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Dimensiones
subjetivas e
instifucionales de
la formacién

docent

Chusiera hablar de cuatro cues-
tones. Primero. vov a empezi
por el problema individual de Ta
tormacion docente. v los desa-
fios de quienes entran en la de
cencun En secundo lugar, vov a
referirme 1l problema instincio-
nal de la formacion docente: las
dificuliades v desafios que tenen
fas mstinciones e lormacion
docente en relacion con las es
cuelas por un lado. v con Lis
universiclades por el otro. Vv a
stigern que cast todas Las inicia-
tvis e reformea, en i Argent-
na voen lodas partes. no han
constderadao adecuadamente
nimgunao de estos problemas. Una
tercent cuestion es el problema
del desarrallo pro-
jl'?\iil”.ll‘ B tlt'L I[].
e Ia educacion
CoOTtnNG [ clo-
ceriless vl C'x].ll"'
IGHSH]

[ommando es-

tos tres problermas
copuntameente,
armunentile gue
Ly relovma ¢le la
lommacion docen-
e solo puetde ser

exIlose S oS oS-

trechamente liga-
i ooacendas mas
amplias de cam-
bires soctal v edues-
Eir cuarto

Ciomal

lugan voy asostener que no cual
quier tupo de cambio va a fun-
Clonar v que necesitimos pen-
sar sobre las estrategias v posi-
ciones que adoptunos en rela-
cion con la agenda de reforma

eclicativi,

El problema individual

Viw g comenzar entonees por ]
problema indivicluad, Convertirs
SN |'!I|l|']11(' 1Y {'lﬂ_l!f'-‘.ll o
senar. sicmpre ha significado
[311||'J|{'r||,|.\ para aguellas s os
e aprenden a ensenar v ague-
las /os que les ensenan. La en-
senanza escolar es sumamente

®

dificil de aprender, las habilicla-
fl{'\' F'Jil]'il l'[l!"i.'E-l'.l'l.' trenen t]l'li.‘ LA |
adquiricdas al mismao tiempo
que hav que actua=ks )/ poners
las en ejecucion, v para los e
vos docentes esta puesta e acto
estd rodeada, en general, po
profundas ansiedades sobre ¢l
control, L autoridad v L iden-
tickad. Preparar docentes es un
trabajo emocional v tecnica-
mente dificil, v quienes o la-
cen reciben pocas tecompensis
para tantos sulrimeentos. Dejan-
do de lado 1o experiencit cone
creta de praciicar las habilida-
des docentes en clases reales,
los docentes tienden a decn
que su preparacion fue muoy
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que, o bien los docentes se so-
meten a4 las demandas del con-
texto escolar inmediato en que
deben trabajar, o bien se refu-
glan en imagenes primitivas de
la ensenanzi escolar que cons-
truveron siendo estudiantes
(Surgrue, 1996).

Este es ¢l problema wadicio-
nal de la tormacidon docente
inicial, Ha sido casi siempre un
interludio estresante, pero
poco electivo, en el cambio que
v de ser un estudiante exitosa
pero relatvamente conformis-
[d a4 51 1un I'i{}l'{‘.]llt‘ COTISCIVI-
dor pedagogica e mstitucional-
mente docil. Para mi. lo que la
evidencia de aprender a ense-
llli'll ﬁll:l'.‘;l[‘l't‘ [ l]ll(.‘ I'U fil'“..' Y
problemtico no es ¢l poder del
discurso de la formacion do-
cente, sino la impotencia e irre-
levancia de ese discurso en re-
lacion con lo que los futios
iiEJL'l..'”ll:"S pj{.'l'i!iill'l ser v lermi-
ian siendo de verdad. Lo gque
moldea a los docentes cuando
.Iil['l'lllil_'ll | l.'l'l.'\'{'lllc'i]' s0n lil.‘i
culturas, estructuras v constre-
nimientos del sistema escola
existente, mas alla de las insu-
tuciones de formacion docen-
e Asi que ¢l problema de la
formacion docente, en muchos
[T IJHI'(_‘C{_‘ cslar ‘L'!I'I(.:lllild(] a
la induceion hacia, v la sociali-
FaCion e, estructuras v pl'ii.f.'ﬂ'
cas de ensenanza no estaticas.

PPero, squé pasaria si logra-
ramos que los nuevos docentes
desarrollen nuevas imagenes v
metiforas para su trabajo que
TOMIPICTAN Con los estereotipos
existentes de la docenciar
ALomo alectaria esto sy pract-
ca inmediaty, sus identdades
profesionales, sus perspectivas
de exito en el largo plazo? Queé
sucederia s nuestros deseos se
convirteran en realidad, sila
formacion docente inicial efec-
tvamente modelara practicas
alternativas de ensenanza 3
aprendizaje, si los Tuturos do-
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centes pudieran practcar estas
habilidades en escuelas en que
docentes experimentados va
estuvieran comprometidos con
cllas, v fueran expertos en sus
tsos, Qué pasaria si los futuros
docentes pudieran reconocer
lareas en su experiencia lorma-
tiva que fueron valiosas y utiles,
no nrelevantes e inuatiles

Bueno; en algunas de nues-
tras investugaciones recientes
hemos estado ohservando el
escenario opuesto. en que los
docentes que ingresan a la pro-
fesion reflexionan en (erminos
positivos. Sin embarga, antes de
(UE NOS PONGAMOS TOMANticos
con esto, quiero decir que lo
(ue muestran estos Casos 1o es
uni induccidn efecuva de los
daocentes en la ensenanz, sino
una seduccion en versiones par-
ticulares v preocupantes de la
docencin. La induccion viene
del laun “inducere”, que signi-
fica “conducir, introduc™, De
acuerdo con el diccionario, sig-
nifica “introducir o miciar, es-
pecialmente en algo que de-
manda secreto o conocimicnio
especial”. La seduccion viene
tle “seducere™: “levar a un cos-
tado o fuera del camimo, paru-
cularmente haciaactos o creen-
cias equivocados”. Algunas de
las practicas de formacién do-
cente que aparecen como in-
duccion en realidad llevan a los
{utros docentes a acciones o
creencias equivocadas. Esto
puede ser tlustrado con el si-
guiente caso,

Paula era una nueva maes-
tra, de veinte anos v pico. Vivia
en un barrio suburbano gran-
de, con sus padres, v estaba
empezando su carrera docente
en un distrito cercano

Cuando se le pregunto a
Paula qué opinaba sobre su ano
de preparacion docente, dijo
que habia pasado un ano ma-
ravilloso en la Facultad de Edu-
cacion: “la experiencia que ve
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en la Facultad el ano Fl'd!illd.(]
fue increible”, v atrihuvé la
mavor parte de su experiencia
positiva a su instructor princi-
pal, que uso enfoques de apren-
dizaje cooperativos a lo largo
del ano. "Aprendimmos que el
aprendizaje cooperativo se ha-
cia haciendolo, valga la redun-
dancia, v 1a mavoria de lo que
aprendimos fue por medio de
hacerlo. Esto fue efectivamen-
le importante porque nos dio
una perspectiva de lo que real-
mente iha a ser la docencia™

Estas imdgenes de la coope-
racion no solo venian de la no-
grafia de Paula, previa a la for-
macion docente inieial (que es
de donde la literamra sugiere
que provienen las imagenes de
los docentes)., sino que también
venian del propio programa de
formacion inicial, v moldearon
sus creencias sobre la ensenan-
za. Paula llevd consigo estas
imagenes a su primer trabajo
coma maestra. Aqui se encon-
o con estudiantes dificiles que
no habian experimentado el
aprendizaje cooperative ante-
riormente v trabajo con colegas
que no colaboraban con ella ni
la '.lpn\_'ahnn_

Ellos solo hablaban con ella
de sus estuchantes cuando ha-
cian mucho ruido, o cuando
eran un problema, general-
mente causado por el aprendi-
zaje cooperativo, Estos otras
docentes lenian la expectativa
de que ella se comprometiera
con una serie de actividades
extracurriculares v esto le wajo
aparcjado una cantidad de a-
bajo extra. Paula trabajo ardua-
mente en una clase temporarid,
fuera de la escucla principal, v
trabajoé para un director que le
dio una sola evaluacion duran-
te el ano en ver de apoyo e
mieres Conimnuo.

Paula pronto se dio cuenta
de fque sus estrategias de apren-
dizaje cooperativo y sus image-
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nes no encajaban en
las culturas y estruc-
wiras de s ambiente.
Entonces con el tiem-
po empezo a cambia
sus pricticas. Even-

talmente, con el con-
sejo de un amigo que
era psicologo escalar,
ella implemento an
programa de modifi-
cacion de las conduc-
LS fue era (':}m];ll'i'.i-
MCNe OpLesio 4 sus
CONVICCIONEeS Y, sin-
nendose desanima-
da, exhansta, v con

exceso de trabajo,
empezo a pensir en
abandonar la docen-
it El cansancio v [a
falta de tempo, jun-
toa la laha de ApPOVO
se tradujeron en pro-
blemas muy especifi-
LS (Il' 1;1 \']}lhf.'. l-ﬂ. S0
i.ll!'\'i\'{'!l{ i.l COTTcy 1)

fire e st s se vol-

v cacla vez mas -
portante para Paula. A pesar
de, o quiza incluso debido a,
S1s ]":II'I:Il}']lllh percepciones sobre
la natnraleza positiva de su en-
senanza, hay vna disparidac
sorprendente entre la calidad
e 1a preparac 1w docente de
Panlay Las realidades de traba-
jor conlas que se o que en-
lreneu

U'n srea de preocupacion
e la formacion docente es la
orentacion de los docentes (ue
cipiczan, en la organizacion ¢
mstruceion aubica. Aungue el
aprendizaje cooperativo puede
ser util como metodo para orga-
nizanr las actividades de aprendi-
zaje en el aula. es solo uno de
una amplia variedad de estra-
tegias con las que los docente
clectivos pueden cumpliv sus
objetvos. Pero para Paula la es-
trategia del aprencdizaje coope-
Fatvo se convirto en el objeu-
vomismo, v cuando no huncio-

no, v que adoptar a contia-
pelo los programas de modifi-

cacion de la conducta a los que
se oponia. Tuvo que abandona
el objetvo completo, Cambiar
de una estrategia a otra para
alcanzar un obenvo bien defi-
nicdo es una cosa; pero uando
la estrategia se convierte en ol
objetivo, cambnla es mucho
mas dificil v costoso. En el caso
de Paula, (ue Hive gue cambiar
de una lorma que Hestnno sus
objetivas, esto fue especialmen-
te estresante e imvolucro una
perdida parcial de idenudacd.
P'or supuesto, el .Il‘l]'l_'l'l(fl?;'ljl' o
operativi lo podriamos suplan-
tar por una serie de otras estra-
tegias de ensenanza constructi-
vistas, Aun considerandolo un
ni‘ljf'li‘.':r, Ihik i'\'[.'i l"],l.lu \ui}lt*
que bases racionales Paula ha-
hia decidido que el aprendiza-
je cooperativo era la tecnica de
ensenianza que ella queria usar
TAREA
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En muchos sentidos,
parece que sk admira-
cion por el instructor
actuaba como una
luerza que la compe-
lia a elegir esa op-
cion. En inglés, la pa-
labra “compelido”
tnene un sentido do-
hle. Compelido signi-
lica commovido, mun
atraiclo, en un sent-
do emodional, pero
también significa for-
zado. Asioque, aun-
que la buena ense-
nanza puede ser ejem-
plificada en el uso de
algo similar al apren-
dizaje cooperanvo,
Paula no era capae de
justificar por que lo
habia elegida. El ins-

tructor de Paula ha-
bia wenerado una
crecncia on l'[ .lprt'r'l-
dizaje cooperativo a

traves de la mspira-
cidn, incitacian y
charme. El mstructor de Paula
la habia seducicdo hacia vna
serie de estrategias con las que
seocomprometo emocional y
no racionalmente.

Ahora bien: estov usando el
terming seduccion con un sen-
tdo mis amplic. En su lilio
futrmations of Postmadernily,
Zvamunt Bawmann (1992 des-
cribio como las estrategias mas
importantes de contral social
han cambiado en la posmoder-
niciael. Bavmann habla sobre
como, en tempos de la moder-
nidad, Ta primcipal estrategia de
control social es la leginimacion
o justilicacion racional. Pero en
las sociedades posmodernas
surgen dos estrategias de con-
trol: seduccion y represion. La
seduccion invoelucra el Hegar a
creer que o mas importante ¢s
el estilo de vida que uno elige,
el consumo que hace, la moda,
el manejo de L idenudad v de



las relaciones interpersonales.
Muchas de estas nuevas estra-
tegias de ensenanza v de apren-
dizaje son parte de esia esirate-
gia mas general de seduccion
social. El aprendizaje coopera-
tive s un ejemplo; oo, que
esta muy de moda en Nortea-
merica, es la evaluacion
Jrortfolvo, evaluaeion de una car-
pett que presenta el alumno
con unasete de tl‘.ﬂ'r.l_p s, COITIO
s1ae evaluara ¢l proceso de tra-

bajo, los pasos v productos.

POLITICAS

EDUCATIVAS

prortfofio se convierte en vivir una
vida para tener el tipo correcto
de curvicudiom watae, Las imdge-
nes del curmenfuom vitae dictan
qué deben ensenar los maestros
v qué deben aprender los pro-
fesores, de forma tal que pue-
dan ser representadas en o
mas entretentdas, brillantes,
glamorosas. Aquellos que no
pueden participar en la socie-
dad de consumo v en las estra-
tegias de seduccion que la
acompanan sulren estrategias
de represian con muy poca jus-
tilicacion racional.

Estas somn las estrate-

los pobres, agquellos

d gias i.'x'l'lifl"ltlil‘l'l.liliill."'s
_@ por los marginados,

que viven en villas
miseriy, que no ue-

i nen los yecursos eco-
namicas o culturales

para participar en

—J
E csas estrategias de

seduccion. Asi que,

aungue e hava des-
viado un poco del gje
de mi charla, creo
que es impnn't.mu-
esta cil.\:ln-l'shi[l. pari
contextualizar la na-
turaleza del aprendi-

— Zije cooperativo, en

tanto el misimo es en

I Schooling for clange: Rein-

venting Eduwcatvon for Early
Vlalescents, mis colegas v yo
hablamos de cuan frecuente-
mente los estudiantes “adminis-
tran”/manipulan estas evalua-
crones porifolio (Hargreaves,
lLzol v Ryvan, 14986G), Estos
pontfolie son, de algund manes
ra. representaciones de ellos
misimos, pero tepresentaciones
de ellos mismos como potencia-
les consumidores s |H'{-:1HE'|||—
res, v en anto tales, uenen un
retro-clecto sobre 1o que los
estuciantes v los profesores
picnsan v hacen. Tener un

alaung medida una
estrategia seductora. Tambicen
lo es el proceso por el que
Paula se involucrd con él.

El segundo punto que qui-
stera marcar sobre la adguisi-
cion de Paula del aprendizaje
cooperativa no se reduce solo
a dudar sobre su relacion emo-
clonal con la pracuca, sino que
tambicn deseo expresar como,
aunque ella estuviera racional-
mente comprometida con el 3
luera electiva en su {‘I('*il"lll[l(.‘-
o, L culuws v la estructura de
la escuela no podrian acomao-
dlarse a el Paula habia sido se-
ducida exitosamente en estra-

tegias docentes que 1o solo
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eran cuestionables en si mismas
como soluciones singulares,
sino que también se adecuaban
muy pobremente a las estruc-
turas v oculturas de la escuela
donde ella tenia que Hevar ade-
lante su trabajo completo, Es-
tas culturas vy estruciuras radi-
cionales de la escuela, gque re-
sisten cualquier nnovacion y
cambio, son parte de lo que
Tvack v Tobim (1994) Haman “la
gramatica de la escuela”, una
gramatca gue ha permanecido
inalterada en lo fundamental,
por decadas.

Lo que este caso suglere es
que si uno quicre cambiar la
educacion o la formacion do-
cente, e incluso st uno uene
excelentes programas de prepa-
racion docente, la formacion
inicial es probablemente el
peor lugar para empezar. Aun
st puede cambiar la calidad
vl caracter de la formacion
daocente, es probable que su
intpacto sobre el sistema esco-
lar existente sea minimo, espe-
cralmente cuando uno le agre-
ga el hecho de que el niimern
de gente al que se lega cada
afno con la preparacion docen-
te, en relacion con el mumero
total de maestros en el sistema,
es muy, muy pequend. Esto me
lleva al segundo problema: el
problema institucianal.

El problema institucional

Una forma de entender 1 cri-
sis qque enlrenta la formacion
docente es localizar sus proble-
mas en un contexio sociohisio-
rico, ©investigar comao los su-
puestos actuales v los propdsi-
tos de la formacion docente
Henen sus raices en las preacu-
paciones historicas pasadas.
David Labaree ha descripto
como la formacion docente de
los Estados Unidos se origing
en Massachussetts en escuelas



disenadas para lormar maestros
primarios. Estas escuelas fueron
incialmente escuelas secunda-
rias. Las Escuelas Normales,
como lueron llamadas, evolu-
cionaron desde esta base; eran
lugares para adquirir una edu-
cacion posprimaria y, para al-
gunos, conseguir la acredita-
cion como docente primario,
David Labaree describe como
cuando las escuelas normales
fueron amenazadas por la com-
petencia de las high schools (edu-
cacion secundaria comprehen-
sivay popular), primero tendie-
ron a elevar sus estindares, v
luego huscaron conseguiy stafus
como Colegios Universitarios
de Docentes; lo que lograron
hacia 1920, Con mas vy mis
competencia por las credencia-
les, los Teacher’s College se con-
virtieron en Departamentos o
Facultades de Educacion en las
Universidacdes, durante los anos
setenta v ochenta,

Labaree describe esta evolu-
cion del siguiente modo: "mon-
tandose en la espalda de Jas
universidades, que se movieron
ascendentemente, en los ulu-
mos cien anos los educadores
de maestros experimentaron
un ascenso del status de profe-
sor secundario al de prolesor
universitario”. Sin embargo,
este vipido crecimiento en el
sterfis causo problemas, en tan-
1o una proporcion creciente de
los educadores de docentes se
tvo que entrentar al ambien-
e universitario, en el que la
tormacion docente va no es
pieza central, sino que estd for-
zacla a competr con un amplio
rango de otros programas de
artes liberales v ocupacionales
que tienen mas prestigio, Mas
aun: los educadores de docen-
tes empezaron a ser evaluados
por las normas universitarias de
conducta profesional, mis que
]]U‘] las normas l)l'lg]lul(lﬂs en
las escuelas normales. Asi, lo-

POLITICAS

EDUCATIVAS

graron que se ejerciera una
presion creciente por desarro-
llar investigaciones y publicar
en revistas académicas, activida-
cles para las cuales ellos tienen
poco entrenamiento ¢ interés.
En palabras de Ivor Goodson
(1988, "las Facultades de Edu-
cacion hicieron un pacta con
el diablo cuando entraron al
medio umversitana”. El resul-
tado fue que la mision de los
docentes mudd de una preocu-
pacion principal por las cues-
tiones de la pricuca
escolar, a tratar de cir-

ticulacion a waves del espacio.
Muchas de la categorias cultu-
rales que usamos para describir
el espacio, como central y peri-
férico, bajo v alto, son al mis-
mo tempo las que usamos para
hablar del sfatus, Las institucio-
nes de formacion docente es-
tin situadas generalmente en
espacios marginales, v eso es lo
que va a pasar también aqui, si
las escuelas normales se fusio-
nan con las universidades. Van
a estar ubicadas en los confines

cular efectiva y exitosa-
mente por la academia
universitaria conven- |, 1
cional. Esto exacerbo el
problema —de larga

;{

data— de la per(:ihi[ia
irrelevancia de la for-
macion docente en
relacion con las nece-
siddades pracucas de los
docentes. Tambidn
convirtio a los educa-
dores de docentes en
cindadanos universita-

rios de segunda clase,

¥

v IUS !)l'”'\-'t’l'l(} o LI
agudo estado de pdni-
Co pU‘I' ﬂ.!'-(.'glll'ﬂiﬁl' Cre-
denciales en investiga-
cion v publicaciones
que fueran compara-
bles alas de sus colegas en ouwos
deparamentos académicos.
Estos problemas de la histo-
ria social de la formacion do-
cente han denvado tambien en
grandes problemas en su geo-
grafia social v politica. Ahora
bien: debemos entender a las
historias sociales de los docen-
tes en términos de lo que Ron
Shields lama regimenes de
sucesidn a wraves del tempo.
Pero tambien quisiera referir-
me a los problemas actuales de
la tormacion docente en termi-
nos de sus geogrificas sociales
(Hargreaves, 1995). lo que
Shields llama regimenes de ar-
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del campus, en edificios anexos,
en viejas escuelas de la otra
punta de la cindad. Al resichir
ein los margenes del rampus, van
a experimentar una doble dis-
tancia: en la geogralia y el sta-
tus de prioridades de la vida
universitaria; van a sufrir de dis-
locacion. Van a estar politica v
geogrificamente marginadas,
lejos de los cenwros de accion.

De esta manera, las escue-
las normales van a experimen-
tar como las relaciones de po-
der v disciplina estan inscriptas
en la aparentemente inocente
espacialidad de la vida socal.
Ast es que la lucha institucios



nal de [a formacion docente es,
[SER RN LE I'I.'{!t Marneras, tna |11Lha
espacial v una lucha politica,

Las distinciones v distibu-
ClOmnes v_sp;tciales tienen impli-
cancias especialmente podero-
sas en las idenudades de la gen-
e, El como disenamos nuestros
espacios es fundamental para
como nos definimos a nosotros
IMISIMOS.

Los seres humanos constru-
ven v ocupan espacios sociales,
definen las fronteras fisicas o
sociales de esos espacios, v asu
ver, esas fronteras los definen
a ellos. Cuando uno hace pro-
|}1Ll‘.’h[;t$ in]"ﬂ I'l.'(:“nﬁ;_{lll'iﬂ' (ST
espacios, plantea desafios fun-
damentales a las identidades
constutuidas. Los intentos de
redelinir las fronteras fisicas de
espacios particulares casi siem-
pre amenazan los limites psi-
quucos de las idenndades de las
PEISONs (U OCUPAn esos espa-
cios. Cuando uno propone
revbicar L formacion docente
plantea, entonces, grandes
amenazis existenciales a las
wdentidades de los educadores
de docentes. Cuestiona, desahia
los sentdos, de quenes son va
donde pertenecen. El desafio
admimistrativo v geografico de
la reforma de la formacion
docente, en consecuencia, tam-
bicn es, bajo este aspecto, un
desalio psicologico v personal.

La naturaleza personal y
politca de la reforma de la for-
macion docente es aun mas
mportante cuando uno consi-
dera que las insttuciones t1e-
nern tambien lo que Shields [la-
ma geograficas imaginarias,
adenuis de geogrialicas reales.
Las peograficas imaginanas son
los atributos miticos que asig-
namos 4 espacios particulares;
un ejemplo canadiense es la
espiritualidad ristica que tene
¢l dicho "¢l verdadero norte
fuerte v libre de Canada”™. Otra
geografia imaginariy puede ser
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encontrada en los mitos de
peligro, cambio de status o de-
clinacion moral que les asigna-
mos a los espacios marginales
de trontera, como las cataratas
del Nidgara. Si quieren una
caida moral, las cataratas del
Nidagara son el lugar adonde ir

Tambien es la capial mun-
cdial de Las lunas de miel. La
pEI{L‘th:l de Marntbvn Monroe
"Nidgara” es ideal para enten-
der esto. Ahora. en werminos de
estas geogralias imaginarias,
desde ¢l punto de vista de la
gente en las escuelas, las Facul-
tades de Educacion son wistas
e general como lugares de
leoria poco practica v de un
intelectualismo irrelevante
Tambien es como se ven las
cosas, muchas veces, desde las
escuelas normales. A su vez, los
“académicos universitarios de
verdad” consideran a las Facul-
taces de Educacion como en-
claves de bajos estandares y
pobreza académica, cosa que
probablemente también hagan
los que componen estas tltimas
en relacion con las escuelas
normales. Cuwanto mas margi-
nal es el lugar, mas vivido es el
espacio imaginario, y mas fuer-
te el muito.

Estos mitos no solo nos di-
cen comao delinir el espacio
marginal, tambien nos reafir-
man las virtudes v los valores
del centro con relacion al mar-
gen. Asi que los espacios miti-
cos, las geogralicas imaginarias
ce las Facultades de Educacion,
hacen que las escuelas parezcan
mucho mas solidas practica-
mente y que los docentes uni-
VETSITATios dparezcan mas rgu-
rosos academicamente v ocasi
dioses, por mplicacion. Coan-
do la gente cree saber cuan
disunto es el otro, tiene mucha
mas certeza sobre su propia
idenndad. Asi, estos mitos son
muy dificiles de cambiar; los
hechos v la evidencia no llegan
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a alterarlos. 51 mejoras s lo-
gros, eso puede ser visto comao
¢l resultado de haber hecho
cursos de segundo nivel v no
del primero; si mejoras la can-
tidad de publicaciones, van a
(1ECif qll[! cs P()]'qll{_‘ "in'\."{fn[ils-
le” revistas del menor nivel y no
porque accediste a las mejores,

Ast, aquellos que planean
mtegrar las escuelas normales
a las universidades deberian
l'ﬁi)(-'fﬂ! Se0s8 pI'UhIL’ll]u.‘i dl‘.’.
identidad en la formacion do-
cente de los educadores de
docentes, vy esperar una estig-
matizacion significativa por
parte de las universidades y las
escuelas. No parece ser éste un
destno envidiable. Integrar las
escuelas normales en las univey-
sidades, v relegitimarlas en tér-
minos de marcos de conoci-
miento de base umversitaria, es
una solucion burocritica v
moderna para problemas com-
plejos que son tpicos de la era
posmuoderna.

Laadopcion generalizada de
la clasificacion del conocunien-
to docente de Lee Shulman, en
conocimiento de contenido,
conocimiento pedagdgico v de-
miis, puede ser vista como una
husqueda moderna por reinven-
tar una base de conocimiento
clentifica v cierta para la docen-
cig, que podria colocar a los
educadores de docentes en un
nivel de pandad en relacion con
sus otros colegas universitarios.
Sin embargo, para mi, €stos son
intentos magicos de watar de
otorgar certeza en la ensenanza,
a pesar de las necesanas e mes-
capables incertidumbres de la
pracuca docente. Son los inten-
tos por construir una ciencia de
un arte v de una artesania, de
responder al problema moder-
no de la marginalizacion con la
solucion moderna de reinventar
la certeza cientifica. Adoptar la
propuesta de Shulman significa
que lo que decimos saber sobre



4 ensenanza se define por lo
que queremos regular v contro-
L, esta s, profesionalizacion de
los docentes v de quienes los for-
nuan, Ladea de Shulman sobre
el conocimuento base de la en-
stfanza, que se estt usando en
muchos lugares para definir
estanclares profesionales de en-
senanz. v que lorma la base de
L tormadion pracica, imcotpo-
i una vision de la docencia con
escasa moralidad y propositos,
Nuhay polinea ni juicios criti-
cos. Es una vision de la docen-
cia comao actividad sin politica,
11 Propositos, Sin corazon.

No estov diciendo que las
escuelas nornmales no debieran
sep parte de las universidades;
lo que digo es que esta solucion
dl problema de la formacion
docente es insuliciente v, si se
la deja librada a si misma, pue-
de volver las cosas aun peores
pari la educacion de los futu-
ros maesiros vopara las vidas
actuales de los educadores de
docentes,

Fumbien estoy argumentan-
do que esquemas. como los de
Shuliman, proveen undamen-
tos cognitivos dudosos de su-
puesta certeza cientifica, que
tenen mucho mas que ver con
resolver los problemas de sta-
fus de los educadores. que con
mejorar la calidad de la prepa-
racion de aquellos a quienes
CHSETTL

El desarrollo profesional
continuo

La tormacion docente no se
terin, 11 se deberia terminan
con la preparacion docente ini-
cral. La formacion docente de-

berfa ser un compromiso de
tocki la carrera, si los docentes
vitn a continuar aprendiendo v
meporandose o st mismos a lo
largo del nempo, En este senti-
by, C ermimnas cuantilativos,
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la preparacion en la formacion
docente inicial deberia ser la
parte menos importante de la
agenda de reforma de [a forma-
cion docente. En segundo lu-
gar, la investigacion sobre el im-
pacto de los distintos tipos de
desarvollo profesional indica
nue son “menos” efectivos los
talleres aislaclos, conferencias v
cursas distantes de la estera
escolar, al menos si éstas son la
unicas formas de implementa-
cion. Los modos mas electivos
de desanollo protesional inveo-
lucran el trabajo conjunto de
docentes para reflexionar so-
bre, vy mejorar, su

relaciones, la directiva principal
de los educadores de docentes
deheria ser wabajar con grupos
de escuelas que tengan proble-
mas €n mejorar su practica,
como parte de la agenda mis
amplia de transformacion edu-
cativa, o todo esto, la forma-
cion docente micial deberia
tener un lugar secunclario v su-
hordinacdo denuo de una em-
presa mas amplia.

De ona torma, prepararia-
mos nuevos docentes en pric-
ticas que no van a encajar en el
sistema escolar existente, o les
dartamos a los docentes un

e

pnicljca en la escuela.
Y comprenden cosas
tales comeo planifica-
clones conjuntas, oh-
servacion v comenta-
rios reciprocos de la

=

practicas docentes, ¢l
trabajo de un amigo
critico de la universi-

5

dad que concurre 4 la
escuela, el desarrollo
de investigacidn-ac- \
cion. v en general, la
trea de comunidades
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colaboratuvas de do-
centes gue trabajan
conjuntamente a ra-
ves dle la investigacion
Critica, en un espiritu
de mejora antogene-

N\

racla.

El punto nnpor-
tante, en la relorma del desa-
rollo profesional, es que no se
trata de tomar cursos v recolec-
tar trabajos escritos, sing que se
requicre de tempo para que
los docentes wabajen juntos en
la jornacda escolar, recursos que
lo» hagan posible, apoyvos exter-
1Os v conexiones para estimu-
lar v legitimar lo que esos do-
centes estan haciendo. v nue-
vas relaciones entre las escue-
las v los msututos de formacion
docente para que los vinculos
y tareas sean posibles. Fnoestas
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desarrollo profesional que nin-
auno de sus colegas va a apo-
var cuando regresen a sus es-
cuelas. La agenda de Ta vefor
I l’tl.' la lormacion (i”{ onie
debhe estar hasada en su conri-
bucion a la ranstormacion edu-
cacional v social. 5i no lo esa,
los insumitos de formacion do-
cente v oaquellos que wabajan
en ellos van a continuar siendo
ineficientes i la hora de prepa-
rar docentes Ii.ll'.i ensenar, van
wseguir sintiendose agraviados
E]“l ;'I.(t'l.l'..']ll“ oLros flllt‘ les en-



SCTIANGN v VN a4 continuar sien-
do poco respetados por sus
colegas dentro de las universe-
dades.

En algunas partes de los
Estados Unidos v Canada, unas
pocas Facultades de Educacion
estan empezando a tomar en
cuenta este Lpo de problemas.
Estan desarrollando emprendi-
mieitos conjuntos con los sis-
temas escolares, no con escue-
las aisladas, mdividuales, sino
con sisteimas enteros, donde los
E':ll:h"sf!':'l."i universitaros, los
docentes en las escuelas v los
admimistradores del disuito -
bajan junios en miciatvas de
desarrollo profesional prove-
vendo a las escuelas apovo para
los nievos docentes v ayudan-
do a la ranstormacion educa-
tiva en general, Sin embargo,
e terminos morales, no cual-
(uier tipo de canbio o frans
lormacion va a luncionar

El contexto de la relforma de
la formacion docente

Lo que quisiera decir aqui es
que Ta mavor parte de los rela-
tos sobre la posmodernidiad
hian sido mas bien depresivos,
Ahora bien: mientras las pau-
tis generales de reforma pue-
tlen ser destavorables, también
haw otras posibilidades de cam-
baosocial y educacional por las
que vale la pena luchar, v que
pueden ser alcanzadas en algu-
nos lugares con vision, coraje v
determinacion. Tomemos solo
dos ejemplos.

Fl primero se vincula a la
cconomia e la p:ﬁmr:(‘]c:T'I‘li-
dacl. El [ado nega-
tve e huve recur-
w08 recucicos, mas
materiales curri-
culares domina-
dos por los intere-
ses moercantiles,
hahilidades v com-
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petencias que se definen en tér-
minos cconomicos vode las cor-
poraciones. el discurso de la ad-
ministracion educativa, que es
dirigido por los intereses de
estas Corporaciones, ¥ und g
amenaza a la continuidad de la
educacion publica tal comao la
conocemos hasta ahora Pero
en el lado }ln.\'lli\'n. la declina-
cion de las oportunidades de
trabajo v la motivacion negati-
v qque cllo crea entre los estu-
diantes esta lovzando a las es-
cuelas v a los maestros de wodao
el mundo a repensar como
hacen para que el curriculo sea
mis relevante para sus estudian-
tes, Y la declinacion de oportu-
nidades de trabajo, junto al le-
nomeno de que la gente joven
estd entrando al mercado de
trabajo, hace que nuds personas
piensen no solo en los érmi-
nos del trabajo sino también
que reflexionen sobre el esulo
y la calidad de vida, Fsto signi-
fica que se presenia una pelea
que los educadaores deben dar
en relacion con una educacion
pari la civdadania y una eduo-
cacion para la comumdad, tan-
10 como wna educacion para el
trabajo.

El segundao cjemplo se refie-
re a los cambios orgamizaciona-
les dle L posmodermidad, Aqui,
en el costado negative, las nue-
vias patttas Hexibles de organi-
sacion dan a los dacentes apor-
tunidades pard manejar menos
recursos, v tambien para asumiy
la mayvor parte de la culpa por

los pobres resultados. Tambien
puede decirse que los cambios
i FI'%'&'I.I‘[I}.EI.L'JU“il[ﬂ.'-‘; ]}('35”]”(!('1 nos
estan poniendo [in a las estrue-

SETIEMBRE TAREA

turas profesionales predecibles
de los docentes. En el lado po-
sihivo, estos masmos cambios
crean oportunidades para
translormar la gramatica estruc-
tiral hdsica de la organizacion
escolar, romper los estados
balcianicos de las matenas de la
escuela secundarmi, v crear es-
tructuras de escnela mas lexi-
bles, que sirvan mejor a los os-
tadiantes v que los provean con
una mejor atencion gue L que
les brindan las estructuris esco-
lares existentes, que son las gue
persisten desde los anos veinte

Conclusion

He argumentado que el proble-
ma ndimidual de fa lormacion
docente es que, no import cudn
bien preparemos a los docentes.
o lo haremos electuvamente, si
no cambiamos tambien el siste-
ma en el que ellos van a ense-
nar. Del mismo modo. cuando
rearganicemos ¢l desamollo pro-
fesional. este no sera efectivo st
1o estd involucrado en agendas
de cambio en el intenor de las
escuelas vy de los sistemas escola-
res. Por lo tanto, la warea de la
reforma edicacional es integra
Ia reforma de la formacion do-
cente con esaoagenda de cam-
bio. Ui agenda de cambio, mas
amplia, deberma extenderse mis
allit de los cambios superficiales
L COSIELCOS, YV apuntar a produe
cir alteraciones en la “gramiti-
ca” e la escuela. De est mane-
ra. las escuelas podrian consti-
tuirse en lugares de rabajo di-
namicos para los maestros con
disponibilidad de tempo yvore-
CUTrSOs
desarrollar
Ura tarea con-

p:l ra

junta y condi-
crones para
producir cane-
bios colecti-

vos. ]




