planes de estudio del profesorado, “las practicas” se desa-
rrollan en la modalidad de “trabajos practicos” y “practicas de la ensefianza”, susten-
tadas en la teoria que las fundamenta y antecede; mas aun, son una aplicacion de la
teoria. Inmersa en esa ldgica, la investigacion en la escuela se ha centrado durante
muchos afios en “describir regularidades” que, a modo de leyes y principios, explica-
ran y pudieran predecir las condiciones de regulacién de las practicas en el aula.

Por otra parte, en la curricula de formacién de profesores, las “practicas docentes
institucionales” se constituyen en referentes desde y a través de los cuales se regis-
tran demandas, se visualizan problemas y se plantean posibles estrategias para su
solucion, que ponen en juego saberes y competencias significadas y resignificadas
en el contexto social en el que ellas se realizan. Las practicas docentes son el espa-
cio epistemoldgico, metodologico y curricular en el que se actualiza y recrea el deba-
te acerca de la relacion teoria-practica, asumiéndose distintas posiciones que remi-
ten a modelos de formacion en los que esta relacion se refleja y entiende de manera
diferente.

Cuando se analiza la actuacion de los docentes se acuerda que la misma esta
fundada en conocimientos teéricos regidos por esquemas practicos que van mas
alla de ese conocimiento. Diker y Terical (1997) sostienen que “...la transformacién
de conocimiento provisto por la teoria en conocimiento Gtil para la accién no es un
proceso de aplicacion, sino de reconstruccion situacional.™.

En nuestra propuesta desde una teoria critica entendemos “la realidad como una
continua construccion social” (Torres Santome, 1991)4, sobre la que el alumno en
formacién construird y deconstruird su saber, cuestionara sus verdades implicitas
promoviendo la reflexion y autorreflexion sobre sus acciones. Los contextos, los su-
jetos y los grupos de aprendizaje seran los genuinos generadores de “conflicto” y
“contradicciones” sobre los que pondra en duda las certezas pedagégicas. Desde
ahi, desarrollara y potenciara el pensamiento practico en el que cobra especial rele-
vancia la dimension reflexiva.

Nuestra Ponencia hace referencia a la practica docente con la finalidad de enfati-
zar los saberes socioinstitucionales que configuraran los saberes pedagdgicos y
disciplinares de la curricula de formacion docente. Uno de los objetivos centrales de
las practicas de la ensefianza es la integracion y socializacion del alumno en la
institucion educativa.
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La préactica docente, en tanto practica social, esta atravesada por multiples deter-
minaciones macro y micro contextuales de orden sociohistérico, politico e institucional,
puestas en juego de manera simultanea, por lo que adquieren el caracter de practi-
cas de alta complejidad y expectativas poco previsibles. Hablamos de practicas do-
centes en el entendimiento de que, si bien el aula es el microcosmos donde el alum-
no realiza primordialmente su labor, hay un cimulo de tareas constitutivas de la
funciéon docente que tienen lugar en la institucion educativa y de cuyo desenvolvi-
miento depende el resultado y la valoracion de la tarea docente. A través de las
practicas institucionales, la propuesta es trabajar con el alumno practicante en los
ambitos escolar y aulico tomando como herramienta el analisis institucional de la
ensefianza.

Uno de los puntos cruciales a resolver en el espacio de la practica es alcanzar un
nivel de integracion de los saberes en relacién con el objeto de ensefianza. Es que la
posibilidad de un encuadre comprensivo y totalizador, encuentra las primeras dificul-
tades en el propio proceso formativo en el que el alumno fue accediendo a ese objeto
de estudio —la ensefianza- desde marcos teéricos y metodoldgicos diferentes, asi
como a través de abordajes parciales que, en algunos casos, conllevan
fragmentaciones.

“Es entonces cuando los limites en la formacién para la comprension, se convierten
en limites hacia la proyeccién intervencion...” (EbeLsTeiN, 1995)°.

En este contexto, el docente asume una funcion relevante en el proceso formativo
con instancias:

de acompafiamiento en la entrada a la institucién educativa;
de interlocutor en la escucha;
de orientador en el andlisis y en la reflexion critica;

de observador en la intervencion didactica con capacidad de respuesta en la
demanda;

de apoyo y contencién en el momento de asumir el grupo de aprendizaje;
de supervisién y evaluacion del proceso de practica.

El recorrido por la institucion, el encuentro con los actores, el andlisis institucional
através de la observacion, la entrevista y otros procedimientos acordes con la meto-
dologia cualitativa, permitira encontrar el sentido y explicar las acciones e interacciones
gue se dan en el contexto escolar y que vinculan a los actores con una historia
comun compartida.

El aula, como escenario privilegiado donde se producen los procesos de ensefian-
za y aprendizaje, adquiere para el docente en formacién un valor fundamental y asi
lo registran en la reconstruccion de su proceso de practica, significandose en el “a
posteriori” de su vida profesional.®

IV. A modo de conclusién

Las presentes reflexiones sélo tienden a subrayar la necesidad de propiciar una
nueva curricula que afirme desde lo pedagdgico y lo disciplinar, la profesionalidad de
los profesores. Revertir el largo camino de una tradicion profesoral, social y
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profesionalmente devaluada y, ademas, sesgada por esquemas de politicas educa-
tivas de cufio conservador o por concepciones pedagoégicas de caracter acritico e
instrumental es una tarea ardua, lenta y compleja. Sin embargo, la trayectoria profesoral
recorrida guarda algunos idearios pedagoégicos fecundos en la historia de la ense-
flanza media argentina, inspirados en la fuerte tradicion de la escuela publica.

Nuevos imaginarios de caracter docente estan gestandose. En los ultimos afios
se observa un reposicionamiento del rol social y epistemolégico de los profesores,
explicitado en aperturas de actualizacion y perfeccionamiento en el plano de los
saberes sustantivos; en la democratizacion de la ensefianza; en la participacion ac-
tiva en movimientos a favor de mayores salarios docentes y mejores presupuestos
para la educacion publica; en criticas a aspectos de la politica educacional; en recla-
mos por la deserciéon y marginacion escolar; en defensa de sus derechos; en la
construccion de un compromiso con las problematicas sociales, politicas y cultura-
les de la comunidad.

Los imaginarios docentes que, de alguna manera, se irradian a las representacio-
nes sociales de la comunidad, unidos a la actual movilizacion intelectual de pedago-
gos en las diferentes areas historicas, sociolégicas, psicologicas, filosoficas y politi-
cas de la educacion tienden a esclarecer problematicas significativas de la formacion
de profesores. Con ello se intenta desechar la influencia tecnicista y eficientista que
ha caracterizado amplios periodos de la formacion docente. Poder conciliar saberes
epistemolégicos con acciones racionales comunicativas y actitudinales en la relacién
intersubjetiva docente-alumnos es una tarea pedagdégica central en la transmision y
produccion de conocimientos.
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