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El presente texto se circunscribe en el campo de la educacién y es
resultado de una investigacién. El objetivo central fue estudiar la
historia de la formacién docente de los primeros afios de la ensefian-
za fundamental en el Brasil y en la escuela General Béasica en la Ar-
gentina, para comprender las reformas de formacién en el contexto
politico-educacional de los afios ‘90. Es a partir de esa perspectiva,
que examinamos en el estudio de cada pais, cuestiones relevantes y
puntos de inflexién que constituyeron los actuales debates estimu-
lados por las tiltimas reformas de educacion y de formacién docente
en esa década.

This text is a result of a PhD thesis research and its realm is the
educational field. Its central purpose was to follow the history of
teacher’s education, specifically those of the first grades of Brazilian
Fundamental School and Argentinean General Basic School, aiming
to understand the educational reforms concerning teachers training
in the political and educational context of the 1990. Under this
perspective we have examined, in each countries, the most relevant
aspects and axis of inflexion that have determined and influenced
the contemporary debate stimulated by the late educational and
teacher’s education reforms in this decade.

Introducciéon

El presente texto se circunscribe en el campo de la educacién y es el resul-
tado de una investigacion de Doctorado. El objetivo central fue estudiar la histo-
ria de la formacién docente de los primeros afios de la Ensefianza fundamental
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en el Brasil y en la escuela General Bésica en la Argentina, para comprender las
reformas de formacién en el contexto politico-educacional de los afios de 1990. Es
a partir de esa perspectiva, que examinamos en el estudio de cada pais, cuestio-
nes relevantes y puntos de inflexién que constituyeron los actuales debates esti-
mulados por las Gltimas reformas de educacién y de formacién docente en esa
década.

Las propuestas de las reformas educacionales y de formacién docente de-
ben ser comprendidas en varias dimensiones -politica, juridica, cultural y acadé-
mica-, combinadas con las politicas de ajuste econémico para América Latina y
para el mundo en ese periodo. Un proceso cuya dindmica es la profunda rees-
tructuracién de las relaciones de produccién y reproduccién capitalistas que, en
esos tiempos, generaron altos indices de desempleo, creciente marginalizacién
social y el surgimiento de “nuevos pobres” jerarquizados por la flexibilizacién
econbémica.

También en ese periodo, los diferentes organismos multinacionales ofre-
cieron indicaciones para la educacién y para la formacién docente. Por ejemplo,
la Unesco y la Olrealc (1996, p. 5), en su boletin n.°41, “Proyecto de la Educacién
para América Latina y el Caribe” apuntaron que los aiios de 1990 pueden ser
caracterizados por un “...mayor valor destinado a la educaci6n, una mejoria eco-
némica para el sector, asi como una revisién del nuevo papel de los profesores y
una nueva actitud para con ellos...”, resaltando que la formacién inicial deberia
tener un “auténtico nivel universitario'. En ese documento, el concepto de des-
centralizacién aparece junto a una mayor autonomia de los docentes y de los
centros educacionales en sus diferentes dimensiones, federal/ provincial, provin-
cial/municipal y en este marco, se puntualiza la necesidad de profesores mas
capacitados y preparados para tomar decisiones en las instituciones (Proyectos
Institucionales) y en la organizacién curricular. Se destaca también que la nocién
de competencias debe ocupar un espacio mayor en el proceso de formacién, orien-
tado por el aprender a trabajar en equipo, aprender a hacer, entre otros “apren-
deres”.

En 1992, la Cepal y la Orealc ya anunciaban su propuesta para la forma-
cién docente en su conocido documento “Educacién y conocimiento: eje de la
transformacién productiva con equidad”. En ese documento se pregonaba la
demanda por “un sistema eficiente de formacién de recursos humanos” y, para
tal fin, coloca dos exigencias para la educacién: una educacion de calidad y la
adquisicién de capacidades para administrar de forma auténoma las institucio-

1 Esta idéia é refor¢ada na Declaracdo de Nérida, em 1996, na VII Conferéncia Ibero-Americana de
Educacao, “A Educacio e os valores éticos para a democracia”. Ressaltou-se, entdo, a importancia
de confiar no professorado e nos responsaveis da direcdo e da supervisdo educativa, e em uma
educacao para a democracia e os valores éticos que favorecessem uma maior profissionalizagdo e
reconhecimento académico e social de suas competéncias (OEA, 1998, p. 425).
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nes. También, en 1995, la Cepal-Unesco delinea la funcién docente alrededor de
la necesidad de profesionalizar los docentes en un ambiente de descentralizacién
de las instituciones de modo que puedan ser “... receptivas a los mensajes de las
demandas externas y ( ...) dispuestos a trabajar en equipo con personas de otras
areas profesionales” (CEPAL-UNESCO, 1995, p. 294; 1992, p. 182).

En ese clima, la Unesco cre6 la Comisién Internacional sobre Educacién
para el Siglo XXI que elabor6, en 1996, el “Relat6rio Delors” (Delors, 1998). Este
documento acenttia la perspectiva mencionada, sefialando que la educaciénes la
“clave para entrar en el Siglo XXI”, con sus cuatro pilares: aprender a conocer, a
hacer, a vivir juntos y a ser. Semejante a las orientaciones que le antecedieron, el
documento destaca la participacion activa de los docentes, la descentralizacion
inteligente y la innovacién de las instituciones como un eje central de las trans-
formaciones.

La mayoria de las orientaciones educacionales para América Latina y el
Caribe oscilaron entre la “construccién de la ciudadania moderna” y la “compe-
ticién internacional” (CEPAL-UNESCO, 1995, p. 198; 1992, p. 126). En la primera
premisa se incluyen conceptos como equidad social (igualdad de oportunidades,
compensacién de las diferencias), participacién, democracia, eficiencia y afecti-
vidad, tanto para las instituciones como para los individuos. En relacién a la com-
petencia internacional, las orientaciones incentivaron el uso y el conocimiento de
la tecnologia, alentando que este aumento podria asegurar el desarrollo susten-
tado en el contexto de la globalizacién econémica. Estas ideas y nuevas estrate-
gias generaron la ideologia de la llamada “sociedad del conocimiento” configu-
rada, segun las expresiones de la VII Conferencia Iberoamericana de Educacién
(1998, p. 431) por un “...alto ritmo de progreso cientifico y tecnolégico y los desa-
rrollos que estan produciendo las tecnologias de la informacién”. En ese contex-
to, la educacién en la actualidad es vista como un “... 4mbito privilegiado para
transformar la informacién en conocimiento”.

No es novedad que el presente panorama presentado para la formacién es
complejo y, en mucho momentos, ambiguo. Capturar las demandas y las pro-
puestas explicitas e implicitas en las reglamentaciones para los docentes y sus
instituciones requiere de cuidado. No solamente porque la reforma colocé pro-
blemas antiguos, torndndolos mas evidentes, sino también porque la dindmica y
las contradicciones en la elaboracién de las leyes, su sancién y su implementa-
ci6én explicitaron otras preocupaciones que aumentaron las incertezas en el cam-
po educacional.

Las ideas sobre la reforma juridica/ politica/educativa -expresadas en los
documentos, proceso de implementacién, programas especificos, redes de for-
macién, mayor o menor control, mayor descentralizacién en el financiamiento y
hasta en los cambios en la obligatoriedad escolar, entre otros aspectos- solamente
ganan inteligibilidad articuladas al proceso de exclusién social de los paises de
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América Latina. Deben también ser comprendidas a partir de la perspectiva de
que las intenciones discursivas no s6lo son impotentes para modificar la praxis,
sino que también ocultan otras posibilidades y alternativas, cerrando asf, un apa-
rente circulo sin salida.

En este estudio se buscé traspasar las “seductoras” propuestas de cambio
y comprender la historia de las reformas educacionales profundizando en la pro-
pia “identidad” educacional para encontrar algunas de las respuestas a las tantas
preguntas surgidas en el proceso. Sin por eso dejar de cultivar el recuerdo de que
permanece una cuestiéon fundamental: el ser humano y la posibilidad de produc-
cién y reproduccion de su vida.

1. La formacién docente en el Brasil y 1a Argentina: entre el ajuste y la
“transformacion”

Comprender hoy la importancia de la formacién docente requirié una mi-
rada desde el pasado. Dicho de otro modo, las relaciones mas complejas coloca-
das por el tiempo presente provocaron las indagaciones acerca del tema e incen-
tivaron la curiosidad de acompaiiar el proceso histérico de la formacién docente
en los dos paises. Por cierto, que la historia no es una mera cronologia de aconte-
cimientos, sino un destaque de los aspectos del pasado que importan para la
comprensién del presente. De esta forma, la perspectiva histérica contribuye para
un mejor entendimiento de c6mo se moldearon las condiciones y mediaciones
que posibilitaron en un momento especifico, que las reformas, en este caso, la
educacional, se concretizase.

Por su amplitud, el tema de la formacién docente demand6 recortes nece-
sarios. Optamos por centralizar el andlisis en los primeros grados de la Ensefian-
za Fundamental en el Brasil y en los dos primeros ciclos de la Escuela General
Bésica en la Argentina. Esta eleccién no desconsideré la importancia de los otros
niveles de formacién, pues la concepcién que defendemos no se restringe a un
solo nivel. Nuestra opcién se debe al hecho de que la tltima reforma para los
docentes en ambos paises indic6, de forma preferencial, la problemética de la
formaci6n de maestros y maestras (profesores y profesoras en Brasil) en los pri-
meros afios de la ensefianza primaria, incluyendo la formacién en servicio y la
formacién inicial, premisa que corresponde a la tendencia que prioriz6 la univer-
salizacién de la educacién basica.”.

2 Noétese que el nuevo documento de CEPAL se refiere, ademds de la universalizacién de la ense-
fianza primdria, “al acceso universal de los nifios entre 3 a 6 afios de edad a una educacion pre-
escolar de calidad” y “promover el acceso y permanencia de los adolescentes en la educacion se-
cundaria para completar los 12 afios de escolaridad” (CEPAL-UNESCO, 2005, p. 25).
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El presupuesto del cual partimos fue el de que existi6 una centralidad en los
docentes y una descentralidad en la formacién, observando de esa manera, una
dicotomia entre el ser docente y su formacion. Nos preguntamos: ;es posible cen-
tralizar y descentralizar dos aspectos que esencialmente estdn unidos? Y en caso
de ser posible, ;c6mo se produce esta separacién? Partiendo de ese presupuesto
defendimos la tesis de que existe una tendencia a la descalificacién y desvalori-
zacién de la formacién docente que se presenté de formas diferentes en la histo-
ria, y en especial en las reformas educacionales de los afios de 1990, consolidando
una concepcién de formacién que, paradojalmente, contradice lo que pregona.

Para esta comprension, el enfoque teérico-metodolégico que orient6 este
estudio fue la perspectiva ontolégica defendida por Lukacs. Este autor explica
que el objeto de la ontologia critica es “lo realmente existente. Y su tarea es de
examinar lo existente en relacién a su ser para encontrar las diversas fases y tran-
siciones” (HOLZ, 1971, p. 21). En ese contexto, los procesos sociales -el complejo
educacional, por ejemplo- deben ser analizados a partir de una base cientifica y
filoséfica para comprender el contradictorio movimiento de articulacién con la
realidad social. Esta perspectiva ontolégico-critica implica también, comprender
la compleja relacién y mediacién de los fenémenos sociales, buscando aquello
que se coloca més alla del campo fenoménico, mediante los procesos de objetiva-
ciones y de apropiacién de la realidad. Siendo asi, ontologia e historia no pueden
ser separadas, pues la historia es constitutiva del ser social y no una cualidad que
le pueda ser o no ser atribuida (MORAES, 2000).

También, es importante destacar que sin desconocer la complejidad del
tema sobre la educacién comparada, pretendimos en el trabajo con dos paises,
reconocer algunas de las tendencias en relacién a la formacién docente, en espe-
cial, las que surgieron a partir de las dos leyes de educacién en la década de los
afios noventa, y como esas tendencias, efectivizaron una concepcién de formacion
docente especifica.

Las regularidades y las diferencias, las continuidades y las discontinuida-
des fueron procuradas en el campo de las mediaciones sociales concretas de cada
pais. Parafraseando a Lukacs, buscamos “los trazos irrepetibles de la singulari-
dad” enla medida en que profundizamos el analisis (LUKACS, 1978). Como afir-
ma Franco (2000), la diferencia implica la comparacién de “si propio con aquello
que se ve en el otro”, para confrontar ideas, perspectivas, sin negar asimetrias
posibles ni realizar simetrias apresuradas. Asi, comprendemos a la comparacién
como un método cientifico que permite una aproximacién cuidadosa al objeto y
que no se disocia de la perspectiva histérica. La educacién comparada favorece
la comprensi6én no de una historia diferente, pero si la comprensién de los fené-
menos empiricos enriquecidos por el movimiento de la articulacién.Con relacién
a los procedimientos de esta investigacion, las fuentes primarias y secundarias
fueron multiples. Fueron analizados una gran cantidad de documentos, leyes,
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decretos, pareceres, resoluciones, acuerdos, entre otros. Fue necesario realizar
un “garimpagen”, una “limpieza”, procurando focalizar las referencias significa-
tivas para la construccién del objeto de estudio. En ese proceso, muchas de las
fuentes ganaron status de evidencia por medio de las preguntas formuladas que
revelaron algunas respuestas. Otras fuentes, y no por eso menos importantes, se
tornaron secundarias en la medida en que el objeto seiialaba otros rumbos.

Cabe destacar que el vocabulario “juridico” es muchas veces circular y su
caricter de prescripcién -ademds de la cantidad de informacién vertida en el
corpus de la ley- dificult6, en algunas circunstancias, la organizacién y la sistema-
ticidad de los datos.

Para los fines de este trabajo consideramos tres dimensiones analiticas:

1) En la primera dimensi6én trabajamos las dos reformas educacionales en el Bra-
sil y en la Argentina, consolidadas en los afios de 1990 en el contexto de la mun-
dializacién del capital y sus consecuencias. Concentramos el anélisis en las poli-
ticas de ajuste con el objetivo de aprehender el sentido de las reformas de esos
afios en el 4mbito de la reestructuracién y la reorganizacién de las relaciones de
produccién capitalistas. Entendemos que la forma capital financiera no significé
ni significa un cambio estructural del capitalismo. Sus elementos esenciales y su
dindmica establecieron tan solamente nuevas formas para un proceso que, en su
sentido lato, es siempre el mismo. Con esa orientaci6n, las recomendaciones in-
ternacionales para el campo de la educacién fueron gradualmente incorporadas
por los paises de América Latina, considerando sus especificidades y variantes
por las cuales cada pais contorne6 y efectiviz6 sus politicas y reformas.

2) La segunda dimensién trata de las singularidades de cada una de las reformas
educacionales: entre el ajuste y la “transformacién”. Aqui analizamos las parti-
cularidades de cada pais y las especificidades de cada reforma. El interés fue
describir y localizar la génesis, la construccién y la dindmica de estas reformas en
su proceso de objetivacién. En la particularidad de cada pais examinamos la his-
toria del proceso de elaboracién de las dos leyes indicando las diferentes posicio-
nes y luchas de los distintos sectores sociales y educacionales. También verifica-
mos las mediaciones que permitieron desmitificar las leyes de educacién y su
aparente forma de presentarse como un bloque homogéneo, caracteristica propia
de la norma que prescribe y ordena.

La objetivacion de las continuidades y de las discontinuidades en los ante-
cedentes que sustentaron las nuevas leyes educativas y los recursos estratégicos
en el vaivén de las leyes, las cooptaciones y las apropiaciones de los conceptos,
nos mostraron elementos esenciales a partir de los documentos, y como “lo pre-
tendido” en los intersticios de la norma muchas veces se torné resistencia. En los
desdoblamientos de estas leyes localizamos la reforma de la formaciéon docente
que no escapé ni escapa de este movimiento socio-juridico.
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3) Para trabajar algunos puntos de inflexién y algunas cuestiones relevantes de la
formacién docente en los dos paises, concentramos nuestro andlisis en tres ejes
en relacion a las propuestas de reforma en la formacién docente:

1)  Elsurgimiento de las escuelas normales (1870);
2) Las transformaciones por las cuales pasaron (1970);

3) Las propuestas para la formacién docente a partir de los desdobla-
mientos juridicos emanados de las dos leyes de educacién: la Ley Federal de Edu-
cacién en 1993, la Ley de Educacién Superior de 1995, y la Ley de Directrices y
Bases para la Educacién de 1996.

Las diferentes etapas trabajadas permitieron capturar los periodos tipicos
y relevantes en el campo de la formacion, las diferentes propuestas de organiza-
ci6én curricular, los espacios y tiempos, los niveles, el vaivén de posibilidades, en
los cuales los destinatarios, los docentes, debian adoptar -no sin contradicciones-
lo “nuevo”.

A grandes rasgos en esta dimensi6n visualizamos, por ejemplo, que los
procesos formativos y sus instituciones constituyeron desde la génesis del nor-
malismo en el siglo XIX una parte importante en la emergencia de esa nueva
sociedad y en la organizacién del Estado-Nacién. También, la década de 1970 fue
significativa en la Argentina como en el Brasil, claro que con sus diferencias. En
Argentina, como todos saben, se realizé el cambio de nivel de las escuelas nor-
males, localizandose en ese momento de la historia la génesis de los Institutos
Terciarios. En Brasil, en la misma década, y mediante la promulgacién de la Ley
n.°5.692, de 1971, se efectiviz6 la transformacién del curso normal en una habili-
tacion en la ensefianza secundaria. También en ambos paises se identificaron la
expansion de la esfera privada. Cabe destacar que en este punto quedaron abier-
tas algunas cuestiones y dudas, en especial cuando destacamos que Argentina no
privilegi6 en ese momento el pasaje de la formacién docente a la universidad
creando los Institutos Terciarios y Brasil, no privilegié la creacién de los Institu-
tos permaneciendo la formacién de maestros y maestras en el Nivel Medio.

En la década de 1980, constatamos, de manera general, una inconformi-
dad con la formacién, y en consecuencia se revisaron los contenidos y los planos
curriculares en los dos paises. En Brasil se acentué la discusién sobre la necesi-
dad de una base comun nacional, colocando a la docencia como base de la forma-
cién, desencadenando una cuestién importante: la reformulacién de los cursos
de Pedagogia en las Universidades y la incorporacién en muchos de esos cursos
de formacién docente para la educacion infantil y los primeros grados de la Es-
cuela Primaria (en ese momento denominado Ensefianza de Primer Grado). Enla
Argentina surgieron programas de formacién con el objetivo de reorganizar los
contenidos curriculares, sin pensar la formacién en el nivel superior universita-
rio.
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En la década de los afios noventa, para comprender las demandas y las
concepciones puestas para la formacién recurrimos a algunas categorias que per-
mitieron organizar la lectura de las propuestas: el locus, niveles y tiempos de la
formacién docente, organizacién y reconocimiento institucional, evaluacién de
las instituciones. En esa configuracién las tendencias histéricas de cada unidad
de andlisis fueron importantes para percibir la concepcién consolidada y en vias
de consolidacién de esa década y del inicio del nuevo siglo.

Aqui también, como en los momentos anteriores, tenemos los trazos espe-
cificos. En la Argentina, por ejemplo, la cuestién del locus, se centré en el concep-
to de articulacion mas que en un lugar especifico. La Ley Federal de Educacién y
la Ley de Educacién Superior reforzaron la idea de articular las universidades y
los institutos con el objetivo de superar la dicotomia existente entre ambas insti-
tuciones.

Esta cuestion de “asimilacién” del ethos universitario por parte de los ins-
titutos colocé un ctimulo de problemas y debates, en especial, porque la tenden-
cia era de concentrar en los Institutos la formaci6én de los profesores y profesoras,
maestros y maestras, con excepcion de los docentes universitarios.

En Brasil, la definicion del locus para la formacién se torné un tema polé-
mico. La creacién de los Institutos Superiores de Educacién, considerados en el
articulo n. 62 de la LDBEN (1996), reglamentados por la resolucién del Consejo
Nacional de Educacién (CNE) 1/1999, se configur6 en un contexto de cambio de
la Ensefianza Superior. Vimos que existieron diversas tentativas de retirar la for-
macién de las universidades, admitiendo como instancia preferencial la forma-
ci6n en los Institutos. Objetivadndose en el proceso la distincion entre universidad
de pesquisa y la universidad de la ensefianza, ya que colocaba la ensefianza en
los institutos sin priorizar la investigacién. Esa tipologia de los institutos fue in-
édita para Brasil, y conocida en Argentina desde la década de los afios de 1970.

Este movimiento, universidades versus institutos, los institutos articulan-
dose con las universidades, como también la privatizacién creciente del espacio
publico, instauré en el campo educacional una confusién que “atras6” los deba-
tes para vitalizar la formacion docente: definicion de la identidad y del perfil del
profesor y la profesora, produccién de conocimiento y las formas de apropiacién
y sistematizacién a la luz de las demandas concretas, las caracteristicas de los
cursos de formacion y los cambios necesarios para cualificar socialmente sus do-
centes, entre otras cuestiones. En esa direccion, el debate sobre los “espacios”, su
sentido y su finalidad se define y se complementa por su contenido. Los términos
de la argumentacién para el nacimiento de los institutos despreciaron una histo-
ria de la formacién consolidada (y no por eso incuestionable) en consonancia con

la desvalorizacién de la educacién publica.
L}
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Palabras Finales

La trayectoria histérica de los dos paises informaron sobre diversos aspec-
tos de la “transformacion y la profesionalizacién” de los docentes. Como vimos,
los diferentes procesos de objetivacion de las leyes transitaron por dimensiones
mas amplias, explicitando, en sus desdoblamientos, contenidos especificos y pun-
tuales para que la finalidad de la reforma -tanto en instancias de consenso como
de imposicién- fuese cumplida.

Sefialamos que las reformas educacionales respondieron a la dindmica so-
cial y al complejo intercambio entre los intereses hegeménicos, a las luchas inter-
nas entre ellos, y entre los sectores organizados de la sociedad civil. As{, el em-
prendimiento de una reforma en un determinado momento histérico presenta
muiiltiples dimensiones y sentidos. La complejidad de los dos paises indic6 la ri-
queza histérica de cada una de las particularidades -Argentina y Brasil- que orien-
taron la comprensién de reformas singulares en cada uno de ellos, mostrando los
impactos que transcendieron lo educacional.

Argentina y Brasil enfrentaron y enfrentan, en sus particularidades, la cri-
sis del capital y la crisis del sistema educacional y, por lo tanto, de las institucio-
nes y de la formaci6én docente. En este contexto, surgieron los argumentos defen-
diendo la implantacion de otra escuela, un perfil diferente y un modelo pedagé-
gico capaz de atender y adaptarse a las demandas de las nuevas bases materiales
de la produccién. Para esta escuela de la “economia del conocimiento”, también
es urgente e imprescindible un otro docente.

Las reformas educacionales y de formacién destacaron la centralidad de
los docentes. Esta centralidad estd omnipresente en los documentos, pero no se
articula con la dimensién formativa necesaria para calificar al docente como un
profesional de la educacién. La formaci6n se orienta por las competencias, gene-
rando una desvalorizacion de los aspectos centrales que componen el proceso
formativo. La produccién del conocimiento, desarrollada en las instituciones for-
madoras de docentes, requiere discusiones sobre los aportes pedagégicos-didac-
ticos que constituyen el centro de la formacién juntamente con las probleméticas
de las disciplinas, areas o campos de conocimiento. Esta contribucién pedagégi-
ca pierde su ethos epistémico cuando es colocada como apéndice de la investiga-
cién y cuando se pretende subsumir los conocimientos en competencias, presen-
tando la complejidad de la practica docente en instancias aceleradas de forma-
cién.

Sacristan (1999, p. 8) explica que es dificil una educacién sin un proyecto
que aspire a mejorar la condicién humana, con la apropiacién del conocimiento.
Esta cuestién para el autor es fundamental para establecer los curriculos, pero
fue desplazada de su sentido al perder su valor frente a los conocimientos profe-
sionalizados y la vordgine del consumo de titulos y diplomas. El autor agrega
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que el pragmatismo y la ideologia de la eficiencia favorecieron al ocultamiento
de otros sentidos para la formacién. También, localiza el germen de la ideologia
utilitarista en la pragmatica y progresiva frase “educar para la vida”, en la cual
todavia falta conquistar “la dimensién formativa del saber”.

Consideramos que la pérdida de esta dimensién formativa para el docente
viene siendo construida por complejas dimensiones. Las categorias de espacio y
tiempo, niveles de formacioén, evaluacién, titulacién, organizacién curricular y
conocimiento, entre otras, que orientan la formacién en la contemporaniedad,
permitieron visualizar la prioridad de una formacién en la practica, pero una
idea de practica inmediata que retira y restringe el complemento orientador de la
teoria.

En esa concepcion, la urgencia de la formacion refuerza el constructo de la
sociedad del conocimiento, la sociedad cognitiva, porque en ella se sustentan las
mas variadas posibilidades de ensefianaza y aprendizaje, learning by doing. Adap-
tarse, a esa concepcién, no requiere de conocimientos mas profundos ni compro-
metidos con la intervencién y la emancipacién social.

Silva Jr. (2003, p. 308) sefiala que la escuela “.....deberia ser el locus privile-
giado de la no cotidianidad, el momento de tensién entre lo ttil y lo verdadero
por medio de practicas escolares que promuevan la elevacién de la condicién
humana.”. En esa perspectiva, la escuela deberia demandar docentes en armonia
con esa propuesta. No por meras analogias curriculares o experiencias, sino por
la orientacién ontolégica de que conocer es superar lo cotidiano, sin por eso pres-
cindir de su riqueza.

Esta simetria puede ser uno de los problemas encontrados. Las directrices
y los contenidos bédsicos comunes puestos para la formacién presentan la malti-
plas competencias (saberes competentes) que tienen que ser desarrollados para
la resoluciéon de problemas de la practica docente, teniendo que priorizar las
habilidades necesarias para ser un profesional resolutivo y reflexivo. La reflexi6n
sobre la practica es necesaria, pero insuficiente. (SHIROMA, 2002; MORAES e
TORRIGLIA, 2003; CAMPOS, 2001, EDELSTEIN, 2003, 2005).

El conocimiento de la formacién es subsumido en la construccién de las
competenncias que a la vez son pensadas de modo que puedan contener “todas
las dimensiones de la actuacién profesional”. Entendemos que este es el nuevo
ambito epistemolégico en cuestién: no més la produccion de conocimiento pero
si el desarrollo de las competencias para “usar, hacer e interactuar”, como reco-
mienda el documento de la Cepal-Unesco (1992).

Consideramos que cualquier espacio del campo formativo la discusién sobre
la formacién no puede prescindir como ya indicamos, de los aportes pedagégi-
cos-didacticos que constituyen el centro de la formacién pero deben ser concebi-
dos como conocimientos y no como apéndices de la pesquisa académica. Posible-
mente esta cuestién es una de las maltiples desvalorizaciones de los procesos
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formativos y, aunque no esté explicitamente, est4 presente entre lineas y en espe-
cial cuando se pregunta cuél es el sentido y la concepcién de lo que significa
formar docentes.

Consideramos que la relacién entre la reflexién sobre docencia y préctica
se ha transformado en un “tejido desgastado”, objetivado en un exceso de énfasis
en la experiencia acumulada en los cursos de formacién, y las consecuencias de Ia
importancia atribuida a la polisémica “practica reflexiva”. El interés es de defen-
der la articulacién entre la teoria y la practica, “... la configuracién de un espacio
efectivo de praxis y, por lo tanto, del conocimiento y de la accién humana...”
(MORAES e TORRIGLIA, 2003, p. 47).

La empiria no basta ni es suficiente para dar cuenta de la complejidad del
acto educacional, de la ensefianaza y del aprendizaje y de la formacién. La activi-
dad de conocer, elemento vital para formar docentes, no se puede prender al
campo de lo inmediato. Para conferir comprensibilidad a la experiencia es nece-
sario considerar el carécter estructurado de los objetos y del mundo. La conjun-
cion constante de eventos en el campo empirico, por més rica que sea, presupone
un mundo cerrado para los cambios y para la intervencién de la accién humana.

Pensar en la centralidad de la formacién de docente es pensar en el campo
educacional més alla de empirias compartidas, de relativismos, de culturalismos,
o de constructos discursivos. Es comprender los dos niveles de la actividad de la
formacion: la que se constituye en el propio proceso de formacién y los que viven
en la realidad escolar, en un contexto en que los sujetos se separan de la inmedia-
tez, recorren el proceso de abstracciones sucesivas que permiten la distancia de
esa realidad y luego a ella retornan, efectivizando una profundidad en la dindmi-
ca concreta. La experiencia docente se consolida con la dimensién formativa, y
tal vez, la centralidad de los docentes pueda tener otro sentido.

Con la idea de que la génesis humana es en el fondo la génesis de las nece-
sidades y el “hecho histérico” es la creacién de necesidades simpre nuevas, que-
daron abiertos algunos ejes y cuestiones que no pudimos desarrollar a lo largo de
esta investigacién y que podran componer en el futuro otra investigacion:

1) ;Por qué o cémo se constituy6 esta desvalorizacién del conocimiento
pedagégico-didéctico? 2) ;Por qué se desvaloriza el campo educacional, negan-
do muchas veces, su status epistemolégico de ciencia? Si en las diferentes dimen-
siones pedagoégico-didacticas, en su interrelacion con las miltiples areas del co-
nocimiento y précticas institucionales no se reconoce ni se valoriza el conoci-
miento pedagdgico, ;co6mo es posible construir un profesional de la educacién?
3) ;Cudles son los aspectos o elementos que hacen, mas alla de los mencionados,
surgir la falta o faltas que no permiten las consolidacién de la profesionalizacién
docente, es decir, que el ser docente sea una profesioén valorizada? Si la investiga-
ci6én en educacion es colocada en un lugar de desprestigio, banalizada por sim-
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ples procedimientos, ;c6mo pretender el surgimiento de profesores y profesoras
de excelencia y que puedan realizar profundos analisis de la realidad?
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