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e la argumentacion

Cada cierto tiempo aparecen proposiciones e ideas que procuran generar
procesos de cambio, tanto en el sistema educativo como también en el quehacer
docente en las salas de clase. En el momento actual, las razones para ello se
inscriben en el marco de la necesidad y el interés de promover procesos de
mejoramiento en la calidad de la educacion, articulados a las demandas y los
desafios que le impone el desarrollo socioeconémico y los caminos hacia la
modernizacion y la globalizacién en los que se han comprometido los paises de
América Latina.

No obstante, la preocupacion por la calidad aparece, en muchos ocasiones,
restringida a la necesidad de evaluacion, de determinar pruebas de ingreso o de
iniciacion para los diferentes niveles del sistema, al cambio curricular para la escuela
primaria y/o secundaria, dejando por fuera, o en algunos casos limitando la
preocupacion a la capacitacion (perfeccionamiento), a uno de los actores
fundamentales del sistema educativo: los educadores. Sin embargo, es ampliamente
reconocido que son ellos el eje y motor de los procesos de transformacion que
puedan ponerse en marcha para el mejoramiento de la calidad de la educacion.
Puesto que es en sus manos, en su oficio, en su profesionalismo donde se encuentran
muchas de las respuestas a las demandas por la calidad de la educacion, en tanto
ellas atraviesan necesariamente el problema de la ensefianza. Interpelar la ensefianza,
sus modos de constitucion y de operacion reclama de inmediato de la formacion
inicial de los educadores, en tanto es la ensefianza la que delimita y determina el
oficio docente 1.

El poner en cuestionamiento los procesos de
formacion es una tarea que se ha venido
realizando desde hace ya méas de veinte afios
y en la cual he participado activamente. Sin
embargo, este parece ser el &mbito mas
lampedusiano del sistema, puesto que vamos
cambiando todo para dejar todo como esta. Esta
preocupacion me ha llevado a cuestionarme
sobre la necesidad de abrir una discusién
rigurosa acerca del porqué las escuelas de
formacion de maestros se han transformado en
una de las expresiones mas relevantes de la
crisis de los sistemas educativos y por qué sigue
constituyendo el espacio de disputas politicas
no siempre explicitas.
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En este mismo contexto, cualquiera sea el argumento o postura acerca de los
procesos de perfeccionamiento a los cuales los docentes debieran tener derecho
a acceder y la obligacion de realizar, es necesario comprenderlos y significarlos en
un marco que trasciende el espacio de su organizacion e implementacién. Puesto
que el perfeccionamiento sélo puede cobrar sentido cuando:

1) se revisa la historicidad del significado del oficio de ensefiar, y de manera
particular y concreta el modo en que se ha asumido en la practica;

cuando se asumen los procesos contemporaneos de complejizacion del saber

y la tecnologia;

cuando se indaga acerca del vinculo entre institucionalidad, saber y produccion
de conocimiento, vinculado a la comprension de la ensefianza como profesion.

En consecuencia, este articulo se estructura sobre los siguientes argumentos:
Las imprescindibles notas histéricas sobre la formaciéon de maestros.

La relacion entre oficio de ensefiar y saber pedagogico.

Algunos antecedentes sobre el significado de perfeccionamiento.

Las demandas contemporaneas.
Conclusiones e interrogantes.

LAS IMPRESCINDIBLES notas historicas

Para profundizar el complejo camino de las
primeras instituciones formadoras de docentes
revisar, en el caso colombiano, los textos
publicados por el Proyecto Historia de la
Practica Pedagdégica en Colombia, dirigido por
Olga Lucia Zuloaga, y para el caso chileno ver
LABARCA, Amanda: Historia de la ensefianza
en Chile, Santiago, 1939.

Esta visién de Labarca sobre el estado de
situacion de los maestros en la época anterior
a los reformadores ilustrados es similar a la de
los maestros colombianos que describe Alberto
Martinez Boom et al. (1989) Crénica del
desarraigo: historia del maestro en Colombia.
Cooperativa Editorial Magisterio, Bogota.

El proceso de institucionalizacion de los paises de la region trajo aparejado el
problema de la constitucion del sistema educativo. Los esfuerzos que se realizaron
tuvieron un camino dificultoso, pleno de conflictos, en razén de los vaivenes de las
posturas ideolégicas que dominaron los hitos en el devenir de las republicas.

En los primeros afios de vida independiente se produjeron fundaciones de
escuelas de maestros de manera inmediata. Sin embargo, estas instituciones tuvieron
en general una vida breve y complicada 2. Es solo, en el momento de la consolidacion
de una idea de Estado ligada a las propuestas del liberalismo inglés ilustrado del
siglo XIX, que las fundaciones institucionales de escuelas para la formacion de
maestros van adquiriendo solidez y permanencia. El periodo que cubre los 25 Ultimos
afios del siglo pasado es rico en la emergencia de estas fundaciones que comparten
no soélo un substractum de ideas en comun, sino también el analisis acerca de las
condiciones en las cuales se encuentra la causa de las escuelas primarias que
"pobrisimas, destartaladas y misérrimas, las escuelas primarias de aquellas décadas,
tenian un magisterio en consonancia con esa desnudez. Su preparacion casi nunca
subfa de leer y escribir. Recalaban en ese oficio, cuando la vida les habia despedido
de los demés" (Labarca, 1939:113)3. Esta huella histérica evidencia la indisoluble
relacion entre la formacion de los maestros y la calidad de las escuelas.

El reclamo por la exigencia y la necesidad de la formacion del maestro se hace
patente en la voz de Sarmiento cuando afirma: "ES GENERAL CREER QUE BASTA PARA SER
MAESTRO EL CONOCER ELEMENTALMENTE LAS MATERIAS QUE FORMAN EL PROGRAMA DE ESTUDIOS;
NO SE REQUIERE NI PREPARACION, NI CUALIDADES ESPECIALES, Y AUN, MUY A MENUDO, SE CONFIA
LA DIRECCION DE UNA ESCUELA A PERSONAS SIN INSTRUCCION ALGUNA. NADA ACUSA MAYOR
TORPEZA NI MAS GRANDE OLVIDO DE LAS VERDADERAS EXIGENCIAS DE LA ENSENANZA" (Sarmiento,
citado en Varela, 1874:229).
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Es general creer que
basta para ser
maestro el conocer

Un ejemplo de concrecion de estas ideas es la propuesta de la Ley de elemental mente |aS
Educacion Comun (1877), que surge de un andlisis critico acerca de la situacion materias que forman
del Uruguay en 1870. José Pedro Varela 4, cabeza visible e ideolégica del proceso
de institucionalizacion del sistema educativo uruguayo, despliega sus argumentos el programa de
criticos, apoyado en las ideas y conceptos esenciales de la llustracion y el estudios; no se
positivismo inglés 5, que tiene su expresion politica en el liberalismo. La necesidad . .
de industrializar y organizar, administrativa y econémicamente, a la nacion sélo requiere ni
se ve posible impulsando y promoviendo la educacion de aquellos que se preparacién, ni
transformaran en ciudadanos®. En este proyecto, que intenta y busca transformar cualidades especiales
la sociedad uruguaya, el maestro es considerado con una misién de vital
importancia: puesto que si "sabemos bien lo que son los maestros de un pueblo,
sabremos lo que sera la sociedad, cuando la generacion que se educa llegue
a dirigir la sociedad" (Varela, 1874:230). Esta preocupacion se concretiza en el
articulado de la Ley de 1877 cuando se indica entre las funciones que debe
cumplir la Comision Nacional de Educacion, la de "examinar a los aspirantes al
titulo de maestros del Estado, con arreglo a los programas que debera establecer
previamente, y que seran iguales para todos los que aspiren al mismo titulo". En
tanto de esta forma se pensd hacer real y concreta su propia idea acerca de que
‘el buen maestro formara la buena escuela" (Varela, 1874:233).

Este vinculo entre la formacion de maestros y la calidad de la escuela, que
se explicita en el ultimo cuarto del siglo pasado, permanece vigente hasta hoy.
Puesto que, cuando en 1956 se relne la UNESCO para delinear el programa
principal que tiene como finalidad general la extension y mejoramiento de la
educacion primaria en América Latina, entre los objetivos que se propone el
programa se indica: “Mejorar los sistemas de formacion y perfeccionamiento
docente” (UNESCO, 1975:17). Por otra parte, y concordante con esta preocupacion
de la UNESCO, el tema adquiere cierto tono dramatico cuando a fines de los
afios cincuenta e inicios de los sesenta, enfrentados los paises latinoamericanos
al impulso de las ideas cepalianas acerca del desarrollo econémico-social de la
region, “se considera a los maestros un obstéculo para la modernizacion y
expansion de la educacion” (Puiggrés, 1989:140). Las razones de esta percepcion

responden a consideraciones de distinto orden: El analisis de la situacién socio-econémico-
politica de Varela antecede a la proposicion de
la Ley de Educacion Comun, publicada en su

a) las economicas, vinculadas a los bajos salarios; szt eElelen e TETE. Wer Vel LI L
o ) ] o o legislacién escolar. Tomo |, Biblioteca Artigas,
b) las administrativas, ligadas tanto a una mala distribucion Ministerio de Instruccién Publica y Previsién
e . . » Social, 1964, Montevideo.
geogréfica como a la carencia de un sistema de promocion, y , )
L. , » Es relevante considerar que en el caso del Rio
c) las académicas, que reconocian una mala formacion de los de la Plata son las ideas fundacionales de Herber

Spencer desplegadas, entre otras obras, en
“The Study of Sociology” (1873) y “Essays on
Education” (1861), influenciadas sustantivamente
por la teorfa de la evolucién de Charles Darwin.

profesores (Puiggrés, 1989) 7.

Estas consideraciones evidencian que lo esencial
de las ideas acerca del vinculo entre sistema
educativo y desarrollo econémico y social se
han mantenido durante siglos.

Esta consideracion se encuentra tanto en la base
de las propuestas que se generaron para la
formacion inicial de maestros como en la
relevancia que adquiere el perfeccionamiento
docente en los afos sesenta, como se expondra
mas adelante en este articulo.
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Sin embargo, en la mayoria de los paises de la region, la solucién a esta
consideracion parecié encontrarse en la aplicacion del Modelo de Tecnologia
Educativa impulsado desde la Universidad de Chicago 8. Este modelo, cuyas
caracteristicas y condiciones han sido ampliamente divulgadas, se instalé en un
primer momento a través de los cursos de perfeccionamiento docente, para luego
ingresar a las escuelas de maestros, fundamentalmente a aquellas dedicadas a la
formacion de profesores para la ensefianza media adscritas a las Facultades de
Educacion de las universidades latinoamericanas . Este modelo ha sido objeto de
un andlisis critico y riguroso en su lugar de origen0. Esto debido a que en el contexto
norteamericano el modelo de la tecnologia educativa, con sus correlatos de las
relaciones insumo-producto, ha sido aplicado genéricamente a la formacion de
profesores.

Los proyectos que se desarrollaron para la
aplicacion de las formulaciones de la Tecnologia
Educativa en América Latina fueron aproyados
financieramente por la Agencia Internacional
para el Desarrollo, adscrita al Departamento de
Estado en Estados Unidos. Para una ampliacién
sobre la distribucion de estos fondos ver
Pruiggrés (1989).

9 Es necesario aclarar que en el caso de las

escuelas normales dedicadas a la formacién de
maestros para la escuela primaria o basica, el
modelo propuesto por la Tecnologia Educativa
ingresa tardiamente. Este hecho, a nuestro juicio
y simplemente como una hipdtesis que seria
interesante indagar, tiene sus origenes en la
adscripcion que estas instituciones tuvieron y
tienen a ciertos elementos sustantivos de la
tradicién pedagdgica entroncada en el
pensamiento de Comenio, Pestalozzi y Dewey.
Sin embargo, insistimos que este enunciado sélo
tiene caréacter de conjetura.

Sabemos bien lo que
son los maestros de un

pueblo, sabremos lo
que sera la sociedad,
cuando la generacion
que se educa llegue a
dirigir la sociedad

10 En 1985 se inicia un estudio comprensivo sobre

la formacion de educadores en Estados Unidos
dirigido por John Goodlad, en el Centre for
Educational Renewal de la Universidad de
Washington (Seattle). Se seleccionaron 29
instituciones distribuidas en zonas urbanas,
suburbanas y rurales con caracteristicas y
tradiciones diferentes. Los instrumentos utilizados
fueron cuestionarios, entrevistas, observaciones
y documentos descriptivos institucionales. El
estudio duré cinco afnos y los primeros resultados
fueron publicados en 1990. Los resultados se
reportan en Goodlad, J. “Studying the education
of educator from conceptions to findings”; Sirotnik,
K. “On the eroding foundations of teacher
education”; Su, Z. “The function of the peer group
in teacher socialization”; Edmundson, Ph. “A
normative look at the curriculum in teacher
education”; Soder, R. “How faculty members feel
when the reward structure changes”. Todos
publicados en Phi Delta Kappan, mayo de 1990.




El estudio critico se funda en un
andlisis sobre la situacion de las escuelas
que indaga acerca de las formas como
la escuela fomenta la inequidad a través
del blogueo o la negacion del acceso al
conocimiento (Goodlad y Keating, 1990).
En dicho andlisis se afirma que la
tecnocratizacion de la ensefianza
“alcanza proporciones epidémicas en
1985, cuando los administradores, mas
sintonizados que los maestros con las
preocupaciones de la gestion y las
demandas publicas por eficiencia, fueron
alcanzados con la promesa de modelos
genéricos de ensefianza que ofrecieron
remiendos instruccionales rapidos... y
mientras la retérica acerca de la
profesionalizacion de los maestros
alcanzaba alturas sin precedentes,
muchas escuelas estaban comprando
talleres y materiales que aparentaban
ofrecer modelos genéricos de ensefianza
que se aplicaban de la misma manera
para ensefiar en las escuelas de
peluqueros como en las de cosmetologia,
0 en las de reparacion de motores 0 en
las de entrenamiento militar, en las de
obediencia de perros y en las escuelas
publicas” (Goodlad, 1990:700) .

Por otra parte, los hallazgos de la
investigacion muestran: “Primero, los
programas de la muestra hacen poco
uso de los procesos de socializacion
entre pares utilizados en otros campos
de formacion profesional [...] Segundo,
la répida expansion de la educacion
superior, conjuntamente con cambios sin
precedentes en la vida académica, ha
dejado a los profesores confundidos
sobre la mision de la educacion superior
y con un rol incierto en ella [...] aunque
los efectos de estos cambios en la vida
académica trascienden las escuelas y
los departamentos de educacion, la
declinacion de la ensefianza a favor de
la investigacion en la mayoria de las

instituciones de educacion superior ha
ayudado a rebajar el estatus de la
formacion de profesores [...] la situacion
ha llegado a ser tan mala en las
instituciones publicas regionales,
antiguas escuelas normales o colegios
para profesores, que el esconder su eje
histérico en la formaciéon de profesores
es virtualmente un rito institucional. La
ensefianza en las escuelas y la formacion
de profesores parecen incapaces de
sacudirse su estatus de deprivacion [...]
Tercero, hay tres serias disfunciones en
los programas de formacion de
profesores: entre las areas de artes 'y
ciencias y las conducidas por la escuela
0 departamento de educacion; entre los
componentes de la llamada secuencia
profesional, y entre la parte que se sitla
en la instituciéon de educacion superior
y aquella que se realiza en la escuela
[...] Esta claro desde los datos que la
preparacion que se lleva a cabo en los
programas que estudiamos esta
focalizada en las clases y casi nada en
las escuelas [...] Cuarto, los cursos de
historia, filosoffa y fundamentos sociales
de la educacion han sido seriamente
erosionados [...] Hemos encontrado
casos en los cuales épocas completas
de la historia de la educacion americana,
posiciones filoséficas complejas y las
contribuciones de figuras seminales,
como John Dewey, han sido confinadas
a una sola sesion de clase” (Goodlad,
1990:700-701) 12,

Estas breves notas sobre la
historicidad de la formacion de maestros
en nuestra region, asi como también la
referencia a la situacion del modelo en
su lugar de origen '3, nos permiten dar
cuenta de la situacion actual de la
formacién de maestros. Situacion que
tiene su expresion mas radical en la
pérdida de sentido del oficio de ensefiar.
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11 |2 extensién de esta cita se justifica por las
similitudes que el lector encontrara entre las
proposiciones iniciales del estudio dirigido por
Gooodlad cuando se describe la situacion
escolar en Estados Unidos y la busqueda de
soluciones inmediatas generalmente copiadas
de otros contextos o constituidas por modelos
promovidos y financiados por instituciones
internacionales a los problemas histéricamente
endémicos de nuestros sistemas educativos.
Por otra parte, y esto en referencia a la cita que
se presenta a continuacion, por las semejanzas
entre los hallazgos de la investigacion del equipo
dirigido por Goodlad y la situacién tanto de las
Facultades de Educacion como de la formacion
de profesores en Chile. Esto no deberia llamar
la atencién en tanto el modelo aplicado en uno
y otro lado es esencialmente el mismo, a pesar
de algunos esfuerzos que se vienen realizando
en los Ultimos afios para el cambio en la
estructura de los programas de formacion de
profesores.

A pesar del tiempo que ha transcurrido desde
la publicacion de estos resultados, hay algunos
aspectos que se mantienen vigentes adn para
los procesos de formacion de maestros en la
mayoria de las instituciones latinoamericanas,
en lo relacionado con el hecho que los
aprendizajes se generan mas en las clases que
en las escuelas. Es decir, que la practica de la
ensefianza, que es uno de los elementos
constitutivos fundacionales de la formacién de
un docente, sigue siendo restringido. A modo
de ejemplo, en el programa de formacion de
maestros primarios que se desarroll6 en la actual
Universidad de los Lagos entre los afios 1990 a
1996, esta practica que se realizaba en las
escuelas rurales y urbanas de la zona tenia una
carga académica de 15 horas, que fue reducida
notablemente en la reforma propiciada por el
Programa de Formacién Inicial promovido por
el Ministerio de Educacion. Las razones del
cambio nunca fueron explicitas. Por ello
considero que la tarea pendiente respecto de
este programa es generar un proceso de
evaluacion externa de sus resultados. Para
ampliar los argumentos sobre el valor de la
préactica de la ensefianza en la formacién de
profesores ver De Tezanos, A. La transformacion
de la escuela de maestros: un camino intrincado
y complejo, Editorial del Magisterio, Bogota (en
prensa).

Hacemos mencién al modelo en el lugar de
origen en tanto la formacién de maestros en
América Latina est4 enraizada en el modelo
norteamericano desarrollado por Horace Man
en el siglo XIX, que fue introducido, por lo menos
en el Rio de la Plata, por Domingo F. Sarmiento.
Es importante tener presente una distincion entre
la estructura concreta que se da a la formacion
y el discurso ideolégico que la ha acompafado
y que la relaciona con el modelo francés.
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OFICIO DE ENSENAR
y saber pedagogico

Desplegar argumentos acerca de la calidad de los maestros
interpela a la situacion de su profesionalizacion y, mas
sustantivamente, a las determinantes que la encuadran y dan
sentido desde su formacion inicial.

La reflexion sobre ellas parte de la premisa de la condicion
de oficio de la profesion docente. Es decir, del aprendizaje y
la practica del arte de ensefiar, fundamento e inicio de la
produccién de un saber que significa e historiza la profesion:
el saber pedagogico.

El saber y el oficio de los maestros

La idea de saber encuentra su origen mas lejano en los
enunciados aristotélicos que inician las argumentaciones
acerca de la metafisica. Alli se establecen algunas
diferenciaciones que son relevantes para una mayor claridad
y comprension del significado que adquiere el saber vy,
fundamentalmente, la conexiéon posible con la idea de arte, de
artesania, vinculada genéricamente al origen de las profesiones.
Aristételes elabora una distincion fundacional, estableciendo
una relacion entre experiencia y techne 14,

Aristételes afirma que “aunque la experiencia parece
semejarse a la techne, ambas difieren, sin embargo, en muchos
aspectos: en primer lugar, porque la techne surge de la
experiencia, siendo ésta mediadora de aquélla. En segundo
lugar, porque la experiencia nace de muchos recuerdos
acumulados, y en cambio la techné nace cuando, a partir de
un conjunto de nociones empiricas, se logra formular un juicio
unitario y universal” (Met, 980b:27-28). Esta ultima distincion
se aclara aun mas, cuando Aristételes sostiene que “con
relacién a la accion, la experiencia es a menudo mas eficaz
que la techné debido al contacto asiduo y directo en que el
empirico esta con los casos particulares [...]

Con todo, la techné es superior, porque su conocimiento
no solo lo es del hecho, es decir “de que” algo sea asi como
es, sino de la causa del porqué” (Met, 981a:12 y 981a:24). Y
una Ultima diferencia que permite comprender en toda su
dimension y amplitud la idea que subyace a la techné indica
que “otro signo de la diferencia entre ambas, como de la
superioridad de la techné respecto a la experiencia, es la
posibilidad que tiene aquélla de ser ensefiada, justamente por
la posibilidad de poder remontarse a la causa” (Met, 981b:7)15.
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La comprension de la techné
aristotélica como un arte reclama
de la condicién artesanal de la
profesién, en cuanto a que los
aprendizajes para su ejercicio estan
enraizados en las causas del hacer,
que le dan un caracter universal

13

Hacemos mencion al modelo en el lugar
de origen en tanto la formacién de
maestros en América Latina esta
enraizada en el modelo norteamericano
desarrollado por Horace Man en el siglo
XIX, que fue introducido, por lo menos
en el Rio de la Plata, por Domingo F.
Sarmiento. Es importante tener presente
una distincién entre la estructura
concreta que se da a la formacion y el
discurso ideoldégico que la ha
acompafiado y que la relaciona con el
modelo francés.

En general, el término griego techne
es traducido al castellano como técnica,
lo que ha dado pie a un sinfin de
confusiones en cuanto a su significado.
Es interesante dar cuenta a este
respecto del hecho que en el
Diccionario de Filosofia de José Ferrater
Mora, techné es traducido al castellano
como arte. Traduccion mucho mas feliz
y pertinente en relacién con las ideas
enunciadas por Aristételes. Por esta
razon, en este texto se entiende y
significa techne como arte.

La extension de la cita es muy
importante para los argumentos que
se despliegan a continuacion.
Fundamentalmente, clarifica las
confusiones generadas por la mala
traduccion ya mencionadas que ha
llevado a connotar los procesos de
formacion profesional desde la
tecnificacion, perdiéndose la tradicion
histérica sustantiva de la profesion
como una actualizacién de la formacion
artesanal-gremial.



Aristoteles elabora una
distincion fundacional,
estableciendo una relacion
entre experiencia y techne

La argumentacion aristotélica sobre la techné se encuentra
en la base de la delimitacion y la significacion de la idea de
oficio, de arte (en el sentido de la artesania), de aquello que
entronca a una diversidad de profesiones actuales con las
corporaciones medioevales originarias. La recuperacion de
este significado de techne es relevante para la discusion
contemporanea sobre la profesionalizacion de los maestros.
Desde aqui es posible trasladar el eje desde la tecnificacion
a la produccion de saber pedagdgico, proceso que marca la
existencia del oficio, de la profesion docente.

La ausencia de produccion de saber pedagodgico pone en
jaque la existencia y la legitimacion del oficio de ensefiar. Por
otra parte, la comprension de la techné aristotélica como un
arte reclama de la condicion artesanal de la profesion, en
cuanto a que los aprendizajes para su ejercicio estan enraizados
en las causas del hacer, que le dan un caracter universal'®.
Mas aun, recuperar la condicion de artesanal de la profesion
de maestro reclama de un oficio ejercido en la creatividad,
puesto que, como es bien reconocido, cada objeto producido
por un artesano sera a la vez semejante y diferente a otro que
surja de las manos del mismo artesano. En consecuencia, la
idea del artesanado rechaza la repeticion mecanica de
conocimiento y haceres en la practica de la ensefianza.

Una actualizacion en la contemporaneidad de la idea de
techné aristotélica se encuentra en los enunciados foucaultianos
acerca del saber 7. La puesta en acto de la idea surge desde
la recuperacion de la idea de practica como el punto de partida
de los procesos constructivos del saber. Una préactica que es
dicha y desde la cual es posible hablar del oficio de ensefiar’8.
Esta relacién practica/saber genera un proceso continuo y
dindmico que profundiza y amplia el desarrollo de la profesion,
generando procesos de conceptualizacion mediados por la
escritura. Y es en esta escritura donde el saber pedagdgico
adquiere su sentido y significado y se constituye en el
fundamento del oficio de ensefiar. Sin embargo, la ausencia
de claridad acerca del concepto de saber y la repeticion del
enunciado relacion teoria/practica como fundamento de la
formacion profesional de los educadores, ha llevado a
confusiones y discusiones improductivas que crean
ambigledades en el momento de la toma de decisiones sobre
el espacio y las relaciones posibles entre los aprendizajes
pedagdgicos y disciplinarios de los profesionales de la
ensenanza.
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En este ambito de la formacion de maestros, la discusion,
que ya lleva varios afios, se plantea desde algunas de las
formulaciones inscritas en un trabajo seminal de Shulman
(1987), donde establece una distincion entre los contenidos
referidos a lo pedagodgico genéricamente hablando
(pedagogical general knowledge) y a la relacién entre lo
pedagdgico y lo disciplinario 19 (pedagogical content
knowledge). Shulman enfatiza como propio de los docentes la
relacion entre lo pedagdgico y lo disciplinario, ya que es aqui
donde se concretiza la ensefianza. Sin duda, el profesor
necesita de los conocimientos que hablan del saber pedagoégico
en general, pero es el ambito de lo particular especifico de la
ensefianza de la disciplina lo que compete a la labor docente.
Es decir, que si se aceptan las formulaciones de Shulman, es
el ambito especifico de la relacion entre lo pedagogico y lo
disciplinario lo que delimita la frontera y el horizonte de algo
que el profesor tiene que poner en tiempo presente 20,

El ejemplo més fuerte de estas ideas en la
actualidad es la profesién médica, en cuanto
nadie pone en discusion la condicion de
universalidad de los saberes que producen los
oficiantes de la medicina.

Esta idea foucaultiana de saber sustenta el
concepto de saber pedagégico que constituye
uno de los ejes centrales de la Historia de la
préctica pedagdgica en Colombia, un trabajo
de investigaciéon sobre los modos y las
regulaciones de la ensefianza histéricamente
constituidos, dirigido por Olga Lucia Zuloaga,
Facultad de Educaciéon, Universidad de
Antioquia, Medellin (Colombia).

Esta nocién de saber emerge en la discusion
contemporanea como un concepto clave para
dar cuenta de aquello que esta fuera de los
modos de operar de lo cientifico, sin que esto
impliqgue una condicién de inferioridad o
superioridad con respecto de aquello, sino que
establece distinciones fructiferas y clarificadoras
en las argumentaciones, fundamentalmente
aquellas vinculadas a la constitucion de la
categoria profesion docente.

Cuando se hace referencia a lo disciplinario no
se esta hablando de los contenidos de los ramos
0 asignaturas, sino mas bien de “una actividad
humana que se funda en una tradicién cognitiva
y de investigacion” (Strike, 1990:116).

Si bien el planteamiento de Shulman entre lo
pedagdgico y lo disciplinario como lo esencial
en la formacion de un maestro parece acertado,
frente a él surge un interrogante en relacién con
las mediaciones entre los dos elementos
presentes en lo concreto del ensefar.

20
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Cuestionar la relacion entre lo
pedagodgico y lo disciplinario no es un
mero tema especulativo en el @mbito de
la ensefianza, puesto que en ella esta
implicita una practica social
teleolégicamente definida. Esta préactica
social esta constituida desde contenidos
sustantivos de la tradicion que marcan
y garantizan ciertas condiciones formales
que pueden ser codificadas 2. El futuro
maestro debe llegar a saber y manejar
el como se inicia una leccion, cual es
necesariamente el nudo central y cémo
debe finalizarse. El futuro maestro debe
saber de la necesaria graduacion de los
saberes, acorde a las condiciones de
sus alumnos, asi como también de la
demanda por la simplicidad que no es
un sinénimo de trivialidad. Todo futuro
maestro debe saber que la estructura
de la leccion esta intrinsecamente
relacionada con su finalidad y
contenidos. En consecuencia, existen
codificaciones 22 de la leccion,
diferenciadas segun sea el momento de
la introduccién de un tema nuevo, de la
revision, de la ejercitacion 23,

El poner en el centro de la formacion
inicial docente a la lecciéon se encuadra
en una tradicion, aquella que sostiene
que es alli, en la leccion, donde esta
todo el maestro (Lombardo-Radice,
1919). Por lo tanto, es el maestro, como
lo afirma Shulman (1987), quien articula
la relacion entre lo pedagdgico y lo
disciplinario. Alli, en la leccion que es el
espacio privilegiado de la expresion y la
constitucion del saber pedagogico. Es
decir, ese saber que produce el maestro
y por cuya produccién se transforma en
miembro de un gremio especifico: el de
los que saben ensefiar. Por lo tanto, este
es, o deberia ser, el eje fundacional de
la formacién de un maestro. Y es desde
el horizonte del saber pedagodgico que
deben encontrarse las respuestas a los
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contenidos y estructuras de dicha
formacion. En tanto es el saber
pedagdgico el que le da identidad a la
profesion docente, el que diferencia a los
maestros, los transforma en intelectuales
autbnomos, capaces de generar sus
propias busquedas, de entregar autoridad
al otro y de legitimar y validar aquellos
elementos de las conceptualizaciones
producidas en las formaciones
disciplinarias que amplian y permiten la
transformacion de su practica. Practica
que es el punto de partida, el fundamental
material de una reflexion critica, que en
la escritura deviene saber. De ese saber
que hace de la ensefianza un oficio y que,
histéricamente, ha sido transmitido en las
instituciones formadoras.

Sin embargo, el interrogante que surge
apela a aclarar cudl fue el instante de la
historicidad del gremio constituido por los
docentes en que la ensefianza se diluyé
y se dej6 de considerar fundacional la
relacion entre produccion de saber
pedagdgico e identidad profesional,
abriendo el camino a la ocupacion de
estos espacios a aparatos disciplinarios
particulares, tales como la psicologia o la
sociologia, solo para nombrar algunos
que, si bien relevantes, no tienen la fuerza
explicativa necesaria para dar cuenta
cabalmente de la complejidad de la
ensefianza.

21 Estas codificaciones son uno de los elementos
constitutivos de la formacion de los docentes y
deberan ser aprendidas durante su proceso de
iniciacion en las escuelas de maestros.

22 Aunqgue la afirmacion puede ser audaz, sostengo

que las formas de estructurar una leccién tienen
un cardcter invariante, pues se sustentan sobre
una tradicién que surge en 1632 con la
publicacion de la Didactica Magna de Comenio
y que en esencia no ha sufrido modificaciones.

23 Quede claro que lo hasta aqui dicho en cuanto

a la codificacion hace referencia a lo constitutivo
formal de la leccién y no a sus contenidos. Por
otra parte, la codificacion no es asimilable al
significado de planificacion.



Por ello, el reclamo que se hace
desde este articulo se inscribe en la
territorialidad intelectual de las escuelas
de formacién, porque es alli donde los
aprendices aprenden tanto el significado
como el sentido del ensefiar. Significado
que apela a las formas, a las practicas,
a lo descriptivo de la profesion. Sentido
que interpela a la reflexion, a la
indagacion sobre las relaciones que
constituyen, dan cuenta, es decir a lo
interpretativo que sostiene la produccion
de saber pedagodgico. Y es solo en este
espacio de la produccion de saber
pedagodgico donde las contribuciones
de diferentes aparatos disciplinarios
cobran relevancia. Puesto que es alli, en
la relacion entre practica y reflexion, eje
articulador del saber, donde los
conceptos disciplinarios pertinentes son
resignificados. Y es en esta instancia,
en este momento, donde comenzamos
a recuperar la identidad, el significado
y el sentido del oficio de ensefiar, es
decir del proceso de profesionalizacion
reclamado por quienes formulan politicas
educativas.
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Cuestionar la relacion entre
lo pedagogico y lo
disciplinario no es un mero
tema especulativo en el
ambito de la ensefanza,
puesto que en ella esta
implicita una practica social
teleol6gicamente definida
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PERFECCIONAMIENTO DOCENTE
y profesionalizacion del oficio de ensenar

Es desde la idea de profesionalizacién docente que se ha formulado que se
avanzan a continuacién algunas ideas sobre el perfeccionamiento de los maestros
y sus condiciones.

Algunos antecedentes
sobre el significado del concepto

La idea de la necesidad de perfeccionamiento para los docentes emerge en
América Latina en los afios sesenta. La concrecion de esta necesidad se expresa
en el surgimiento de los centros dedicados a esta actividad que se fundan en la
mayoria de los paises de la region, asi como en la transformacion de las estructuras
de aquellos que ya existian. Ejemplos de estas acciones son la creacion del Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagdgica en Chile y del
Instituto Colombiano de Pedagogia en Colombia, y la instauracién como ente
articulador del Instituto Magisterial Superior en el Uruguay, que concentro los cursos
que tradicionalmente se llevaban a cabo en los institutos normales para acceder a
la carrera docente, en lo relacionado al ingreso a las escuelas de practicas (escuelas
de aplicacion en el contexto chileno), los cargos directivos y de inspeccion (supervision).
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Los cambios en el Instituto Colombiano de
Pedagogia son producto del Decreto 088 de
1976. Ministerio de Educacion Nacional.
Colombia.

La UNESCO impulsa de esta forma un proceso
de modernizacion de la educacién, que se
articula sustancialmente en la promocion de
oficinas de planeamiento educativo en los
Ministerios de Educacion de América Latina.

Una evidencia de la aplicacion de la propuesta
de la tecnologia educativa en Chile son los
programas publicados en la Revista Educacion
de 1966. La evidencia surge en la estructura
en que se enuncia el programa: "conductas,
contenidos, sugerencia de actividades". En
este texto también se pone de manifiesto el
impulso a la planificacién cuando se sostiene:
"El profesor del curso ha de realizar un
planeamiento previo de sus clases, en orden
a precisar los objetivos y conductas a
desarrollar en ellas en funcién de la unidad
programatica especifica que corresponde
atender..." (el subrayado es nuestro).

El instituto también se hizo cargo de las especializaciones ya
vigentes, entendidas como postgrados para los docentes de las
escuelas primarias, como las de maestras jardineras, de educacion
especial para nifios con retardo mental, psicéticos y sordos. Es
necesario aclarar que en el caso colombiano, el Instituto Colombiano
de Pedagogia, que cumplia exactamente las mismas funciones
que el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion
Pedagdgica de Chile, fue reestructurado en 197624, La reforma del
instituto llevé a su division. Las tareas de investigacion fueron
traspasadas a la Universidad Pedagdgica Nacional, situacion que
dio origen a la creacién de su Centro de Investigaciones (CIUP).
Las tareas de disefio curricular, elaboracion de ayudas educativas
y el perfeccionamiento fueron transferidas a la Direccién General
de Capacitacion, Perfeccionamiento Docente, Curriculo y Medios
Educativos. La labor de perfeccionamiento y capacitacion fue
asignada a los Centros Experimentales Pilotos (CEP).

Estos ejemplos expresan claramente las dos vertientes que han
sustentado la concepcioén de perfeccionamiento: una ligada a la
capacitacion en servicio (caso chileno y colombiano), que esta
vinculada esencialmente a la llamada "actualizacion de
conocimientos", y otra ligada al desarrollo de una carrera docente
y a la especializacion (caso uruguayo). Estos enfoques acerca del
perfeccionamiento estan también articulados a miradas sobre la
profesion docente que surgen de dos tiempos diferentes dentro
de una misma historia y tradicion.

Aclaraciones historicas pertinentes

El perfeccionamiento entendido como "actualizacion de
conocimientos" surge como necesidad en la IX Reunién de UNESCO
(1956). El programa principal que se delinea, como se dijo
anteriormente, tiene como finalidad general la extension y
mejoramiento de la educacion primaria en América Latina. Entre
los objetivos que se propone el programa se indica "mejorar los
sistemas de formacién y perfeccionamiento docente" (UNESCO,
1975:17) 25. Esta meta se concreta en la organizacion de las
instituciones ya mencionados, que asumen la promocion y puesta
en marcha de las reformas educacionales que se formulan en la
década de los sesenta. A través de este proceso de actualizacion
de conocimientos se introducen los principios y practicas de la
tecnologia educativa 28. En este caso, no solo se ejecutan programas
de perfeccionamiento, sino también los considerados de capacitacion
para aquellos profesores que no habian obtenido un titulo de profesor,
pero que habian ejercido la docencia durante un cierto nimero de
afios. Estas dos tareas, la capacitacion y el perfeccionamiento,
fueron las labores primordiales, en relacion con los docentes, tanto
del CPEIP en Chile como del ICOLPE en Colombia.



En el caso del Uruguay, el modelo se origina en el siglo
pasado, con la institucionalidad educativa que se inicia en 1877.
José Pedro Varela, idedlogo del cambio, recibe una fuerte influencia
del pensamiento filoséfico y politico-educativo norteamericano.
En su proposicion de estructura para la legislacion educativa se
indica, entre las funciones que debe cumplir la Comisién Nacional
de Educacion, la de "examinar a los aspirantes al titulo de maestros
del Estado, con arreglo a los programas que debera establecer
previamente, y que seran iguales para todos los que aspiren al
mismo titulo".

Esto implica instaurar un sistema de acreditacion, el cual es
complementado en la misma legislacién con un escalafén docente.
Para jerarquizar a los maestros, la comision, luego de examinar
a los maestros, les concederé diplomas "que deberan ser de
cuatro grados: 1) diplomas de primer grado, validos por seis
afios; 2) diplomas de segundo grado, validos por cuatro afos;
3) diplomas de tercer grado, vélidos por dos afios; 4) diplomas
de cuarto grado, validos por un afio" (Varela [1876], 1964:83).

Otro aspecto sustantivo es la idea que subyace en la duracién
de la validez del titulo, que va desde los seis afios hasta el afio,
lo que implica la necesidad de renovacion permanente. Para
lograr el ascenso en los titulos, el maestro debia hacer cursos
para optar a los diferentes grados. Para cada uno de estos grados
se establece tanto el tipo de escuela en que pueden ensefiar
como los requisitos que deben cumplir los docentes en los
diferentes exdmenes de acreditacion. Los examenes para los
titulos de primer grado incluian demostrar conocimientos en
"lectura, definiciones, ortografia, composicion, escritura, aritmética,
algebra, geografia, gramatica, historia y constitucion de la
Republica, fisiologia e higiene, teoria y practica de la ensefianza
y leyes sobre educacion vigentes en la Republica” (Varela [1876],
1964:92). Las regulaciones incluyen también los formatos de los
examenes, pues "el examen en aritmética escrita, algebra,
definiciones, composicién, gramatica e historia de la Republica
debe hacerse por escrito, y diez preguntas separadas, por los
menos, deberan hacerse sobre cada materia"... Por otra parte,
"al dorso de cada titulo debera ir expresado el nimero [calificacion]
que haya alcanzado el maestro en cada materia y el que sirva
de tipo" (Varela [1876], 1964:93).

27 Después de casi 100 afios de funcionamiento, estos procedimientos sufren
un quiebre importante en 1973, con una ley de educacién, conocida como
Ley Sanguinetti, que transforma los cargos de direccion e inspeccion
(supervision) en nombramientos de confianza del Presidente de la Republica.
Esta ley quiebra la condicion de equidad y transparencia de ingreso a los
cargos Y la posibilidad de acceder a una carrera docente. Durante la discusion
de la ley, los maestros llevaron a cabo una huelga que mantuvo cerradas
las escuelas y liceos durante cuatro meses.
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Este proceso de acreditacion marca el significado que
mantiene el concepto de carrera docente en el Uruguay. Una
vez funcionando los institutos normales, los examenes de
acreditacion se transformaron en concursos de oposicion
estructurados sobre pruebas para ocupar todos los cargos
del sistema educativo en el nivel de la escuela primaria, desde
el ingreso al sistema para los maestros recién graduados hasta
el inspector nacional de escuelas. En la Ley General de
Educacion promulgada en 1877 se formula también un principio
de descentralizacion en lo relacionado con la acreditacion de
los maestros, puesto que en cada departamento (division
politico-administrativa del pais) se crea una Comision
Departamental de Educacion con las mismas atribuciones, en
lo relacionado con los maestros, que la Comisién Nacional 27,
Un aspecto relevante a aclarar en este documento es que, de
acuerdo a la ley de 1877, los diplomas de primer grado
'autorizan a sus poseedores a ensefiar en las escuelas de
ensefianza secundaria’ (Varela [1876], 1964:83), puesto que
la formacion especifica para los profesores de ensefianza
secundaria en el Uruguay se inicia recién en 1950 con la
creacion del Instituto de Profesores Artigas, dependiente del
Consejo de Ensefianza Secundaria.

Me atrevo a afirmar que estas dos maneras de comprender
e interpretar el perfeccionamiento: actualizacion y carrera
docente, estan ligadas estrechamente a la necesidad de
responder a las demandas de modernizacion de los sistemas
educativos en momentos diferentes de la historia de América
Latina, en paises con desarrollos politico-culturales similares
pero diversos.

La propuesta de la Ley de Educacién Comun (1877), que
incluye los procesos de acreditacion y marca el estilo que
asumira el perfeccionamiento docente, surge para acompafar
la necesidad de industrializar y organizar administrativa y
econdmicamente a la nacion, camino que para Varela soélo se
ve posible impulsando y promoviendo la educacion de aquellos
que se transformaran en ciudadanos.

El caso de Chile y Colombia, y ya en el siglo XX, la busqueda
de procesos de actualizacion de conocimientos para los maestros
esta articulada a las ideas cepalianas acerca del desarrollo
economico-social de la region. Estas ideas demandaban una
puesta al dia del sistema educativo fundada esencialmente en
alcanzar altos niveles de cobertura, en particular de la escuela
béasica, extendida en ese momento a ocho afos obligatorios en
la mayoria de los paises latinoamericanos. La tarea de los centros
que se crearon era subsanar fundamentalmente las condiciones
académicas de los docentes.
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LAS DEMANDAS contemporaneas

En el momento actual, la idea del perfeccionamiento se vincula estrechamente
a los niveles de complejidad alcanzados por el desarrollo del saber, tanto cientifico

En el momento actual, la
idea del perfeccionamiento
se vincula estrechamente
a los niveles de
complejidad alcanzados
por el desarrollo del saber

como tecnoldgico, que implican la necesidad de alcanzar la capacidad de apropiarse
tanto de los conocimientos del dia como del manejo de nuevas herramientas 28. Este
desarrollo propone demandas estructurales y particulares. Las estructurales apelan
a cambios profundos en el sistema educativo. Las particulares reclaman a los
docentes generar capacidades para asumir procesos de reaprendizaje y actualizacion
29 |os primeros estan significados desde el saber-aprender y los sistemas de
creencias incorporados tacitamente por los profesores. Los de actualizacion apelan,
esencialmente, a las conceptualizaciones sustantivas sobre la ensefianza como

profesion.

Los procesos de reaprendizaje

Al enfrentar los retos implicados en los procesos de
transformacién productiva, un elemento que emerge
inmediatamente es la posibilidad de desarrollar en toda su
potencialidad la capacidad de saber-aprender del ser humano;
es decir, del reaprendizaje permanente. Este saber
aprender esta ligado a algunas condiciones que, a mi juicio,
son esenciales al ser humano, fundamentalmente a aquellos
seres humanos que han optado por el camino de la tarea
intelectual y de servicio, como es la labor docente. La primera,
una ausencia de prejuicios frente a lo que no se sabe. Es decir,
poder reconocer plenamente los ambitos de la ignorancia
propia. Esta condicién esta intimamente relacionada con la
posibilidad de pedir ayuda, entregandole autoridad a un
interlocutor. Esto implica una actitud emocionalmente positiva,
ligada a una ausencia de inseguridad personal.

Consecuente con esta condicién emerge una segunda,
marcada por la orientacion eficiente a la busqueda. Busqueda
que se hace posible a través del empleo eficaz de herramientas.
Esta idea de la herramienta se significa, quizas de manera un
tanto inmediata, desde el manejo eficiente de las bases de
datos, a través de sistemas informaticos. Sin embargo, en la
labor docente son esenciales las herramientas propias del
desarrollo de las capacidades cognitivas de los sujetos vy,
fundamentalmente, de la posibilidad de hacer conciencia de
los modos con que cada individuo asume sus propios procesos
de conocimiento. Es decir, la capacidad de reflexionar sobre
el conocer en siy para si mismo 0.
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El saber-aprender que sustenta el reaprendizaje también
demanda una busqueda de claridad acerca de las relaciones
entre los modos del pensar y los contextos en los que surgen.
La interaccion entre el pensar y el contexto se comprende e
interpreta a través del razonamiento practico y la légica de los
acontecimientos (Carlgren y Lindblad, 1991:508). El saber-
aprender implica una busqueda acerca de los fundamentos
del hacer, de la comprension que el profesor tenga sobre el
contexto de su accion y de su pensar, las distinciones entre
las diferentes clases de préactica y de como éstas pueden
impactar en el contexto y el contexto en ellas.
Fundamentalmente, el saber-aprender esta ligado a la
capacidad de actualizacion critica de los maestros, tanto en
lo relacionado con el eje de extension del conocimiento como
con el eje de profundidad. El primero hace referencia a las
relaciones inter y metadisciplinarias, en tanto la resolucion de
situaciones cotidianas no esta contenida en una sola disciplina.
Lo esencial del quehacer pedagodgico es su vinculo con
espacios diversos de indagacion. Las respuestas al como
ensefar una determinada tematica para resolver los problemas
que implica tanto su exposicion como su apropiacion, no se
remiten ni a los "manuales del docente" ni a los textos de
"didactica de la especialidad".

28 Esinteresante que estas necesidades vuelven
a estar relacionadas de manera significativa a
la idea de modernidad y modernizacion.

29 | as demandas particulares que hace el

desarrollo socioeconémico y la modernizacion
al sistema educativo son las propias de este
documento.

Para ampliar esta idea de "pensar sobre los
modos de conocer" ver Piaget, J. La prise de
conscience, PUF, Paris, 1974.
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Estas respuestas reclaman del profesor una capacidad de
desplazamiento que trasciende los horizontes de los saberes
que supuestamente le son propios. Este eje de extension
reclama esencialmente de conexiones que es posible
establecer, por ejemplo, entre pedagogia y epistemologia,
entre epistemologia y biologia del conocimiento, entre biologia
del conocimiento y psicologia. Pero este eje de extension
puede transformarse en la trivializacion de las estructuras
conceptuales de la disciplina hacia la cual se produce el
desplazamiento sin la presencia del segundo eje mencionado:
el de profundizacion. El primero, de extension, reclama de una
orientacion eficiente a la busqueda; sin embargo, el segundo
reclama del manejo eficiente de las herramientas del conocer.
El profesor, a través del saber-aprender, podra indagar rigurosa
y sistematicamente en los textos que dan cuenta de saberes
y estructuras conceptuales para él/ella desconocidos hasta
ese momento. Mas aun, podré, a través de un proceso de
reordenamiento y desplazamiento, llevar las conceptualizaciones
al ambito de su préctica cotidiana, no solo para realizar
quehaceres y resolver problemas, sino, y esencialmente, para
ser un productor y constructor de saber. Este eje de profundidad
es el que concentra funcionalmente el saber-aprender.

Otro elemento sustantivo en el reaprendizaje esta
constituido por aquellas "creencias" que fueron adquiridas
durante los periodos de formacién, previos al ejercicio de la
profesion. Estas "creencias" se transforman en supuestos
tacitos, a menudo inconscientes, acerca de los aspectos
basicos que constituyen la profesion. En este caso, las
‘creencias” se relacionan con los alumnos, las clases y los
contenidos que son ensefiados (Kagan, 1992). Las "creencias'
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de los profesores en este contexto, necesariamente, no
responden en totalidad a las argumentaciones que le fueron
entregadas durante su proceso de formacion, sino que son
producto de éstas, de las experiencias vivenciadas en su
trabajo y de aquellas convicciones que en la esfera publica
se discuten sobre la ensefianza y la educacion.

El reaprendizaje se sustenta sobre el develar la condicion
de inconsciente de estos sistemas de creencias que emergen
por las incertidumbres endémicas que marcan la labor docente
(Kagan, 1992). Estas incertidumbres se refieren a la
heterogeneidad de normativas, la multiplicidad de propuestas
de reformas, "la ausencia de articulaciones dinamicas entre
funcion, formacion y carrera, la existencia de relaciones aun
muy restringidas entre el sistema educativo en su conjunto y
el contexto socio-econémico-cultural" (Parra 'y Vera, 1985:6).

Por ultimo, el saber-aprender, en sus ejes de extension y
profundizacion, ligados a la objetivacion de las "creencias" de
los profesores, son condiciones esenciales de lo que he
denominado reaprendizaje, sin el cual es imposible pensar y
comprender los procedimientos posibles para generar la
actualizacién y la adecuacion del saber.
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Los procesos de actualizacion
UNA PREGUNTA QUE SE IMPONE AQUIi ES ;QUE SIGNIFICA
LO ACTUAL, LO ACTUAL DE QUE, EN QUE, PARA QUE?

Si nos remitimos al diccionario, actual se define como
aquello que existe, sucede o se usa en el tiempo de que se
habla (RAE, 1970). En consecuencia, actualizar es poner algo
en tiempo presente (RAE, 1970). Frente a estos significados
surge un conjunto de preguntas que se refieren a diferentes
ambitos o espacios de la docencia: unas, que ponen en
cuestion sobre quién o qué decide sobre la condicion de
actualidad que posee aquello que los maestros deben conocer,
saber y ensefiar; otras, que hacen referencia a cémo se
determina y delimita, en el sentido de sus horizontes y fronteras,
ese algo que el profesor debe poner en tiempo presente Sin
duda, las respuestas a estas preguntas apelan a niveles
diferentes. Las primeras sobre el quién o qué remiten a la
estructura del sistema educativo y al contexto en el que esta
inserto. Las segundas apelan al desarrollo y produccién de
los saberes. No obstante, es imposible pensar en el
perfeccionamiento sin visualizar cdmo pueden articularse
ambos niveles de respuestas.

Las preguntas que se pueden enunciar acerca de los
horizontes y fronteras de ese algo que el profesor debe poner
en tiempo presente, apelan al cuestionamiento sobre la
condicion de profesion de la ensefianza. En tanto no es posible
pensar en una profesion que carezca de un saber de base
que le es propio 3! (Strike, 1990:91). Sin embargo, esta
afirmacion da paso a otra pregunta: cual es el saber de base
propio de los profesores?

La respuesta a este interrogante remite a la argumentacion
formulada anteriormente sobre la relacion entre lo pedagoégico
y lo disciplinario y las mediaciones que establecen y dan
sentido a la relacion. El contenido de dichas mediaciones lleva
necesariamente a establecer los determinantes del
perfeccionamiento. Mas aun, marcan la orientacion que tendra
el mismo cuando en lugar de las mediaciones se enfatiza uno
de los dos ambitos y la actualizacion es mirada de manera
dicotomica desde el horizonte de lo disciplinario o desde el
horizonte de lo pedagdgico, dejando de lado el aspecto
sustantivo de la relacion entre ambos.
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El reaprendizaje se
sustenta sobre el
develar la condicion de
inconsciente de estos
sistemas de creencias

que emergen por las
incertidumbres
endémicas que marcan
la labor docente

Sin embargo, estos no son los Unicos interrogantes que se
plantean. También estan aquellos que ponen en cuestion sobre
équién o qué decide sobre la condicion de actualidad
que posee aquello que los maestros deben conocer,
saber y ensenar? Estas preguntas interpelan a la relacion
entre institucionalidad, saber y produccién de conocimiento.
Desde las anotaciones histéricas desarrolladas en la primera
parte de este documento, me atrevo a decir que la
institucionalidad contemporanea responde esencialmente a
un interés de control sobre el quehacer de los maestros 32.
Este interés de control se concretiza en el hecho de que no
son los profesores los que establecen una demanda clara
sobre los contenidos de los cursos ofrecidos por el Centro de
Perfeccionamiento (CPEIP), sino que es la institucion quien
decide sobre las necesidades de los profesores. Mas aun, en
el momento actual son las universidades las que basicamente
han presentado las proposiciones de perfeccionamiento, en
un proceso de delegacion de este sector de su actividad por
parte del centro.

31 De acuerdo con Hoy y Miskel (1987), Strikes
considera que "entre las caracteristicas que a
menudo se suponen que definen las
profesiones esta la posesion de un saber de
base propio..." (Strikes, 1990).

32 Quizas, aunque suene un tanto audaz, podria

decir que los cursos de perfeccionamiento
son una forma indirecta de controlar la
produccion de profesores realizada por las
Facultades de Educacion, instituciones sobre
los cuales, en su condiciéon de auténomas, el
Estado no puede ejercer ninguna vigilancia.
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Para que el vinculo
entre autonomia
profesional y saber
de base propio no se
rompa es
imprescindible la
existencia de un
gremio

En consecuencia, la relacion entre institucionalidad y saber
esta determinada por la institucion que dispone sobre la validez
y jerarquia de los saberes que deben ser administrados a los
maestros para el ejercicio de su profesion. Se rompe de esta
manera un elemento constitutivo de la profesionalidad de la
ensefianza. Aquel que demanda la posesién de un saber de
base propio ligado necesariamente a la autonomia profesional
(Strike, 1990:91). La determinacion que hace el centro, aun
en el proceso de delegacion a las universidades, sobre los
tipos de cursos y contenidos del perfeccionamiento lesiona la
autonomia profesional y la posibilidad de desarrollo de un
saber de base propio por parte de los profesores.

Para que el vinculo entre autonomia profesional y saber de
base propio no se rompa es imprescindible la existencia de
un gremio. Comparto lo que enuncia Strike (1990), en cuanto
a que "quizas es imposible pensar en tener un saber de base
propio sin la existencia de un gremio [...] el gremio debe estar
organizado y tener autoridad sobre las practicas para poder
asegurar el saber de base... [En tanto] el crecimiento del saber
supone no solo buena investigacion, sino también la habilidad
organizacional para afirmar las ideas que han sido exitosas y
para excluir aquellas que han fracasado" (Strike, 1990:96-97).
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ENTONCES...

¢cual es la relacion entre formacion inicial
y perfeccionamiento docente?

Recopilemos lo dicho hasta ahora:

< El saber pedagdgico es el que da
identidad a la profesion docente, el que
diferencia a los maestros, los transforma
en intelectuales auténomos, capaces de
generar sus propias busquedas, de
entregar autoridad al otro y de legitimar
y validar aquellos elementos de las
conceptualizaciones producidas en las
formaciones disciplinarias que amplian
y permiten la transformacioén de su
practica.

< Este saber de base que constituye a
la profesion esta asegurado en la
existencia de un gremio, sin el cual
no es posible pensarlo.

< Las fronteras y horizontes de los
conocimientos ponen el problema de la
relacion entre lo pedagoégico y lo
disciplinario como lo propio del saber
de los profesores.

< La relacion entre lo pedagogico y lo
disciplinario implica la discusion
acerca de sus posibles
mediaciones en lo concreto de la
leccion.

< En funcion de la complejidad
alcanzada por el desarrollo de los
saberes, el proceso de reaprendizaje
debe necesariamente centrarse en el
saber-aprender.
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< En el saber-aprender debe
considerarse tanto el eje de extension
que reclaman las relaciones inter y
metadisciplinarias como el eje de
profundizacion que demanda
procesos de andlisis, comprension e
interpretacion en un ambito disciplinario
especifico.

<®» La demanda por el proceso de
actualizacion interpela dos ambitos de
problemas. Uno, que hace referencia a
las fronteras y horizontes de los
saberes. El otro, que reclama de los
espacios de tomas de decisiones, lo que
implica la relacion entre
institucionalidad, saber y
produccion de conocimientos.

< La relacion entre institucionalidad,
saber y produccion de conocimientos
interpela sobre el reconocimiento
de la condicion profesional de los
maestros, en tanto portadores y
constructores de un saber de

base.

<® El vinculo entre los profesores, su
saber de base, su autonomia intelectual
y gremial se ve interferida por los
mecanismos de control de la
institucionalidad actual.

A partir de esta recopilacion surgen
algunas preguntas:

<® ;Las instituciones formadoras de
maestros, y fundamentalmente sus
cuerpos académicos, estan dispuestas
a reconocer que el saber pedagoégico
es el fundamento esencial en el proceso
de aprender a ensefiar?

<® ;Los académicos que forman
maestros estan en condiciones de asumir
la condicion de oficio, de artesania de
la enseflanza y, en consecuencia, asumir
la practica docente como uno de sus
ejes fundacionales?

<® ;La Administracion educativa esta en
condiciones de promover el
establecimiento de una carrera docente
donde se reconozca la labor de los
profesores de las escuelas que asuman
funciones de maestros consejeros de
practica?

< ,El Estado estéa dispuesto a aceptar
que los profesores adquieran y
desarrollen la autonomia necesaria a
cualquier proceso de profesionalizacion?

< , El Estado esta dispuesto a favorecer
una carrera docente de los profesores
donde lo que prime sea el saber frente
a las adscripciones?
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Cuando obtengamos respuestas claras a estas preguntas y
sefiales mas nitidas todavia sobre la voluntad de cambio, tanto
por parte del Estado como de los sostenedores y de los
profesores, entonces quizas encontremos la relacion necesaria
entre formacioén inicial y perfeccionamiento docente.@
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