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RESUMEN

El presanie trabajo se centre scbre ef luger prepondarante de las “pricicas de enseflanza’ an la formagdn
docenta; el recorte que de las mismas susle hacerse, & lugar “residual® que tadicionalmants we le ha olorgado, la
perepactve cnice desde la gue susle aborddreoias

A partie de los resuftadcs de una imvestigacidn sobre docentes prncipiantes v apelando al concepto de “conod-
misnio de oficio”, se procura plantear una alemathva qua involucre o insits entre ol perodo de formacidn académica y
la insercidn en o mundo laboral docents, para generar posibiidades de formecidn permanents an que fos docentes
isngan cpodunidades de deefiar v ejecular sus propiss propuestas . De ssis mado se atandaris & la singulancad da las
neécesidades de los grupos de docenies, que no pusden ser homopensizndos por &l mero expedents de elabormr pare
afios propusstas de “sofualizacidn ¥ o capacitacidn® unvocas.

Les iineas agul desarrcliadas apuntan & qub a partf de grupos de docentes que analicen en conjuntc Bus
propas préchoss, gue refadonsn sobre elas y enrguercan los andisis con la inclusidn de espectoe ledicos perlinen-
s, puedan delectar problemes y elaborar scluciones en conjunio. De esta forma se confribuird a que ta formacian
parmenents daje do sl la mef sucesidn do culsos dverscs

Palabras Claves; pricica docenie; prictica social conooimisnio de oficio, formacién permanents; docenies principiantes.

Of permanent teacher training and development or of unfulfilled promises

ABSTRACT

The pressnt work & centered on the predomineni place cccuped by “classroom-teaching practices™ & teacher
baning and dévelopmaent, on the cul-downs o which thiy ere ofien sublected, on the “resigual’ character Iraditonely granted
to them, and the technical pempective from which they are usually approached

The results of a ressarch project on baginning teachem being the starting point and the concept of educational
"know-how" being appealed to, an altématve B hets pioposed that involves o passage from acedemic formabon fo insarbon
irto the educalional job market which generstes permanent training opportuniies that alow educatons 1o design and sscute
thair own pioposals. Thus, dferent teaching groups’ nesds would be met in their uniguansss - neads that cannot be satsfiad
thioligh the mere implementalion of unifng ef homogenising teacher-development programmss

Tha research ines here developed are aimad &t achieving thet groups of educators ansiyse ther own practices,
that thery reflect upon them and enfich the analyaes with the inclusion of partinent theoretioal aspects in ofder to jointy detect
problems and efaborate solutions. In (his way | important contributions are made for confinuous traming and development
o cesse being & mere succossion of dveise Courses

Key Words: teaching practce - soois practce - professional “know-how” - contnuous teached ening and develspmant
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' Protescen § Licenciada en Clancies de o Educa-
cibn. Investigadora en la Fecultad do Clencias do La Formacion Docente,- entendida como
ln Educacidn de ls UN.Co continua y no restringida a las formaciones de
::m f;f"'“?" Humanas. ingoyen 2000. grado- es desde ya un problema vasto y complejo
E-mail Hh!tﬂ:ﬂm;ﬂﬂm.u del cual, en el presente trabajo, se efectiauno de
los multiples recortes posibles. Desde una mira-
?I Eg.:.m en mq;ﬁm:;: E Du:mr:h'u da panoramica sobra la mayoria de los planes de
 Actuslm NG CIore estudio en vigancia para la formacion de docen-
sormE e | ofa del Aroa da z
CURZA o o UNCa: Es mm it tes —pertenezcan dichos planes a establecimien-
1806 del equipo de investigacitn dingido por ia tosterciarios no universitanos o a la propia univer-
Prefesora Susane Barcoe. sidad- se adviarte el lugar“residual” asignadoala
Deraccién: Dorrego N* 708 (8500) Viedma - Rio practica, con las consecuancias que elio implica
Negro. Se observa luego como, aunque en los
E-mait Huri@uncomp edu ar tramos da formacion de gradoe se ensefia que la
formacidon docente debe ser continua, perma-

nente y fundada en la reflaxidn schre la practica,
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las posibilidades que ello ocurra naufragan anta
las ofartas remediales, yuxapuestasy pensadas
desde equipos técnicos, que vuelven homoge-
neas |as realidades escolaras y alos docentes, a
quienes sa oferta pero no se consulla.

Sobre los adelantos deun trabajo de inves-
tigacidn en curso sobre realidades y demandas
de docentes “principiantas” (luri T, en curso), se
observan coincidencias interesantes que se
asientan en la necesidad de establecer articula-
ciones entre la formacién de grado y la realidad
colidiana de las escuelas, que expresando mu-
chas vecasuna racionalidad técnica, no dejande
valorizar los aportes tedricos, Uniendo estos re-
sultados con considaraciones concepluales acer-
ca del “conocimiento de oficio”, se planiean
sugerencias acerca de como encarar una forma-
cion permanente que supere aspectos negativos
que s& consignan en el trabajo

De promesas e uncumplimientos

La importancia de la Formacion Docente
Permanente tiena su justificacién en sl misma si
pensamos a la ensefanza como una actividad
social sometida ,como otras, a cambios constan-
tes. Los nuevas contextos sociales, las idenlida-
des sociales cambiantes y difusas, el corrimiento
del Estado del cumplimiento para con sus deber
de garantizar el derecho a la educacion, las
presicnes de los organismos Inlemacionales que
proveen financiamiento; los avances cientificosy
técnicos y las politicas de distribucién del
conocimiento{en el que se incluye el conocimien-
topedagogico), el cambio de las funciones que se
acuerdan a la educacién; la propia identidad do-
cente en parmanente cambio y constitucion (aun-
que como se seflala en Birgin A; Duschatsky y
Dusel 1998), la misma aparece sujeta a continui-
dades y rupluras de los senfidos que histdrica-
mente la caraclerizaran) contextian- entre olros
aspectos, dicha formacion. Esta incompleta
enumeracian la realizamos al solo fin de poner,
una vez mas de relieve que, para quienes nos
ubicamos en una parspectiva didactica,' ), resul-
taimposibie referirse al tema sin refacionario con
al curriculo, los docentes, las escuelas, y las
politicas alas que se ven sometidos, toda vez que
suponer qua lo didactico excluye lo contextual y
dentro de ello lo politico, es una ingenuidad que ya
pocos sostienen.

En el marco del establecimiento y consali-
dacion de politicas necliberales, cuando se bus-
ca convertir a los campos de produccion y distri-

bucion simbdlica en homologos del “*mercado”
con sus reglas, y a aceptarlo como la Onica
realidad posible - idea ésta tributaria del pensa-
mignto dnico -, cuando &l conocimiento es toma-
do comao un bien de intercambio, muchos de los
gue llevamos recorrido ya un trayecto de forma-
cion docente, suffimos cieric desconcierto, no
exanto de preocupacion y responsabilidad perio
que hacamos. Esta inquietud responde a lo que
(Tadeus da Silva,T. 1988) denomina el pensa-
miento pref-a-parter, generado porfuncionarios,
invastigadores, referentes tedricos (muchos de
eilos caplados o cooptados), quienes ofrecen, a
modo de nuevo catecismo de preguntas y res-
puestas, la descripcion de males,
responsabilizacitn de culpas y ofrecimiento de
soluciones adaptativas al llamado nuevo orden
mundial. Con ello pretenden resolver el descon-
cierto, tranquilizarla preccupacion, restableceria
calma y borrar gl desasosiego para suscitar un
seudoconsenso, una aceptacidn de propuestas
presentadas como "las dnicas posibles”. Afortu-
nadaments, no siempre lo logran.

Eneste marco y desde olra perspectiva, se
asiste a procesos tan importantes como aquellos
alosque alude Contreras, (1988), cuando advier-
te que ante lo que estamos &s "no sdlo anfe
nuevas regulaciones, sino ante nuevos pafrones
de regulacidn, los cuales operan tanfo mediante
modos formales de goblemo, como a fravés de
las practicas, las midrcas y los saberes que
proporcionan nuevas legitimidades y sentidos a
la educacion y al trabajo en ellas”. La propuesta
pret-a-poner cobra desde aqul nueva significa-
cion

Asl, en una interrelacién dindmica, no en
cadena secuencial, se advierte que los modos da
produccion simbdlica crean las condiciones don-
de se genaran los contextos sociales, y en su
interior se conforman los procesos reproductivos
y la representacién del mundo. Generadores y
generados en este proceso, producimos y adju-
dicamos significados y sentidos al mundo, so-
mos productores - productos de los mismos y en
la dinamica de poderes que ello induce, podemos
gestar espacios de poderes desde los cuales
proponervisionas y sentidos diferentes (Bourdieu,
P.} Estos procesos son hoy re-vislos desde las
constituciones inconclusas, inacabadas y
proyectuales de las identidades y su consecuen-
le inciusion/exciusion de la consideracion social
hegeménica, también cambiante por tratarse la
hegemonia de un proceso v no de un producto.
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Muchos interrogantas y algunas repuestas

A aste punto podemos echar una mirada
sobra los curriculos de formacién docente, cen-
trando la atencién en un aspecto clave de los
mismos, &l practicum segun numearosos autaras
{Schon, 82, entre otros) que en nuastro medio se
conoce como las “practicas de la ensefanza’
como un tamtorio delimitado dentro dal mapa
cumicular, de cartografia precisa y delimitada
Este espacio resulta paradigmatico para com-
prender el codigo cumicular, pensado desde
{Lundgren, 1584) como &l conjunto de prncipios
segun los cuales se configura la seleccién, orga-
nizacidn y métodos de transmision del curriculo,
an olras palabras, el codigo curricular permite
"ver” racionalidad y la logica que configura el
curmiculo, no solo en suforma documental sino en
la estipulacién y ordenamiento de los espacios de
las practicas sociales - instituidas e instituyentas
- gue lo actian,

Esta practica, que tradicionalmanta ocupa
el lugar de las ulimas asignaturas de los planas
de estudic de formacitn docante para cualquiar
nivel del sistema educativo, fue calificada, porsu
concepcian, comalugar residual (Barco, S. 1997)
Su topogénesis no es casual: pensada desde al
lugar de “lo tedrico primero, lo préctico después”,
como aspacio de ilustracion de ia prescripcion
emanada de lo tedrico, aparece como “banco de
prueba” de unas habilidades para la ensefianza,
astipuladas desdea una modélica prescriptiva.
Paro, al mismo tiempo, se supone qua la habilita-
cion legitima al nuavo
docanie a ajarcer su
tarea como tal en rea-
lidades concretas.
L0ué tipo de aproxi-
macién a ello ha teni-
do &n la lamada “for-
macion inlclal™? oY si
s@ ha producido, qué
mediacién de o tedri-
co ha operado con an-
terioridad a su concre-
cién? ¢Se lo ha pre-
parado para una ob-
sarvacion como
fnferrogante o como
constatador de la exis-
tencia de lo que la teo-
ria configuré como
existenta? ; Qué pro-

ceso se realiza luego con lo obtenido en la obser-
vacion, y quiénes intervienen an él: un docanta
con sus alumnos, varos docentes con allos, sa
involucra o no a los "observados®, o éstos sdlo
hablan desde lo registrado? ;Se construyen o
imponan sentidos y significados desde lo obser-
vado? ; Solo seha “observado”la clase? LEs que
alia constituye TODA la practica docente para la
que s dice preparar? ;Lo cbsarvado, es lo
real’ 7

Enuntrabajo antarior? sa ha formulado un
aluvidn deintarrogantas, procurando poner sobra
el tapete el codigo cumcular que opera en tantos
de los planas de estudio actuales, incluyando por
igual seleccidn y demarcacion de espacios
curriculares, tanto como procedimientos al uso,
formas de ensefara percibiry pensar algunos de
los miltiples aspectos de la tarea educativa, El
procedimiento empleado no ha sido casual ni
retornco, sino que ha procurado “desnaturalizar la
mirada® sobra lo cotidiano, casi obedeaciendo un
mandato brechtiano de volver visible lo invisible,
posibilitando “ver’, desde una mirada distinta lo
qua Ia colidianeidad opaca. Y asto no as facil ni
banal: ya (Wittrock, 18889, citando a Kluckhom),
plantea el sigulente aforismo: “El pez sera la
ultima de las craturas en descubnr el agua’.

No seplantea asiuna“critica” alos disenos
actuales desde la autoridad del que habla, sino
gue se abren interrogantes que, en 1odo caso,
habilitan a mirar da otra forma, desde otros luga-
res, posibilitando al ascucha ia formulacitn de
Sus propias respuesias, sus propias criticas,
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como un intento de ir instalando un modo de la
refleoion y no la substitucion de un modelo por
oftro,

Enelambito espafiollos condicionamientos
Institucionales que se presentan al practicante
durante su formacion inicial han sido investiga-
dos, enire otros, por (Pérez Gomez, A, 1888).
De este estudio se desprende que la Praclica
lleva a una socializacion prematura en la que se
estimula a imitar y reproducir aquellas prcticas
¥y comportamientos que se consideran
mayoritanamente como axitosas en el aula y la
escuela, por lo que no sirve como espacio de
experimentacion y reflaxién sino de reproduc-
cion, en detrimento de ofras alternativas
socializadoras que permitan la posibllidad de
contrastar, reflexionary elegir.

De ahi que Perez Gomez (19968) resalta al
mismo tismpo tanto |a exigencia ineludible de la
practica en la formacién docente, como el peligro
de su enorme poder socializador. Esta forma de
la socializacion opera como rasero adaptador -
en sentido pasivo- del practicante a los modos y
précticas de la docencia vigentes.

Mirando para adentro

Propositadamente, desde el comienzo se
ha hacho referencia a los “docantes que forman
docentes” involucrando en ello por igual a dos
instituciones: los Institutos Terciarios no Univer-
sitarios y las proplas Universidades. Esto es asi,
porque en general las criticas mas acerbas han
recaido sobre los Institutos Terciarios, dejando
sin analisis a la universidad como formadora de
docentes.

Hasla hace poco tiempo ia Universidad ha
funcionado en muchos aspectos como un cuer-
poopaco. Es reciente, por ejempio, la realizacian
de Encueniros que ya llevan dos ediciones (95 y
87) patrocinadas por la UBA, titulades La Univer-
sidad como Objeto de Investigacion. En algunos
terrenas, como el histdrico, politico y econdmico,
existia ya en el pais tradicién de investigacién al
raspecto. Paro lo que aparece como “novedoso”
8s que la mirada se vuelva sobre las formas del
ensefiar, elaprendery lo curricularal interiorde la
propla universidad . En una presentacion anterior
(BARCO,5:88), desde el titulo se aludia a esta
carencia, que mas de una vez desautorizd a los
docentas universitarios frente a sus colegas de
ofros niveles del sistema, y ese litulo fue
“Curriculos Universitarios de Formacidn Docen-
te:. .. o de la viga en el ojo propio”

Ya no se trata de revisar sdlo desde una
institucion de formacion docente, conunamirada
a su intenior, sino mas blen plantearsa la respon-
sabilidad -necesariamenta compartida desde dis-
tintas instituciones involucradas en |a formacién
de docentes-. Para todas ellas son validos los
interrogantes y sefalamientos realizados, aln
considerando que no son idénlicas, que poseen
historias, trayectorias, tradiciones diferentas, (aun-
que nada habilita a pensar que tienen jerarquias
distintas que puadan autorizar una dependencia
0 subordinacion de unas a otras). Son
interrogantes y sefialamiantos vélidos, an tanto
abren la mirada a repensar la tarea de formacién
docente, paradesde la singularidad delos Institu-
tos de Formacién Docente y de las Universida-
des, confiuira un debate entre pares, &n un marco
de relaciones honzontalizadas, cooperativas y
sclidarias, para desde alli plantearse la formacion
permanente como un confinuum, toda vaz que al
ser docente es un proceso de realizacién parma-
nente, no sujeto adeterminaciones cronologicas,
pero si con singularidades eslablecidas por los
cantextos historicos & institucionales en los que
nos toca actuar como participes -constructores
de esa historia y de esas instilucicnes-,

De saberes, carencias y certificaclones

En el marco de esta consideracion es que
se pueden formular algunos cuestionamientos a
las formas hasta ahora imperantes en nuestro
sistema educativo para procurar la formacion
continua delos docentes. Desde largotiempo ha,
la misma ha tenido lugar bajo el formato de
cursos -ultimamente también saminarios y talle-
res- ofracidos por distintas institucionas del Esta-
do o privadas. Las criticas a este sistema, en
vistas a la fragmentacién de conocimientos que
conlleva y por el caractar credencialistico que le
fue conferido por la asignacion de puntaje o cré-
ditos {segun las versiones) por el propio sistema
educativo, no s novedosa y hace tiempo que se
viene anunciando En muchos casos, eslos cur-
sos han operado como “actualizadores” refen-
dos a un drea de conocimiento; en otros como
proponentas de soluciones remediales de pro-
blemas de ensafanza y de aprendizaje en las
aulas, y planteadas como capacitacion. Cual-
quiera de las formas aludidas han sido propues-
las desde "otros”, unos “otros” inveslidos de
autoridad por su caracler de "expertos en” y han
actuado como “oferta” en un mercado de
acreditaciones, dejando al "consumider” en la
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aparente libertad de elegirlos o no, ya que, como
s& ha advertido, &l docente aciud presionado por
demandas de puntaje para acceder o sostenar
puesios de trabajo, por lo que esta libertad se
convirtid en "pseudo”. Enlos ditimos afios ya raiz
de la Reforma Educativa generada en nuestro
pais, estos cursos han proliferado y el valor
credencialistico se haintensificado. (Birgin, A:99)

Loque se estd tratando de poner de relieve
&s qua la generacion de estos cursos queda , en
este modelo, colocado enellugarde lamirada de
funcionarios y/o expertos, quienes establecen lo
que &l docente necasita para continuar su forma-
cion. La de la experticia es una mirada posible,
pero cuando sa convierte en la dnica, da lugar a
la pregunta acerca de qué dicen los propios
sujetos docentes respecto de sus necesidades y
donde se habilitan espacios para sus demandas
alrespeclo, porque si estan ausentes, selos estd
confinando, una vez mas, al lugar de “sujetos
desinenciales”.

Asl, el modelo de capacitacidn més afian-
zado ha sido el que podria denominarse
“remedial”, y @sto ha definido un esquema, basa-
0 en cursos similares a ofros tipos de estudios
o capacitacidn deolros profesionales, sin profun-
dizar en como puede cambiarse el comporta-
miento profesional de los docentes y si esto
puede hacerse sin cambiar las condiciones
matariales(lameantables, como es bien conocido)
én las que ajercen y con la Husion gue ellos
traduciran los cursos tedricos a supractica. Nada
mas alejado de la realidad.

El rol docente no se ejerca en el vacio sino
€n un marco institucional y organizativo, socialy
culturaimente condicionado, y como cualquier
grupo de profesionales, los docentes muestran
diferentes niveles de compromiso y vocacion:
parten desde diferentes puntos de desarroilo pro-
fesional y no todos tienen la misma voluntad de
cambio respecto de sus practicas. De ahi qua no
as posible plantear la capacitacion al margen del
contexto profesional y de los propios docentes.

Por otra parte, ain la capacitacién debe
rasponder a un plan orgdnico con orlentacidn
astratégica -no puede limitarse a una coleccién
de cursos- para poder medir sus resultados.

LEs posible plantear la capacitacion, el
perfeccionamiento y la actualizacion docente en
sefvicio como una instancia de desarrollo profe-
sional y no como una estrategia para suplir los
baches de la formacidn inicial y para suplir "ca-
rencias” que se consideran como tales sdlo en

momentos de cambios o reajustes del sistema
educativo o del curriculum?

Otras ideas tales como las del “profesor-
invaestigador, "el docente como profesional re-
flexive®, "los docentes como intelectuales
ransformativos”, fundamantan perspectivas al-
ternalivas tanto para la formacién inicial como
para la formacion permanente de los docentes.

“Un modelo de perfeccionamiento apo-

yado en la metdfora del desarroflo més que en
&l relleno de la carencia s coherenie con esta
parspactiva especificamente cognitiva y
iberadora”. (Gimeno Sacristan, J:97),

Este modelo alternativo plantea una rela-
cién teoria-practica que supera el
“aplicacionisma”. “Sf los profesores han de edu-
caralos estudiantes para serciudadiancs activos
ycriticos, debarlan convertirse, ellos mismos, en
intelectuales transformativos”. (Giroux, H. 1880)

La reflexién del docente sobre la realidad
de las précticas es sustantiva, &n tanto sin ella
liende a reproducirias acriticamente, y si no toma
conciencia de lo que hace y cuales son los su-
puestos, creencias conocimientos y saberes que
las fundan, no comprendera cudles son y donde
estin los obstaculos para removerios Ahora bien,
siendo la practica docenle un caso particular de
las practicas sociales, al ser desarrolladas por
los integrantes del sector docente en su conjun-
to, no &5 posible sustituir la reflexion aludida por
la autoreflexion La reflexian asi pansada, cobra
sentido en la reflaxién con otros, que no puede
s@rinstalada a posfenon, sino en el proplo curso
de la formacion inicial, desde ! analisis reflexivo
da las proplas practicas del enseflar y el
aprender.. a ser docentes. Es en este sentido
gue ia [dea de formacion permanente se convierte
&N un continuum, no en una adicién de tramos
SUCESsivVos, Sino en un entramado de modos de
concebir y enfocar el proceso de constitucion en
docantas, sismpre inacabado.

Investigaciones, nuuevos estudios y pro-
puestas

La practica docante as un caso particular
de las practicas sociales a las que Langford
caracteriza del sigulente modo: Las pricticas
sociales, a diferencia de las meras acciones,
stlo pueden enfendersa bajo el criteno piblico o
social en el cual adguiersn significacién. Hablar,
pues, de practicas es hablar de procesos pabi-
cos donde deferminadas actividades se constifu-
yen y definen socialmente. En el caso de la
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ensefanza, significa su reconocimiento como
accion insfitucionalizada, conun contenido y un
significado histéricamente gestado y publicamen-
fedebatido. Langford, 1993 (citado por Contreras,
1887)

Asl entendidas, surge otra pregunta mas:
Cual es e debate actual acerca de las mismas?
¥ ante su ausencia, podemos escuchar qué
dicen los docenies en ejercicio?

En esta oportunidad queremos aproximar
la profundizacion de la mirada® desde los proplos
docentes sobre algunas de estas cuestiones
relacionadas con su formacidn y su practica El
recorte asta hecho sobre un sectorde los docen-
tes, los docentas principlantas de educacion ba-
sica, (denominados asi los que tienen hasta §
anos de antigledad en el ejercicio da la docencia)
La informacion basica ha gido ocbtenida a través
de entravistas amplias y en profundidad, en el
marco de una investigacion en curse’, de la qua
recortaremos algunos aspectos seleccionando
las expresiones de los entrevistados para hacer
“pir sus vocas”,

Una sintesis del perfil del docente princi-
piante muestra que es un maestro joven, predo-
minantementa femenino, que ha finalizado sus
estudios en los dltimos tres afos en Institutos
Terciarios no universitarios. Més de la mitad po-
seen otra formacién superior, ya sea completa,
incompleta o estan curséndola actualmante.
Ocupan el cargo como suplentes y se distribu-
yen porigual en todas las escuelas urbanas, ocu-
pando, mayoritanamente los cargos del primer
ciclo de E.G.B. Minaritariamente son nacidos en
la ciudad en la que sa realiza la investigacion
(Viedma, capital de Rio Negro)

De los 58 docantes encuestados, poste-
riormente fueron entrevistados 14. Se entrevista-
ron 11 mujeres y 3 varonas. se indagd sobra
diverscs aspecios que nos interesaban. El mate-
rialrecogido a través de las entravistas constituye
una fuente riquisima deinformacién, peroen esta
ocaslon nos interasa destacar las perspectivas
en torme a 1 La formacion que les brindd el
profesorado y larelacion que establecen entre la
misma y sus practicas actuales, 2 Los circuitos
formativos que construyen en este periodo. Del
analisis del conjunto de las entrevistas realizadas
se desprende que la totalidad de los docantes
entrevistados se manifiestan conformes con su
formacidn de grado®.

Sa analizaron las preguntas referidas a la
formacion decante y referencias a otras cuestio-

nes, paro que ramiten a la formacién. Poniendo
su formacion de grado en relacidn con la practica
profesional, la consideran como una base muy
importante aunque insuficiente, ("es fodo un co-
nocimiento de lo que se ve en la practica”, ‘estoy
conforme, lo que pasa que nunca es suficlente”
‘Considero importante la formacién. La valorizo
pomque fe permitid llegaradonde estés, yahorala
expanencia. A veces fe pasa que decias "eslo
para qué me va a servir’ y ahora ves que si, gue
fue utl”. (Ent. 2). No obstante aparecen deman-
das que son coincidentes con las registradas por
ofros frabajos de investigacion (Alliaud, A. 1690-
1988, Davini, M.C., 1887) fundamentalmente re-
feridasa:

a) Cuestiones didacticas - ‘Hay que revisar
los profesores dentro del Instituto que fengan una
dedicacitn fuerte a las diddclicas de las mate-
ras”. (Ent.3)-"... muchaimegulardad en Didédctica
y Foniairia”® (Ent 1)-"Mucha teoria y poca préct-
ca. Sociales y Naturales vimos mucho conlenido
¥ poca didéctica. Fundamenios y Didéctica Ge-
neral que nos ensefien a manejar el curriculo,
hacer planificaciones, anuales, bimestrales, dia-
nas."

Si blen en los documentos persiste un
itinerario formativo con un espacio relevante para
la dimensién didaclica y otro para la dimensién
disciplinar, los docentes principiantes acusan
una notoria falla de aquella. Las opiniones ragis-
tradas no hacen sino confirmar lo que hace ya
tiempo sa conoce a nival intemadcional:

*De fodos modos, la bisqueda de un punto
de equilibnio dpfimo entre compelencias discipl-
narias y compelencia pedagdgico-didéctica ha
representado durante las ultimas dos décadas
una de las problemaéticas sobre jas que se ha
centrado el debale educativo (Ghiardi, F., 1893

b) Cuestiones sdministrativas: (preparar
los actos™, "as canfeleras”, “haceractas”, “hacer
un informe” -"Aprender a hacer un registro... el
ofro dia vino una nueva y le pasé lo mismo",
(Ent. 11).

c) Situaciones cotidianas con los chicos v
en la Institucion.- "Te lenan de teoria, de libros y
de materiales para leer, y por ahi cuando estis
frente algrado; cdmo afrontar problemas de apren-
dizaje, como afrontar problemas de conducta, no
sabercomo llevarfo..." (Ent.2)

Sl blen se argumenta que !a formacién es
“damasiado tedrica®, no se advierte una desva-
lorizacion de ia teoria por el hecho de ser tal, mas
blan se visualiza un reclamo por la falla de rela-
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cion da |a leocna con las siluacionas
que han debido enfrentar en la practi-
Ca 0 por su incapacidad para dar ras-
puesta a los problemas de la prach-
ca, La relacion tecriaipractica, as olro
de los temas centrales tanto an la ta-
rea de los docentes como an su for-
macién de grado, fuente de un com-
plejo debate entre los aspeacialistas del
campao da la formacion. Las discusio-
nNes son NUMerosas y no comraspon-
de aqui un analisis que recupere los
multiples planteamientos. Tal vez con-
venga que destaquemos que el aspa-
cio de Practica de la Ensefianza, apa-
race en los planes como el "apropia-
do” para resolver la cuastion

dj En milacion a la Practicade la

Ensefianza los principiantes acusan
al habersa centrado en la fase

interactiva “dar clase” y descuidar las
otras fases: la planificacion y la ava-
luacion,

Se desatienden ofras tareas
cotidianas en la vida de la escuela:
reuniones y entrevistas con padres;
participacion en proyectos
institucionales; confeccion de legajos,
informes, planillas.- "La parfe de diag-
ndstico no la sabemos... Olrocaso es
la evaluacidn. Evaluaciton no hay critenos, nadie
ensefia a evaluarcada uno lo hace de acuerdo a
su criteno, Se wid lo tednico.. " (Ent. 10)

&) Necesidad de mayor contacto con la
realidad y conlos alumnos desde el principio. -La
diversidad de los chicos. Nos prepardbamos
para unfipo de pibes ydespues hay diversicad de
fodo tipo y no lenés armas”. (Enl. 12)

So6lo uno de los entrevistados -vardn- pro-
fundiza las cnbcas an la ausenca da Eﬁfﬂ-quﬂﬁ
tedricos y criticos -"La parfe de formacidn como
alguien gue va adarconocimiento, Falfan autoras
como Paulo FREIRE, con una vision crilica de la
educacidn, de lo gque foda la gente habla con
suparficialidad... me falto en el Instifuto. Mas
varsionas sobre la educacion, el alumno, frenfe s
la sociedad”. “El debale como metodologla... no
hablia debate sobre la Ley Federal, teniendo en
cuenta el dilfema que despuds se insfald en la
sociedad... ibamos a enconfrarmos ase dilema y
no fuvimos puntas para fomar posicion... (Ent. 12)

El recanacimiento de la insuhclencia de la
formacion de grado o la faita de *formacion préc-

tica" anlas Institucionas formadoras, puade sarla
datarminanta que log agresadas no vuelvan a la
misma, Slo una de las entravistadas manifestd
hacerio:- "En el Instituto es una camera corfa. Te
dan hemamientas, No me despego del instituto,
sigmpre vuelvo, me da sustento, apoya. £Es don-
de veo mas fundamenfo. De la Direccion fam-
bién. (Ent.6)

MNoobstante lamayoria de los antrevistados
CONCUrmen o Nan concumoos a la misma Instifu-
citn de |a que proceden para cursar olras cama-
ras afines que alli se dictan

Es intaresanta dastacar gue los docenies
principiantes reconocen la nacesidad de la for-
macién parmanente. En las entravistas, varias de
ellas plantean la continuidad de la formacidn
docente como una responsabilidad personal.-
"Uno se recibe y empieza a estudiar y dije: Yo
guiero ser buena maesira. Voy a poner fodo de
mi, no me voy a quedar y poreso ving a Viedma
El instituto fue una buena base. Y decir ahora
dapende de mi”. (Ent.6)

Mo se advierte un intergés muy significativo
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por los cursos de perfeccionamiento, sean de la
Red Federal o no, Son evaluados algunos como
“buenos” y otros “no tanto®, paro que an ganeral
adolecen de las mismas insuficiencias que la
formacidnde grado: falta de relacion con la reall-
dad y las situaciones de la practica. En el primer
afiode ejercicio profesional, manifiestan no sentir
lanecesidad de hacerios y prefieren abocarse de
lleno &l ejercicio profesional Para los que lienan
mas antigledad se aflade la necesidad de hacer-
los para la obtencién de puntaje o créditos
requeridos por el sistema. Esto muestra un
modo mas de instalar una concepcién individua-
lista y compaetitiva del docente y sus préacticas

Los docentes principiantes organizan su
propio circuito de capacitacidn, cursanda las ca-
rreras de Nivel Superiory Universitario que ofrece
la zena, o bien lo han hecho en su lugar de origen.
Once de los antrevistados han cursado o cursan
actualimente carreras que consideran enrique-
cen su formacién docente; ¥ no lo hacen para
cambiar de profesion Las elegidas son:

- Psicopedagogia: "para fratar problemas
deaprendizaje”y ‘para profundizaren educacidn
yla parte social’, “para llevarla malidad del aula
yentenderia desde la leoria”; “para aprenderlos
enfogues criticos de la Pedagogia, la Sociologla y
la Psicologla’, son algunos de los motivos indica-
dos,

- Retardo Mental “para trabajar con los
chicosintegrados”y “con dificultades de aprendi-

B[

- Profescrado en Letras: “porgue me faita-
ron centanidos y metodologias para el Jar, Cicla”,

- Profesoradoen Nivel Inicial; "paraenten-
der mejor a los de Ter. ciclo® (se denuncia una
dedicacion fuerte en la Formacian de Nivel Prima-
rio al 2do. y 3er. Ciclo).

- Fonoaudiologia, ‘porque pensaba que
podia ayudar & los chices con problemas”. (Ma-
nifiestan enfrentar problemeas de diccidn, pronun-
clacion elc. en los alumnos de Ter.Ciclg)

Es evidente que estas elecciones estan
estrechamente relacionadas con las siluaciones
particuiares que han debido enfrentar en la prac-
tica, pero también subyace a las mismas una
concepcion de lo que la practica educaliva es, y
de como y desde donde se desea intervenir.

De esta primera aproximacion a los datos
empiricos podemos extraer algunas conclusio-
nes: 1 Los docentes principiantes estan confor-
mas con su formacidn de grado, aunque la eva-
lian como insuficienta por los motivos ya expre-

sados, 2 Tanto la Practica como el ejercicio
profesional- si bien los consideran relevantes-
tampoco les resultan suficientes para formar el
pansamiento pedagbgico necesario para desa-
rroltaria practica profesional. 3 Tienen conciencia
de la necaesidad de la formacién permanente. 4
Estan abierios a la orlentacion. § Eligen sus
propias vias de capacitacidn, y esto revela un
pensamientoabierto, inquieto, diversificado, criti-
co; praocupado por entender [os problemas que
la praclica pedagogica les plantea, y porgenerar
estrategias de imervencion. 6 Aparentementa no
@stan captados aun por la cultura escolar domi-
nanta.
Esta caraclerizacion del docente princi-
piante no puede obviarse sl se quieren pensar
estrategias de formacidn en servicio, no masivas
sino atendiendo a los particulares requerimientos
formativos que tisnen los grupos de docentes
sagun los afos de ejercicio y experiencia laboral.
Somos conscientes que nos hemos basado—en
buena parte- para realizar nuestras propuestas,
en unestudio local, referido a maestros en ejerci-
cio. No obstante, y sin pretender realizar genera-
lizaciones incomectas, uniendo estos resultados
a la abundante bibliografia respecto al tema de
formacitn de docentes(algunos de cuyos texios
se citan en la bibliografia que acompafa a este
trabajo), creemos que pueden disefiarse altema-
tivas que basicamente apuntan a considerarala
practica docente como préctica social y a
recoensiderar tanto las necesidades de los docen-
les- axpresadas en sus propias voces- como los
modos del conocimiento que le son propios.

NUEVOS ESTUDIOS

En sus practicas, el docente va generando
conocimientos, desarroilando formas de pensa-
miento, Siguiendo a Angulo Rasco, F.{1988), se
considera la existencia de varias lineas de inves-
tigaciones que han indagado, desde distintos
marcos tedricos y con diferentes metodologias,
ambos processs, asi como han destacado dife-
rencias antre los modos de organizar los conoci-
migntos correspondientas a docentes con dife-
rente expenencia docente, distinguiéndolos en
principiantes, expartos elc...

Unalinea ha indagado sobre el conocimien-
to practico del docante, en tanto que otra que ha
considerado el conocimiento personal practico,
seé plantea interrogantes desde el conocimiento
del docente, y aunque adn reviste caracteristicas
controversiales, se podria pensarenuna sintesis
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contenida en el llamado conocimiento de oficio
del docente en &l que se reunan y amplifican, de
modo comprensivo, la variedad de conocimien-
tos que los docentes poseen. Este conocimiento
sintetizador es caracterizado como producto de
la interaccion de conocimientos derivados de la
formacion tedricay los generados enla intéraccion
con e medio escolar. Ambos no se prasentan
escindidos, sino que el primero sa transforma en
la experiencia de |a practica docente. Este cono-
cimiento, que no es conservador del oficio de
ensefar sino que lo transforma, surge de la
reflexién sobre las practicas, siendo dicha
reflexion el dinamizador del conocimiento.
Aln mas: el oficio al que alude este conoci-
miento, no s un conjunto de habilidades
técnicas, sino que conlleva asignaciones de
valor a lo que se ensefia, y siendo asimétrica
la relacién del docente con el alumno, la
seleccién de procesos que el docente reali-
za, materializa en ellos criterios élicos que
presiden su relacién con el alumnado. El autor
de referencia, concluye por sefalar cuales son
los conocimientos compendiados en el de ofi-
cio: 1) conoacimiento represantacion de la mate-
ria; 2) conocimiento de los procasos da ensefian-
za: 3) conocimiento alaborado de la interaccion
enire representacion del
contenido da la matena
y la accidn practica; 4)
conocimiento
valorativo, 5) esquemas
de actuacidon y com-
prension.

Por detras de to-
dosellos, aparece la re-
flexion, que as a partir
de la cual se genaran
los mismos
Los resultados obteni-
dos hasta &l momento
an lainvestigacion (lun,
T.: op.cit) dan cuenta
gue [as caractensticas
constitutivas de aste
pansamianto de oficio
estd presents en el do-
cante principianta, an
forma fragmentaria o
escindida. El conoci-
miento da oficio manbe-
ne una ralacion de ala-
boracion mas que de

“Mujeres” Myrna O Atrl
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aplicacién sobre el conocimiento academico y la
practica, pero al parecer, el principiante mantie-
ne separados ambos dominios del conocimien-
0.

Si bien el grado de elaboracién practica
entre su conocimiento académico y la expanen-
cia practica enla ensefianza es inciplente, hay un
reconocimiento del valor de ambos .Esto nos
plantea aun algunas cuestiones: jSe advierten
diferencias entre los grados de elaboracidn del
conocimiento de oficio antre los mismos princi-
piantes? ¢ De quédependa? L Es posible astimu-
lar la elaboracidén del conocimiento de oficio?
4 Por qué vias?; Depende para su construccion
exclusivamente de los anos de expenencia 0o-
cante que posea?

Propuestas

Esla suscinta referencia a las investigacio-
nas an tomo al conocimianto del docenta, 5& ha
hecho en funcidn de, conjuntandola con la inves-
tigacion e interrogantas anterioras, sugerir algu-
nas formas y direcciones en qué podria moverse
unaconstruccion de algunas altemativas -no las
unicas posibles-.

Este tramo ha pretendido mostrar que el
conocimiento del docante no se elabora desde
una mera acumulacion
acritica, circunstancial y
fragmentadada informa-
clones, habilidadas y co-
nocimientos, obtenidos
gn su formacion de gra-

do y en los cursos ge
capacitacion, sino que
demanda de transfor-
maciones que oparan
&n su practica y desde
ella, siendo las practi-
cas las que posibilitan
la raflexion. Sinembar-
go, eslos procesos no
sonlineales,
acumulativos yde pro-
gresién creciente. Su-
ponan conflictos, as-
tancamientos
retracesos, reconfigu-
raciones gue mucho
lianen gue ver con las
particulares condicio-
Is nas en que |las prach-
cas tienen lugar.
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Los docentas da un nivel determinado dal
sistema educativo se enfrantan cofidianamente
con problemas en las aulas, que son compart-
dos por olros docentes, a veces de la misma
escuela, a veces porgue involucran campos de
conocimientos disciplinares comunes y los obs-
tdculos para su ensefanza, y olras veces por-
que determinadas caracteristicas del alumnado
crean dificultades que exceden los limites de un
establacmignto.

Esposible que de continuarcon estaviade
indagacion através de cuastionarios, inventarios,
entrevistas, elc., adecuados, se pudierahacerun
relevamiento mas amplio de dificultades de dis-
tinta indole que axperimentan los docentes en
s5us practicas cotidianas. Pero la dificultad es un
sintoma de un problema: si quienes comparten
dificultades pueden reunirse para recortar el pro-
blema de origen, dejando hablar a sus propias
practicas y alos conocimientos y saberes que en
ellas se producen; buscar en el grupo y con el
grupo que se haya constituide los recursos nece-
sarios para, si no obtener una solucién cerrada y
definitiva de la cuestion, almenos generarvias de
indagacion, exploracion y propuestas tentativas
gue resulten adapiables a |as caracleristicas de
cada establecimiento. Si este accionar no se
reduce a un procedimiento endogémico y
fenoménico, seguramenta en algln momento se
demandara de textos u ofros recursos, como asi
de personas (aun experios) para buscarun avan-
ce, generar una propuesta, lluminar una zona de
la practica desde una/s perspectivas tedricas
distintas o desconocidas.Se destaca este as-
pecto de recurso a las teorias, ya que no se estd
propiciando un ensalzamiento de la experiencia
docenta y del sentido comin, obviando los alcan-
ces de los marcos interpretativos delos docentes
¥y su incidencia en la percepcién y construccién
delarealidad del aula.

La insistencia en plantearla cuestiénde las
practicas puede llevar a pensar que sélo nos
preccupa la ensefianza identificada con el cémo
ensafiarderaigambre técnica, dejando deladola
cuestion de las disciplinas a ser ensefiadas, sus
contenidos y el propio sentido de la ensefanza.
Nada mas alejado de nuestra perspectiva. Enlos
trames iniciales de este trabajo, se aclard qué
entendiamos por |a triada didéctica, en la que el
contenido ocupa un lugar relevants, sobre el que
es necesaro suscitar tanto reflexiones como
dabates, Las nuevas propuestas curriculares di-
seflan un nuevo mapeo de los conocimientos a

ser ensefados, una reconfiguracion de las tradi-
clonales disciplinas escolares —en todos los nive-
les del sistema educativo-, unos agrupamientos
diferentes de las materias tradicionales. ,Obe-
dece esta reconfiguracién a razones
apistemolbgicas, organizativas y/oa una pelitica
de distribucion del conocimiento operada desde
un nuavo concepto de cludadania?

Laintencionalidad que anima esta propues-
tano ocbedece a una logica de medios-fines, sino
que buscareplantearse los porquéy paraqué de
Ias practicas docentes, partiendo de la reflexion
sobre las mismas, el develamiento de los su-
puestos que las sustentan, la consideracion de
los valores que fa animan. En dafinitiva, conside-
rando los avances de jos estudios sobre el cono-
cimiento de oficio, sustentado en la reflexion;
teniendo an cuanta lo manifestado por los princi-
piantes , se busca la conformacién de grupos de
docentes que se replanteen sus praclicas, que
detecten problemas en ellas y que
cooperativameante busquen resolverlos. Tampo-
Co pEnsamos que sea una propueasta altamants
original. Desde mediados de ladécada del ‘B0 los
falleres de educadores, (Batalian, G et alii: "B5:
Vera, R..B5) han desarmollado esta modalidad
sobre laqua también han investigado. En algunos
casos, como la Reforma Educativa Rionegrina
de esa misma década, los mismos fusron incor-
porados a espacios institucionales con tiempo
pago. Si blen en algunos casos los mismos
sufrieron distorsiones en su funcionamiento, adn
hoy, cuando esta reforma ha sido anulada, los
docenles relvindican estos espacios y las pro-
ducciones logradas an ellos,

Es cierto que desde lo operativo y desde
sus coslos |a propuesta puede ser vista como
“cara y lenta” frente a una dptica de "costo y
beneficio” ya que seguramente ia bisqueda de
los recursos extemnos al grupo puede constituirse
en demanda frente a los organismos estatales o
privados que goblernan a la educacién. Pero el
punto estaen que aunque lagalmente se recono-
ce &l derecho y la necasidad de la formacién
permanente de |os docentes, ;quién dijo que la
unica manera de realizarla es la que aclualmanta
s& ofrece? Los recursos presupuestarios que
hoy se invierten en los programas en desarollo,
¢no podrian ser reasignados a grupos, adistritos
escolares para su operacionalizacion?

Otra modalidad podria ser la de reunirse
por disciplinas (en el caso del tercer ciclo de
E.G.B y polimodal), o grupos de disciplinas afi-
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nes, para converger luego en grupos mas am-
plios, con diversidades disciplinares, para abor-
dar problematicas de un conjunto de estableci-
mientos.

Resulta obvio decir —una vez mas- que
para pensar estas formas, se parte de conside-
rar a la practica docanta como una praclica so-
cial, como también que lo que se procura no es
generar soluciones adocenadas que una vez mas
procuren homogeneizar la realidad heterogénea.
A quienes pudieran integrar estos grupos de re-
flexion critica y generacion de propuestas, vuel-
tos a las aulas les quedaria la tarea de reenfocar
los problamas que enfrentan con una perspecti-
va ampliada, desda la cual asiructurar una res-
puesta particularizada, an consonancia con las
singularidades de los grupos con los que se tra-
baja.

Estos movimientos "desde el pie’, con tra-
zado de redes antre los docentas y desde alios,
no suponen la responsabilizacion a los mismos
de su confinuum formativo como ha sucedido
mayoritariamente hasta ahora, para permitir asi
un nuevo corrimiento del Estado en el cumpli-
miento de sus obligacionas. Laintencicnalidad es
la de establecer un espacio para instalar deman-
das, para recuperar la palabra, para instalar pro-
puestas fundadas, para participar no nominal-
menta sino efectivamente, para no ser pensados,
dichos y actuados por "otros” sino por si mismos
como sector.

[ NOTAS ]

" 8o conmidera @ i teda nuciear da la miEma -docenls,
contenids v alumno v sus reciproces intemelsciones-como
situndos, es deolr, encundrados en un conloxio
instiucional escolar en un momenlo seclohistdice part-
cubar
“BARCO, Susane. "De la formaclén docente como
continuum ¥ del practicum como cleve®, Conferencla in-
augural del 3* Congreso MNocional de Ensefianze de la
Lengua, &n Voces (AELAC), marzo 2000 (en prensa) Mon-
tevideo, Uruguay .
! PEREL GOMEZ, A *La Soccisfizacidn Profesional de los
futures docentes en Andefucla®. Revists Perspectivas. Vol
KENL, N3, Sepliembre 1086,
Y IURL Teress. Se trate de conchasiones parclales de un
trabajo de investigacidn sobre: *La socializecidn profe-
mammmmmummmﬁnm
ca’ (Tesis de Mseestria en curso)
! Prefarimos hablar de formacion de grado, por conside-
raf gui denominer iniciad ol tramo en gue a8 obbena ol
Undo docents desconoce la formachdn por socializacién
prinda &l acontecer de duts
! GHILARDI, F. "Crisls y parspectives de la profesidn do-
cante”. GEDISA 1863,
IURLT opcit
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