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Presentacion de la problematica
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E! tema de la formacién de profesores ha
retomado una especial significacion en los ac-
tuales estudios de pedagogos y especialistas del
campo educacional. Factores sociopoliticos, eco-
nomicos y politico-educacionales interfirieron -y
contintian haciéndolo- en el alcance de una ma-
yor calidad académica de la formacion profesoral,
tanto a nivel de magisterio como a nivel del pro-
fesorado. Esta tematica es una de las que ha
soportado un mayor cuestionamiento por parte
de los especialistas en campos disciplinares es-
pecificos. Dentro de las multiples perspectivas
qgue se pueden sefalar al respecto, indicamos
aquéllas que se consideraron relevantes desde
un acercamiento sélo referencial a esta proble-
matica.

La formacién docente dentro de la curricula
del profesorado universitario recibié diversas in-
fluencias desde fines del siglo XIX y en la trayec-
toria de las instituciones universitarias del siglo
XX. Diferentes teorias pedagégicas, generalmen-
te proyectadas 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 solo en
la intrincada urdimbre que entrecruza la educa-
cion con los ambitos filosofico, sociopolitico, cien-
tifico, tecnoldgico y econémico 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 nor-
mas éticas de convivencia comunitaria e inciden
sobre distintas areas y problematicas de la edu-
cacién. Una simple mirada apenas critica revela
el acoplamiento de nuevas crisis sobre antiguas
crisis.

Desde ese lugar, este articulo pretende abrir
un espacio de reflexion acerca de la curricula de
la formacién de profesores en la educacién su-
perior universitaria desde las siguientes perspec-




tivas:

» Exponer algunas de las limitaciones que la for-
macién de profesores ha soportado en las ulti-
mas décadas, situacién que incidid sobre la cali-
dad de la ensefianza, especialmente en el ante-
rior nivel medio (hoy 3er. ciclo y Polimodal);

» Reflexionar sobre los roles que en la formacion
docente deben cumplir los nuevos espacios al-
canzados por la didactica.

- Sustentar posiciones sobre la relacion “teoria
practica” y las practicas de la ensefianza en tan-
to ejes vertebradores de una adecuada transpo-
sicion de contenidos.

+ Resignificar la interdisciplinariedad vy los talle-
res integrados como nuevas propuestas
metodolégicas.

I. Limitaciones en la formacién de profesores
y devaluacion de su representatividad social

Este primer enfoque plantea actuales proble-
maticas sobre la formacion docente en las carre-
ras universitarias del profesorado y propicia un
acercamiento entre la formacion pedagogicay la
formacion disciplinar de los futuros profesores
egresados de universidades. Consideramos que
—cualquiera sea la asignatura a ensefiar- los do-
centes deben conocer y participar, desde su con-
dicion de ensefantes, en las problematicas que
histéricamente han conmovido la formacién pro-
fesional de la docencia en nuestro pais en tanto
protagonistas actuales de los cambios a lograr
en el plano del conocimiento y de los valores ciu-
dadanos.

La poca asiduidad en la promocién institucional
de reformas curriculares a tono con las exigen-
cias epistemologicas de los saberes pedagdgi-
cos fueron inconvenientes para mejorar la cali-
dad de la oferta en la formacién de profesores en
diferentes areas disciplinares. El profesor del
anterior nivel medio (hoy 3er. ciclo y Polimodal)
egresa sin formacion en disciplinas pedagogicas
de relevancia, entre las que se pueden citar —en
frecuentes casos- a las siguientes: politica edu-
cacional, gestion institucional, mediacion peda-
gobgica, psicologia de la educacion, historia so-
cial de las teorias pedagodgicas en Argentina y
América Latina, problematica didactico-curricular,
teoria del curriculo, etc.

Otra forma de statu quo institucional al res-
pecto estuvo expresada en falencias en cuanto a
pensar disefios curriculares de formacion de pro-
fesores que no fueran copias de modelos
foraneos “adaptados” a nuestros estereotipados
planes de estudio. A ello se agregé la ausencia
de espacios de investigacion pedagogica, hecho
que impidi6 avances epistemologicos en distin-
tas areas de la educacién y demord -y aun de-
mora- la construccion cientifico-disciplinar de la
pedagogia como ciencia social. Ademas, se ob-
serva la vigencia de planes de estudio para el

anterior nivel medio de caracter anacronico,
enciclopedista y carentes de interés para alum-
nos y para los propios docentes.

Por supuesto que otra de las falencias estuvo
dada por la propia disposicion de los profesores:
falta de reflexién acerca del espacio social y cul-
tural que cubrian en su condicion de ensefiantes;
deébil autodeterminacién para la continuidad y
profundizacion de sus estudios; precarias activi-
dades como integrantes de gremios o asociacio-
nes que les permitieran alcanzar una participa-
cidn mas activa en defensa de sus legitimos re-
querimientos; inmovilismo en cuanto a reclamos
de politicas educativas que propiciaran una ma-
yor participacion del Estado; escasa conciencia
de integrar un colectivo de practicas sociales de
imprescindible y jerarquizado lugar en la forma-
cion educativa de los alumnos. Hay, pues, res-
ponsabilidades compartidas.

Frente al anteriormente esbozado paradigma
de conflictos, ;cual es la representacion social
de la docencia? En alguna medida, la sociedad
parece vislumbrar un doble rostro: los docentes
como miembros de la comunidad educativa so-
portan, en los distintos parametros geograficos
del pais, similares carencias; es decir, la socie-
dad es conciente de una proletarizacion de la
docencia y, con ella, de la educacion publica en
su conjunto; reconoce que tal pauperizacion abar-
ca no solo el plano salarial sino la actualizacién y
formacion epistemologica de los docentes y con-
sidera a tal degradacion como una injusticia so-
cial, por cuanto no ha habido por parte del Esta-
do -en sus diferentes épocas- una preocupacion
seria para prevenir o solucionar el problema, que
presenta caracter nacional. La situacion actual
de la docencia es denominada por algunos au-
tores “proletarizacion de la ensefianza de carac-
ter simbdlico referida a la pérdida de autoridad
que sostenia al colectivo docente” (Alliaud,
1995)™

El pedagogo espafiol Contreras Domingo
(1997) dedica un importante y reciente estudio a
la “proletarizacion del profesorado” y propone una
resignificacién de la autonomia profesoral.

Il. Nuevos espacios de la didactica

Desde una nueva perspectiva, se observa en
el campo de la ensefianza la permanencia de la
busqueda de objetivos externos a la problemati-
ca epistemoldgica frente a propuestas que privi-
legian la formacién de competencias en los suje-
tos 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 seleccion de
esos contenidos, la busqueda de acciones
actitudinales para el logro de una comunicacion
plena de sentido con los alumnos, la utilizacién
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de enunciados coherentes y argumentaciones
racionales en el didlogo pedagogico, el intento
de establecer una via de comunicacién racional
intersubjetiva. El propdsito es desechar una pe-
dagogia por objetivos y reemplazarla por una
pedagogia que promueva la aprehension herme-
néutica del sentido de lo ensefiado que tienda a
la construccion y produccion de conocimientos
por parte del alumno.

En cualquier ambito disciplinar, el proceso de
produccién 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 siquie-
ra en la ensefanza de la ciencia pura se ha omi-
tido la intencionalidad o direccién hacia fines pre-
vistos en el aprendizaje Se trata de un logro de
tipo intelectual y ético social: la construccién de
conocimientos racionales y socialmente validos.
Por tal motivo es posible sostener el caracter te-
leoldgico, racional comunicativo y ético que con-
lleva toda actividad de ensefianza.

Si se trasladan estos enunciados al plano de

un disefo curricular, coincidimos con las afirma-
ciones de Susana Barco (1996):
“...Pero el establecimiento de criterios de selec-
cion de contenidos, formas metédicas, etc., no
proviene de consideraciones que puedan dejar
de lado las consecuencias éticas y politicas que
de dicha seleccion devienen. No se esta pensan-
do en determinaciones rigidas, si en sucesivas
articulaciones, en busqueda de coherencias que
permitan la emergencia de sentidos y significa-
ciones desde las practicas que fos curriculos im-
plican”. @

Las transformaciones que -especialmente des-
de la Ultima década-, tienen lugar en las areas
de lo disciplinar y de lo pedagdgico repercuten
interactivamente sobre la totalidad del campo de
la formacién docente y revelan, desde esta pers-
pectiva, que las mencionadas areas no son au-
ténomas.

En el caso del profesorado, convergen al pla-
no pedagédgico tanto lo disciplinar como lo di-
dactico. En el enfoque tecnicista de la educacién
este Ultimo espacio disciplinar de la ensefianza
habia sido desplazado por disefios y planifica-
ciones 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 desentrafar y dar fuz
acerca de los procesos de construccion de cono-
cimiento en el aula, respetando las [6gicas de ori-
gen, sus filiaciones epistemoldgicas vy
metodoldgicas.

Los aportes de la psicologia cognitiva asi como
los estudios inspirados en la psicologia de
Vigotsky y sus continuadores propician investi-
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gaciones en las que tiene fuerte peso la natura-
leza del contenido de ensefianza.

El distanciamiento de la perspectiva positivis-
ta otorga entidad e identidades a los fenomenos
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 adquieren una importancia cre-
ciente; con ello la ensefianza y el aprendizaje
escolar se inscriben en proyectos socioculturales
y politicos que traducen propésitos y fines a con-
siderarse en el analisis didactico. La situacioén 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 con-
glomerado cobran significado.

Las connotaciones contextuales desde lo cul-
tural, institucional y aulico produjeron retraccio-
nes y cambios en la delimitacién de las didacticas
especiales, asi las didacticas de nivel, perfiladas
bajo criterios evolutivos, perdieron espacio, al par
que la inclusién de los contenidos en el estudio
de los procesos de ensefianza-aprendizaje mar-
ca un punto de inflexion: el surgimiento de las
didacticas disciplinares. Los aspectos mas desa-
rrollados dentro de las didacticas especiales han
sido vinculados con las prescripciones y las in-
tervenciones didacticas, destacandose entre
ellas:

- el concepto de “transposicién didactica” acuna-
do desde las matematicas por Chevallard (1985),
que conlleva la identificacion de las transaccio-
nes y mediaciones en torno al saber erudito, sa-
ber ensefiado y saber aprendido e induce a no
aceptar una didactica como simple aplicacién de
los conocimientos brindados por la disciplina re-
lativa al contenido.

-“el contrato didactico” (Schumbaer—Leoni, 1986),
que devela las normas, reglas y obligaciones
pactadas entre los actores para llevar a cabo la
propuesta pedagogico-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 construccién del conocimiento al
margen del contenido de ensefanza; la defini-
cion de aprendizaje significativo aportada por
Ausubel implica a estos elementos del tridngulo
interactivo: alumno- conocimiento (previos y nue-
vos)- maestro, lo que denota el énfasis en las
interrelaciones que se dan en todos estos apor-
tes.

- la incidencia que se asigna a la actividad men-
tal de los alumnos en la realizacion del aprendi-
zaje y la convergencia en los principios
constructivistas de la ensefanza y del aprendi-




zaje, es tema comun de psicologos y didactas
que, desde sus perspectivas peculiares, coinci-
den en el analisis, planificacién e intervencion.
Este recorrido por el espacio curricular y aulico
expresa tendencias de avance pero con ellas
emergen zonas grises que ponen de relieve pro-
blemas avidos de solucidn. Entre ellos se sefa-
lan:
* la tensién teoria-practica
- el debate en torno a la didactica general-
didacticas especiales
- la psicologia educacional o la psicologia cen-
trada 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 es-
peciales ha producido segmentaciones aislantes
dentro del campo de la didactica que lleva, en
algunos casos, a la reificacién de los contenidos
disciplinares, a la busqueda de respuestas den-
tro de la disciplina de origen, centrando la pro-
blematica de la ensefianza en la transposicion
didactica. Davini (1996) fundamenta sobre la ne-
cesidad de promover desarrollos didacticos en
los campos disciplinares mas que didacticas
disciplinares auténomas, integracion entre los
marcos referenciales de las respectivas discipli-
nas y la teoria pedagdgica.

Ill. La relacion teoria-practica y la practica
docente: dos problematicas claves en la
configuracion del disefio curricular

Nuestra propuesta tiende a una vision
integradora de los saberes que logre vertebrar la
l6gica de la produccién del conocimiento y su
proceso de transmisiéon provocando un quiebre
sobre la fuerte determinacion que hoy tienen los
contenidos disciplinares en la curricula,
resignificando |la practica como espacio de lectu-
ra y registro de la realidad del aula, -escenario
de la diversidad, lugar de reflexién, de resolucién
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 nucleo de pro-
duccioén, proyeccion y accién pedagogica. La re-
lacion “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 Susa-
na Barco (1997) quien reproduce el significado
del término segun el diccionario y, desde esta
definicién, lleva a cabo una aplicacion de “eje”al
campo curricular:

...’el doble movimiento que genera el eje: cen-
tra 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". ®

El eje “teoria-practica” cumple funciones
vertebradoras en un sentido vertical, es decir que
se instala como una columna en movimiento al-
rededor de la cual se ubican las demas dimen-
siones disciplinares. Esto significa, concretamen-
te, que las diferentes disciplinas se vertebran en
torno a la interrelacion teoria-practica en el ana-
lisis y problematizacién de los contenidos.

Saber conciliar transmisién de contenidos
sustantivos, acciones practicas y enfoques
actitudinales promueven una relacion
intersubjetiva en la triadica configuracion “docen-
te- alumnos- conocimientos” y se transforma en
tarea pedagogica nuclear para la transmision y
produccién de los saberes pedagoégicos y
disciplinares.

Generalmente, en los planes de estudio del
profesorado “las practicas” se desarrollan en la
modalidad de “trabajos practicos” y “practicas de
la ensefianza’, sustentadas en la teoria que las
fundamenta y antecede; mas aun, son una apli-
cacion de la teoria. Inmersa en esa légica, la in-
vestigacion en la escuela se ha centrado durante
muchos afos en “describir regularidades” que, a
modo de leyes y principios, explicaran y pudie-
ran predecir las condiciones de regulacion 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 registran demandas, se visualizan
problemas y se plantean posibles estrategias para
su solucién, que ponen en juego saberes y com-
petencias significadas y resignificadas en el con-
texto social en el que ellas se realizan. Las prac-
ticas docentes son el espacio epistemolégico,
metodoldgico y curricular en el que se actualiza y
recrea el debate acerca de la relacion teoria-prac-
tica, asumiéndose distintas posiciones que remi-
ten a modelos de formacion en los que esta rela-
cidén se refleja y entiende de manera diferente.

Cuando se analiza la actuacion de los docen-
tes se acuerda que la misma esta fundada en
conocimientos teéricos regidos por esquemas
practicos que van mas alla de ese conocimiento.
Diker y Teriggi (1997) sostienen que

“_.la transformaciéon de conocimiento provis-
to por la teoria en conocimiento util para la ac-
cidén no es un proceso de aplicacién, sino de re-
construccion situacional.”®

En nuestra propuesta desde una teoria critica
entendemos “la realidad como una continua cons-
truccion social” (Torres Santomé, 1991) ©, sobre
la que el alumno en formacioén construira y
deconstruira su saber, cuestionara sus verdades
implicitas promoviendo la reflexion y
autorreflexion sobre sus acciones. Los contex-
tos, los sujetos y los grupos de aprendizaje se-
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ran los genuinos generadores
de “conflicto” y “contradiccio-
nes” sobre los que pondra en
duda las certezas pedagogi-
cas. Desde ahi desarrollaray
potenciara el pensamiento
practico en el que cobra es-
pecial relevancia la dimension
reflexiva.

Nuestro articulo hace refe-
rencia a la practica docente
con la finalidad de enfatizar
los saberes
socioinstitucionales que con-
figuraran los saberes pedago-
gicos y disciplinares de la
curricula de formacién docen-
te. Uno de los objetivos cen-
trales de las practicas de la
ensefanza es la integraciéon
y socializacién del alumno en
la institucion educativa.

La practica docente, en
tanto practica social, esta
atravesada por multiples de-
terminaciones macro y micro contextuales de or-
den sociohistérico, politico e institucional, pues-
tas en juego de manera simultanea, por lo que
adquieren el caracter de practicas de alta com-
plejidad y expectativas poco previsibles. Habla-
mos de practicas docentes en el entendimiento
de que si bien el aula es el microcosmos donde
el alumno realiza primordialmente su labor, hay
un cumulo de tareas constitutivas de la funcion
docente que tienen lugar en la instituciéon educa-
tiva y de cuyo desenvolvimiento depende el re-
sultado y la valoracion de la tarea docente. A tra-
vés de las practicas institucionales la propuesta
es trabajar con el alumno practicante en los am-
bitos escolar y aulico tomando como herramien-
ta 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 ob-
jeto de ensefianza. Es que la posibilidad de un
encuadre comprensivo y totalizador encuentra las
primeras dificultades en el propio proceso forma-
tivo en el que el alumno fue accediendo a ese
objeto de estudio —la ensefianza- desde marcos
tedricos y metodolégicos diferentes, asi como a
través de abordajes parciales que, en algunos
casos, conllevan fragmentaciones.

“Es entonces cuando los limites en la forma-
cion para la comprensién, se convierten en limi-
tes hacia la proyeccion intervencion...” (Edelstein,
1995) ©

La informacion aportada por estudiosos del
tema consolida y reafirma lo que nosotros he-
mos ido observando a lo largo de la actuacién
docente: el impacto de la cultura institucional so-
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bre la formacién —encarnada en la rutina de los
docentes, la organizacion jerarquica del sistema
educativo, la relacién de dependencia tacita con
el docente del curso-, promoviendo muchas ve-
ces “acciones reactivas” que debilitan el pensa-
miento practico y van conformando matrices de
aprendizaje de caracter generalista, aplicacionista
y acritico.

En este contexto el docente asume una fun-
cién relevante en el proceso formativo con ins-
tancias: de acompaiamiento en la entrada a la
institucién educativa, en el conocimiento y explo-
racion de las variables institucionales, sociales,
politicas e historicas que determinan, en sus mul-
tiples relaciones, las situaciones de ensefanza;
de interlocutor en la escucha; de orientador en el
analisis y en la reflexién critica; de observador
en la intervencion didactica con capacidad de
respuesta en la demanda y receptor de nuevas
aperturas en el abordaje de los contenidos de
ensefianza; de apoyo y contencion en el momento
de asumir el grupo de aprendizaje; de supervi-
sién y evaluacién del proceso de practica.

El recorrido por la institucién, el encuentro con
los actores, el analisis institucional a través de la
observacion, la entrevista y otros procedimien-
tos acordes con la metodologia cualitativa, per-
mitira encontrar el sentido y explicar las acciones
e interacciones gue se dan en el contexto esco-
lar y que vinculan a los actores con una historia
comun compartida.

El aula como escenario privilegiado donde se
producen los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje adquiere para el docente en formacién un
valor fundamental y asi lo registran en la recons-




truccion de su proceso de practica, significando-
se en el “a posteriori” de su vida profesional.”

IV. Otros referentes metodolégicos:
interdisciplinariedad y talleres integrados

En esta problematica se presentan dos alter-
nativas diferentes. Por una parte, puede tratarse
de la eleccion -por parte del alumno- de mate-
rias de su formacion disciplinar afines a la forma-
cion de profesores de la carrera del profesorado.
Desde un segundo enfoque, se presenta la in-
clusién de Talleres integrados como apertura de
un nuevo espacio interdisciplinar, configurado a
través de problematicas a las que convergen la
perspectiva disciplinar y la pedagogica.

Estas nuevas instancias curriculares permiten
profundizar la relacion pedagégico-disciplinar en
los ambitos institucional, curricular y aulico a tra-
vés de actividades de ensefianza organizadas con
el caracter de Talleres de iniciacion en la investi-
gacion.

El taller tratara tematicas de las respectivas
disciplinas, con participacion activa de los alum-
nos integrantes y la presentacion de trabajos de
investigacion, supervisados por miembros de la
catedra. En cada taller se llevaran a cabo activi-
dades cuya evaluacion sera resultado directo de
una reflexiéon y autorreflexién sobre la practica
por parte de los participantes, con la orientacion
del o de los docentes a cargo del taller. Se con-
formaran grupos de trabajo con alumnos de los
diferentes profesorados a efectos de enriquecer
los contenidos, propiciar trabajos interdisci-
plinarios y favorecer la creatividad individual y/ o
grupal. La propuesta es que los trabajos practi-
cos puedan transformarse en talleres cuando el
numero de alumnos lo permita y siempre que la
catedra cuente con una infraestructura importante
de docentes auxiliares.

Los anteriores enunciados tienden a propiciar
disefios curriculares que se fundamenten en la
construccién de un nuevo paradigma sustentado
en una concepcién de “practica educacional” en-
tendida como practica multirreferenciada, es de-
cir, que atraviesa la totalidad del campo discipli-
nar de los saberes pedagdgicos y que, ademas,
se expresa desde lo sociopolitico, lo cultural y lo
epistemoloégico, en cada caso. Su abordaje de-
manda una recurrencia a la teoria enriquecida
por la diversidad de la practica.

Tales encuadres metodolégicos basados en
la relacion teoria-practica incluyen la elaboracién
de proyectos, experiencias y trabajos de campo
en las instituciones educativas. El contexto
metodolégico busca dinamizar y otorgar flexibili-
dad a la estructura curricular quebrantando una
estructura curricular rigida y tendiente al
enciclopedismo pedagogico. Por consiguiente, la
anterior perspectiva es superadora de |la concep-
cién de blogque pedagoégico a la que suele hacer

referencia algunos planes de estudio de los pro-
fesorados. Se tiende a propiciar formas
organizacionales (institucional, curricular y aulica)
que faciliten el trabajo en equipos docentes co-
operativos e integrados, intentando trascender el
aislamiento de lo pedagagico frente a lo discipli-
nar. En coherencia con esta légica, la practica —
como antes se indico- es el eje vertebrador de
las distintas asignaturas pedagdgicas convocan-
do, en su transversalidad, a otras disciplinas es-
pecificas de las diversas carreras a efectos de
tender hacia un trabajo de apertura curricular.

Las relaciones interdisciplinarias son muy fre-

cuentes en problematicas pedagodgicas y propi-
cian tematizaciones a ser trabajadas en talleres
integrados. Cullen (1997) sostiene que alcanzar
una adecuada interdisciplinariedad es un tarea
compleja que requiere el cumplimiento de exi-
gencias. Ellas son las siguientes:
“... cuando hablamos de interdisciplina en la es-
cuela tenemos que atender a (...) tres logicas di-
ferentes: la de la ciencia, la del curriculo y la de
la institucion escolar, y entender que articular sus
relativas autonomias no es una tarea facil”.®

Segun Cullen, desde un enfoque episte-
mologico la interdiciplinariedad es el abordaje del
problema en cuestion desde la relacion misma.
Las disciplinas interactuan sus mismos enfoques
y conforman una vision distinta del problema.

Desde la organizacion del curriculo, en cam-
bio, este autor establece algunas distinciones en
cuanto a que se puede hacer referencia a distin-
tos enfoques que se plasman a traves de areas
de disciplinas integradas, ejes tematicos y temas
transversales; es decir que lo interdisciplinar, en
este caso, no necesariamente destaca temas
estrictamente cientificos. Sin embargo, se debe
concretar una idea clara del o los contenidos a
integrar y de las competencias que se quieren
desarrollar a través de esa propuesta.

Por ultimo, institucionalmente la interdisci-
plinariedad remite a la relacion entre informacion
y toma de decision, entre procesos de comuni-
cacién y participacion. Se tiende a que el entra-
mado interdisciplinar refleje el proyecto que otor-
ga identidad a la institucion escolar, coherencia
ala propuesta y autonomia al campo epistémico.

Lainterdisciplinariedad, en general, responde
a una situacion de tipo mental de reflexién e inte-
gracién a nivel del pensamiento. Se propone
como expresion del trabajo escolar a efectos de
alcanzar conceptualizaciones mas coherentes e
integradas. Dentro de la interdisciplinariedad que-
da abierto un espacio de flexibilizacién entre las
disciplinas, situacién que puede dar lugar al tra-
tamiento de temas transversales.

V. A modo de conclusién
Las presentes reflexiones solo tienden a su-
brayar la necesidad de propiciar una nueva
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curricula que afirme desde lo pedagogico y lo dis-
ciplinar la profesionalidad de los profesores. Re-
vertir el largo camino de una tradicion profesoral
social y profesionalmente devaluada y, ademas,
sesgada por esquemas de politicas educativas
de cufio conservador o por concepciones peda-
gogicas de caracter acritico e instrumental es una
tarea ardua, lenta y compleja. Sin embargo, la
trayectoria profesoral recorrida guarda algunos
idearios pedagégicos de fecundia en la historia
de la ensefianza media argentina, inspirados en
la fuerte tradicion de la escuela publica.

Nuevos imaginarios a nivel docente estan
gestandose. En los Ultimos afios se observa un
reposicionamiento del rol social y epistemologico
de los profesores, explicitado en aperturas de
actualizacion y perfeccionamiento en el plano de
los saberes sustantivos; en la democratizacion
de la ensefnanza; en la participacion activa en mo-
vimientos a favor de mayores salarios docentes
y mejores presupuestos para la educacion pu-
blica: en criticas a aspectos de la politica educa-
cional; en reclamos por la desercién y
marginacion escolar; en defensa de sus dere-
chos; en la construccion de un compromiso con
las problematicas sociales, politicas y culturales
de la comunidad.

Los imaginarios docentes que, de alguna ma-

nera, se irradian a las representaciones sociales
de la comunidad, unidos ala actual movilizacion
intelectual de pedagogos en las diferentes areas
historicas, socioldgicas, psicologicas, filosoficas
y politicas de la educacién tienden a esclarecer
problematicas significativas de la formacion de
profesores. Con ello se intenta desechar la in-
fluencia tecnicista y eficientista que ha caracteri-
zado amplios periodos de la formacion docente.
Poder conciliar saberes epistemolégicos con ac-
ciones racionales comunicativas y actitudinales
en la relacion intersubjetiva docente-alumnos es
una tarea pedagogica central en la transmision y
produccién de conocimientos.

Los espacios aulicos e institucionales de las
carreras del Profesorado, cimentados sobre la
realidad argentina de fines del milenio, puedeny
deben reconstruir el renovado y permanente dia-
logo generacional desde una doble pero integra-
da mayéutica disciplinar y pedagodgica.
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