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Resumen

La “transformacién educativa” en Argentina ha exacerbado la practica de
introducir planteos originados en las tradiciones més progresistas de la educacién. Un
ejemplo de ello es la extensién de términos como ‘praxis’, ‘reflexiéon sobre la propia
practica’. ¢{Es que la “transformacién de la formacién docente” se compromete con las
propuestas de Schén, Stenhouse y las perspectivas criticas? ¢Qué sentido cobran
aquellos planteos en la reforma de los curriculos de la formacidon de docentes? {Se
han incluido los conceptos junto a su significado original? o por el contrario, {aquellas
conceptualizaciones han sido vaciadas de contenido?. Interrogarnos sobre la definicion
del concepto de praxis, la relacién entre la teoria y la practica docente, el contenido y
las finalidades de la reflexién de los maestros y las formas de pensamiento involucradas,
puede contribuir a desocultar la funcién que cumplen estos términos en la denominada.
“transformacién de la formacién docente”.

Palabras clave: Espacio de la practica docente, praxis, practica social, formacién
de competencias, procesos y finalidades del pensamiento reflexivo.

TEACHER TRAINING: THE "SPACE OF THE TEACHING PRAC-
TICE” IN CURRICULAR DOCUMENTS

ABSTRACT

The “educational transformation” in Argentina has exagerated the introduction
of views originated from the most progressive educational traditions. This can be
illustrated by the extensive use of terms suchs as “praxis” (practice), “reflection
about one’s practice”. Is it that the transformation of teacher training agrees with
the proposals of Schén, Stenhouse and the critical perspectives? What sense do
these proposals make in the reform of teacher training curricula? Do these terms
keep their original meaning? Or have they lost it? To wonder about the meaning of
“praxis” (practice), the connection between theory and practice, and the content
and aims of teachers’ reflection can all contribute to unravel the function of these
terms in the mentioned “transformation of teacher training”.

Key words: space for teaching practice, "praxis”, social practice, teaching or compe-
tencies, processes and alims of reflective thought
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A modo de presentacién

En este trabajo se indaga sobre la concepcién de la ‘practica docente’ en la
formacion de maestros en la Provincia de Buenos Aires, a partir de la transformacion
estructural del sistema educativo. Para ello se rastrean las afirmaciones y los conceptos -
referidos a dicha préctica, incluidos en los documentos curriculares.

Volver sobre el curriculum escrito en busca de presencias y ausencias en el
texto, abre una serie de interrogantes que permiten comenzar a delinear sus rasgos
basicos. Los significados adjudicados y la falta de definicién, en otros casos, pueden
dar cuenta de la orientacién que persigue la formacién de docentes. Con Goodson2 se
entiende que el curriculo no es, en modo alguno, un producto tecmcamente racional y
una mera sintesis del conocimiento considerado valioso, sino que es un “portador y
distribuidor de prioridades sociales”. Se busca comprender los intereses y acuerdos
que se juegan a la hora de definir la formacidén de grado de los maestros. Comprender
cdmo estas definiciones previas son traducidas por las instituciones, los docentes y
los estudiantes de magisterio en el proceso de desarrollo curricular, es objeto de una
investigaciéon en curso.3

Presencias, ausencias, interrogantes. En busca de definiciones

Una de las afirmaciones centrales de los documentos curriculares es aquella
que ubica a la préactica docente como eje vertebrador del disefio curricular. De este
modo parece constituirse, desde el texto curricular, una centralidad de este Espacio
que estructura al conjunto de los Espacios que conforman el curriculo®.

El documento expresa que la practica docente es entendida como “praxis” y se
propone “... preparar al futuro docente para practicar la teoria y teorizar sobre la
practica en un proceso de constante interaccidén entre la reflexiéon y la accién, que se
iluminan mutuamente.” A la vez se sostiene que el contacto con la vida escolar permite
dimensionar los problemas y dar sentido a la apropiaciéon de teorias. Caracteriza este
contacto como formativo cuando la realidad es explicada segun los marcos conceptuales
aprendidos y la préctica es fuente de interrogantes y de constatacién con aquellos
marcos referenciales. A la institucién formadora le cabe la responsabilidad de

2 GOODSON, 1. (1995) Historia de/ curricu/um. La construccion social de /as disciplinas escolares. Barcelona:
Pomares-Corredor. P4g. 53

3 Se trata del Proyecto de tesis “El proceso de desarrollo curricular del ‘Espacio de la Practica Docente’ en la
formacién de maestros” bajo la direccién de la Lic. Susana Barco. Maestria en Didactica. UBA. El contenido del
presente trabajo no compromete a la Directora del Proyecto de tesis mencionado.

4 A partir de la “transformacién” educativa la Provincia de Buenos Aires se aprueba e implementa, desde el
ciclo lectivo 1997 (Resolucidn N°© 4508/97), una nueva estructura curricular para la formacién de grado de
docentes. Los contenidos se organizan a través de los siguientes “Espacios”:

* Espacio de la préactica docente: “el propdsito de este dmbito es que el alumno construya una relacién
coherente entre la teoria, la practica y la representacién de su rol, para poder estructurario coherentemente.”
* Espacio de la fundamentacién: “destinado a la construccién de un referente conceptual que posibilite la
explicacién y la comprensidén de la realidad educativa en sus multiples dimensiones, a partir de los fundamentos
antropoldgicos, socio-politicos, gnoseoldgicos, axiolégicos y pedagdgicos. La explicitacién aparece, en la
estructura curricular, en las Perspectivas: Filoséfico-Pedagdgica, Pedagdgico-Didéctica, Socio-Politica, Politico-
Institucional y Filoséfico-Pedagdgico-Didéactica.”

* Espacio de la especializacién por niveles: “abarca contenidos referidos a las caracteristicas del desarrollo
psicoldgico y cultural de los alumnos.”

* Espacio de la orientacién: “en la formacién docente de grado para el Nivel Inicial y E.G.B. 1 y 2 se incluyen
cuatro dreas en las que el docente debe ser competente: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Lengua y
Matematica.”
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proporcionar herramientas conceptuales y estrategias que posibiliten al estudiante de
magisterio “reflexionar criticamente sobre su propia practica y actuar en consecuencia
(...) Se trata de formar docentes cuyo saber profesional es practico y cuya practica es
necesariamente reflexiva e, inclusive, investigativa”®

De este modo, la formacién del futuro docente parece signada por una visidon
aplicacionista de la teoria (aplicar la teoria) y a la vez contemplativa de la practica
(teorizar la practica), en una interaccién que no parece suficiente para superar la
dualidad planteada inicialmente.

Estas afirmaciones muestran la necesidad de indagar sobre cudles son las
caracteristicas nodales del concepto de praxis, de la mediacién entre la teoria y la
practica, atendiendo a los procesos reflexivos involucrados. Responder este interrogante
obliga a revisar el pensamiento de autores que han contribuido de modo significativo
a desentrafiar su significado.

Entre la autores que estudian el concepto de praxis, se acude a Karel Kosik” por
considerar que sus planteamientos resultan basicos para el tratamiento del tema. La
problematica de la praxis, desde la perspectiva materialista, no puede entenderse en
términos de la relacién teoria-practica, ya sea que se privilegie la teoria -o contemplacién
en el sentido aristotélico y de la teologia medieval- o la practica. Para el autor privilegiar
la practica implica un cambio en el significado de la teoria. Supone entenderla como
“mera teoria”, simple auxiliar de la practica, lo que no contribuye a la comprensién del
sentido y el contenido de la practica. También advierte que “Tampoco es posible conocer
la naturaleza de la préactica a través de la distincién entre hombre tedrico y hombre
practico, o la distincidén entre practicidad vy teoricidad, pues esa distincién se basa en
determinada forma o aspecto de la practica vy, por tanto, remite sélo a ésta, y no a la
practica en general”8. (El subrayado es del autor).

La problematica de la praxis, en este enfoque, esta ligada a la pregunta filosdfica
acerca de quién es el hombre, qué es y cdmo se crea la realidad humano-social. Esa
realidad humano-social es lo que forma al ser humano vy, a la vez, su forma especifica.
La praxis, entonces, es propia de la esfera del ser humano, parte esencial de él, lo
abarca en todos sus aspectos vy, lo determina en su totalidad. La praxis muestra al
hombre como ser creador de la realidad humano-social que comprende la realidad en
su totalidad. El trabajo es una forma de praxis. Sin praxis no hay realidad humana ni
conocimiento del mundo.

Las categorias “pseudoconcrecién” y “totalidad concreta” permiten avanzar en
la comprensién del concepto. En principio la realidad se le presenta al hombre como el
campo en el que ejerce su actividad practico-sensible de la cual surge la intuicién
practica inmediata de la realidad. La practica utilitaria inmediata y el sentido comun
posibilitan a los hombres la orientacién en el mundo, la familiaridad con las cosas,
pero no les permite la comprensién de las cosas y de la realidad. Esta es una praxis
histéricamente determinada, fragmentaria, basada en la divisién social del trabajo. El
conjunto de fendmenos que se manifiestan en la cotidianeidad forma parte de la

5 Documento: £/ Espacio de /5 Prictica Docernte. Sin referencias. Pag. 2
¢ Ibid. Pags. 4-5 )

7 Kosik, K. (1967) Dialéctica de /o concreto. México: Grijalbo.

8 Ibid. pag. 239
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conciencia de los hombres asumiendo un aspecto natural, lo que conforma, para
Kosik, el mundo de la pseudoconcrecion. Este se caracteriza por poseer un doble

sentido, en la medida que el fendmeno muestra la esencia y al mismo tiempo la
oculta.

Otro modo de conocer a partir de la practica es .a través del reconocimiento de
la percepcién del todo, los detalles y las relaciones, dejando de lado las contradicciones.
La realidad social se entiende en este caso, como un conjunto de estructuras auténomas
que se influyen reciprocamente, es una “mala totalidad”.

En ¢ambio, Kosik entiende que la “totalidad concreta” implica, desde la concepcion
dialéctico-materialista del conocimiento, un proceso indivisible que abarca la destruccion
de la pseudoconcrecién y el conocimiento de su auténtica objetividad, el conocimiento
del cardcter histdrico del fendmeno y, el conocimiento del contenido objetivo y del
significado del fendmeno, de su funcion objetiva y del lugar histérico que ocupa en el
todo social.

¢Es el conocimiento de la “totalidad concreta” lo que se propone desde el curriculo
escrito? Una vuelta a los documentos curriculares nos encuentra con algunos
interrogantes respecto de cudles son los significados que conllevan expresiones tales
como praxis o interaccién teoria - practica. Parece existir cierta conviccién con respecto
a la necesidad de que los estudiantes de magisterio se acerquen a la practica como
“ambito privilegiado tanto de la constitucién como del ejercicio de la profesionalidad
de un educador™ Pero, écdmo desnaturalizar la mirada sobre la realidad escolar?,
équé significado se le otorga a la afirmacién “dimensionar los problemas”?.

El reconocimiento de los “condicionantes contextuales e institucionales que
marcan poderosamente el quehacer educativo”!® pareciera contemplar las relaciones
que se establecen entre el aula, la escuela y el contexto. De este modo, la realidad
educativa se interpretaria como el resultado del juego de relaciones entre diversas
estructuras que aun siendo auténomas, se influyen mutuamente. Coincidiendo con
Kosik podria decirse que se trata de una “mala totalidad” que no incluye las
contradicciones ni el caracter historico de la realidad. El significado otorgado ala
institucién escolar y al contexto en la definicidon de la practica educativa variara segin
se los considere desde una visidon estructuralista o se incluya el rastreo histérico de las
condiciones econdmicas, politicas, sociales que permitan comprender como se
constituyd la realidad actual. La incorporacién de tematicas como la constitucion del
Estado o el lugar del trabajo - por ejemplo- a través del tiempo, favoreceria la posibilidad
de entender que la realidad social no es natural sino que es construida socialmente
por los hombres.

También Freire caracteriza a los hombres como seres creadores y
transformadores, quienes en su relacion con el mundo producen tanto bienes materiales

° Documento: £/ Espacio de /a Prictica Docente. Sin referencias. Pag. 2
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como las instituciones sociales, las ideas y concepciones acerca de la realidad.!?

Paulo Freire desarrolla a través de su obra el concepto ‘praxis’. Para el autor,
.este concepto sélo puede comprenderse a través de la accién y la reflexién. La actividad
de los hombres incluye la teoria y la practica. Sin embargo, rechaza una relacién lineal
en la que la teoria determina a la practica. Se trata de una relacién dialéctica en la
cual teoria y practica se constituyen mutuamente. También se preocupa por aclarar
que su defensa de la praxis no propone una dicotomia en la que se pudiera establecer
una etapa de reflexién y otra de accidén; la simultaneidad de ambas es lo sustancial en
su concepcidn de praxis. 12 Desde esta perspectiva la visién aplicacionista de la teoria
que subyace en las afirmaciones de los documentos curriculares, tampoco seria com-
patible con la reflexién critica a la que son convocados los estudiantes de magisterio.
La ausencia de explicitaciéon acerca de las contradicciones presentes en la realidad y el
estudio de su devenir histdrico, da cuenta de una concepcién de formacién de docentes
que genera una mirada naturalizada del contexto en el que los estudiantes estan
inmersos. Por esto Freire indica que “Seremos verdaderamente criticos si vivimos la
plenitud de la praxis. Vale decir si nuestra accién involucra una reflexidén critica que,
organizando cada vez mas al pensamiento, nos lleve a superar un conocimiento
estrictamente ingenuo de la realidad”.t3

En “Cartas a Guinea-Bissau”'* el autor profundiza sus ideas politicas acerca de
las relaciones entre las clases dominantes y las clases dominadas, instalando sus
reflexiones en el proceso de liberacidén del pueblo de Guinea-Bissau. Subraya la idea
de la “ayuda auténtica” en el proceso de alfabetizacién concebida como la toma de
conciencia politica.*> Una practica en la que quienes son llamados a ayudar y quienes
aparentemente reciben la ayuda, en realidad se ayudan mutuamente, asumiendo el
compromiso de avanzar juntos en el proceso de transformacién de la realidad. La
lectura de textos siempre vinculada a la lectura de la realidad, coloca a los sujetos en
la situacion de analizar su practica en el contexto social, desmitificando las falsas
interpretaciones y promoviendo la comprensidn critica de la realidad. Es facil visualizar
lo dificil que resulta vincular el concepto ‘praxis’ con la llamada “transformacién de la
formacién docente”, que es parte de un proyecto neoliberal.

Ahora bien, es importante aclarar que en uno de los primeros documentos
enviados a los institutos de formacién de docentes cuando se fundamenta a la Practica
docente como eje de la formacidn, se afirma lo siguiente: “Se propone entonces
abordar la practica desde las categorias de totalidad, historicidad y praxis. La totalidad
intenta dar cuenta de la complejidad de los fenédmenos educativos y sus interrelaciones.
La historicidad propone analizar la practica desde las condiciones sociales, econdmicas,
politicas e histdricas con vistas a resoluciones presentes y propuestas futuras. La
praxis remite a la necesidad de articular la relacién practica - teoria - practica y

10 Ibid. Pag. 3

11 FREIRE, P. (1975, original 1970) Pedagog/a de/ oprirmido. Buenos Aires: Siglo XXI editores. Pag. 123. En el
desarrollo de esta tematica Freire cita a Kosik, K. Ob. cit.

12 Thid. Pags. 161 y 166

- 13 Ibid. Pag. 170 .

4 FREIRE, P. (1998) Cartas a Guinea-Bissau. México: Siglo XXI editores.

15 Ibid. Pag. 15
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utilizar este analisis como modelo operativo.”!¢ Estas afirmaciones que son, sin duda,
las que avanzan en la definicion de la ‘practica’, desaparecen en los documentos
posteriores, incluido el Disefio Curricular para .la Formacion Docente de Grado.'’

A cambio de borrar las afirmaciones que intentaban avanzar en la definicion de
la préactica, se introduce en el Disefio Curricular aprobado a fines del '99 la consideracion
de la practica docente como practica social, expresando que la tarea docente forma
parte de las practicas institucionales y estdn contextualizadas socialmente. Al respecto
Langford®s llama la atencién, entre otras cuestiones, sobre la necesidad de fundamentar
de qué clase de practica se habla cuando se quiere criticar, cambiar o tomar parte en
la préactica social de la ensefianza. Sefiala que el punto de vista empirista tradicional
es reduccionista porque reduce lo social a lo psicoldgico. La practica educativa, en
esta visién, es la suma de las interacciones entre los docentes individuales y sus
alumnos, incluyendo las imprevisiones de sus acciones. En cambio, las practicas sociales
se diferencian de las simples acciones porque las primeras dependen para su existencia
e identidad del objetivo global que sus miembros comparten conscientemente. Para
entender a la practica social hay que verla como la ven sus practicantes, como el
producto de su historia, es decir, tener alguna idea del objetivo que la orienta y cémo
se constituyd histéricamente para poder proyectarse hacia el futuro. Otra-cuestiéon a
tener en cuenta es la propia percepcidon que tienen los practicantes de la historia de su
practica. Ella es la que da contenido al objetivo que se persigue y posibilita la toma de
decisiones. Ademads, como practica intencionada se guia por creencias que pueden
ser ciertas o errdéneas. Langford dice que “deben hacerse esfuerzos para comprobar
cudles de las creencias en que nos basamos estan bien fundamentadas, haciendo que
se pueda hablar de ellas como de conocimiento en lugar de creencias, y tales esfuerzos
deberdn ser ejecutados dentro de una practica guiada por una tradicion critica”.'® Este
conocimiento habilita a los sujetos para conocer la situacién actual y también para
cambiarla. En el Disefio Curricular de la Formacion Docente de Grado no se explicita
cudl es la concepcidén de préactica social que se sostiene. Pero si se sabe que la
historicidad fue borrada de los fundamentos del Espacio de la Practica Docente.

Es decir, se entra nuevamente al terreno de las indefiniciones. Se hace referencia
a la praxis o la “transformacion de discursos y realidades”?° sin definir cémo se entiende
la constitucidn de esa realidad y a qué se aspira con su transformacién. Se hace
mencién a la reflexién sobre la accidén a partir de marcos conceptuales, pero no se
explicitan cudles son las finalidades que orientan la reflexion. Se caracteriza a la tarea
del aula como practica social pero no se la define. Estos vacios sugieren la necesidad
de incorporar al tratamiento del tema perspectivas tedricas que permitan indagar
sobre el significado de estas afirmaciones.

16 Documento: Provincia de Buenos Aires. Transformacion de la formacién docente. Sin referencias. Pag. 16
17 Resolucién N°© 13271/99 :

18 | ANGFORD, G. (1993) “La ensefianza y la idea de practica social” en, CARR, W., Ca/idad de /a ensenanza.
Sevilla: Diada.

19 Ibid. Pag. 37
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Los planteos que se refieren a la reflexidn critica se asientan en la Teoria Critica
y, en especial, en la teoria de los intereses constitutivos del conocimiento de Habermas.
Su desarrollo tedrico se basa en la idea de la emancipaciéon de los sujetos de sus
conciencias deformadas a través de la critica a la ideologia, el papel de la teoria y del
“jlustrador en el proceso de autorreflexién y las posibilidades de accién estratégica que
se abren a los participantes de este proceso. Vincula fuertemente las condiciones de
comunicacién con la deformacién ideoldgica de la razén'y, plantea que el objeto de la
ciencia critica - en tanto es guiada por un interés emancipador - es generar las
condiciones para que los grupos sociales puedan alcanzar, sin coerciones, acuerdos
intersubjetivos.

Habermas concibe a la teoria con una intencién practica en oposicién a cualquier
pretensién de caracter contemplativo. Asi postula una doble relacién entre teoria y
practica. Por un lado, la teoria investiga el contexto histérico de constitucién de una
situacidon de intereses a la que pertenece la teoria a través del acto de conocimiento,
pero, a la vez, investiga el contexto histérico de accién sobre el que la teoria puede
ejercer una influencia que orienta la accién.?!

En relacidn a la mediacidon entre la teoria y la practica, Habermas sostiene tres
funciones diferentes: “la formulacién y perfeccionamiento de teoremas criticos”, “la
organizacién de los procesos de ilustracién” y “la conduccién de la lucha politica.” Esta
distincion se funda en que cada una se configura bajo un principio que le es propio.

La formulacién de teoremas criticos se conforma en un marco de libertad para
quienes trabajan cientificamente en la produccién de los discursos tedricos. Estos
teoremas poseen pretensién de verdad y deben defenderse, abandonarse o revisarse
tal como lo hace el discurso cientifico. Son reconstrucciones tedricas que permiten
develar el enmascaramiento con el que los sujetos experimentan el mundo. Es a
través del proceso de ilustracién que los teoremas criticos posibilitan la desnaturalizacion
de la realidad.

La organizacidén de los procesos de ilustracién se constituye bajo el modelo
terapéutico, es decir, que quienes llevan adelante el trabajo de ilustracién, lo hacen
bajo la modalidad de las relaciones de comunicacion de las préacticas psicoanaliticas.
En el psicoandlisis el terapeuta pretende que el paciente haga consciente la visién
engafiosa que tiene respecto de si y acepte, libre de coaccidn, las interpretaciones
tedricas ofrecidas. Los teoremas tienen una pretensién de verdad que siguen las reglas
de los discursos de la ciencia. Ahora bien, esta verdad empalma con la veracidad por
medio de la autorreflexién con éxito, en la que el paciente al final del tratamiento
corrobora las interpretaciones del terapeuta y devela su autoengafio. En el principio
de esta relacién, el paciente ocupa un lugar asimétrico respecto del profesional; el
discurso terapéutico exitoso tiene por resultado la simetria entre ambos. ’

De este mismo modo, en los procesos de ilustracidon, los sujetos buscan eliminar
la distorsién de sus comprensiones para alcanzar finalmente una relacidén simétrica.

20 pocumento: El Espacio de la Practica Docente. Sin referencias. Pag. 2
21 Habermas, J.(1997, original 1971) 7eoriz y praxis. £studios de filosoria soc/a/. Madrid: Tecnos. Pag. 14
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En este proceso, el sujeto prueba las reconstrucciones tedricas reconociendo sin coercién
las interpretaciones derivadas de ellas. La autorreflexidon con éxito lleva a consecuencias
practicas, en tanto posiciona al sujeto en una praX|s libre de cond|c10nam|entos
ideoldgicos.

La tercer funcidn, la lucha politica, sélo puede conducirse bajo el principio de-
que todas las decisiones sean tomadas con acuerdo al discurso préctico de todos los
participantes. Son ellos quienes en una relacidon igualitaria - alcanzada en el proceso
de ilustracién - justifican las decisiones en el consenso alcanzado entre los participantes.
Conscientes de sus intereses comunes, deciden a qué riesgos someterse en relacién
con las condiciones en las que se encuentran y las consecuencias previstas.

No hay teoria de la que pueda deducirse la accién a emprender. La teoria tiene
una funcién en el proceso de ilustracién, contribuyendo a destituir la deformacidn
sistematica de la comunicacién. Sin embargo, para Habermas “no contiene ninguna
informacién que prejuzgue la accién futura de los concernidos.”?? Los intentos de
emancipacién, como contenidos utdpicos de la tradicion cultural, muestran la fronteras
de la modificabilidad de la naturaleza humana, sobre la que no es posible tener teoria.

(En qué sentido se define la praxis en los documentos curriculares con la
expresidn “practicar la teoria”? Parece claro que a esta ultima se le otorga una funcién
prescriptiva. Supone que la accién es el producto de la aplicacién de la teoria, lo que
significa considerar a ésta mas importante que a la préactica. Por el contrario, la
autorreflexidn ubica a los sujetos libres de condicionamientos ideoldgicos para decidir
con libertad las acciones futuras y las consecuencias que se deriven. Estas acciones se
encaminan a transformar la realidad y la comprensidén que tenemos de ella.

Estos planteos portan sustanciales alertas respecto a mecanismos de imposicion.
Asi cuando afirma que la teoria se prueba en Ultima instancia en los procesos de
ilustracién, en los que los sujetos afectados reconocen sin coercion las interpretaciones
derivadas de ella y ofrecidas por el ilustrador, aIeJa de toda posibilidad de imposicidon
tanto a la teoria como al tedrico.

Al igual, la accién estratégica encuentra a todos los participantes en una relacién
igualitaria, asumiendo los riesgos de la toma de partido y sus consecuencias. Asi
Habermas concluye: “... la reivindicada imperiosidad del ilustrador sobre aquel que aln
hay que ilustrar es tedricamente inevitable, pero es al mismo tiempo ficticia y esta
necesitada de autocorreccion: en un proceso de ilustracidén solo hay participantes”. 23

Si bien el autor formula estos planteos pensando en grupos que tienen por
finalidad la accién politica, es cierto que los mismos impactan en propuestas de
formacién de docentes que aspiran a generar procesos de reflexidn critica en busca de
producir acciones transformadoras.

En estas Ultimas décadas se produjeron multiples planteamientos respecto del
pensamiento reflexivo del profesor, la practica profesional investigativa, el docente
como intelectual critico, en definitiva, sobre lo que se denomina el docente como
investigador de su propia practica. Desde los planteos de Stenhouse y Schdén hasta

22 Tbid. Pag. 47
23 Thid. Pag. 48
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Elliott, Carr, Kemmis, Giroux, Smyth, Lawn, Grundy, entre otros, el tratamiento del
tema fue adquiriendo diversos contenidos, finalidades, focos desde donde al docente
le cabe investigar sobre su propia practica. Pero también es cierto que no todos estos
autores comparten una misma matriz critica en el sentido emancipatorio, en términos
de Habermas. Un andlisis en profundidad de la tematica escapa a los limites de este
. trabajo. No obstante, resulta imprescindible mencionar las cuestiones sustantivas.

Una de ellas es el dmbito al que se remite la investigacién del docente. Si se
revisan los planteos de Schén?* y Stenhouse?s encontramos que la practica reflexiva
se limita a las fronteras del aula. Aun reconociendo el contexto institucional y la
necesidad de vincular los estudios de casos que pudieran generar los distintos docentes,
ambos autores parecen interesados en destacar al profesor como un artista, como un
investigador que prueba las ideas pedagdgicas en la clase. De esta forma avanzan en
una propuesta que conceptla a la practica de ensefianza con capacidad de juicio, en
oposicién a la racionalidad técnica que concibe al docente como un mero ejecutor que
actlia en un ambiente predeterminado. '

Otros autores como Carr, Kemmis, Giroux, Smyth, Lawn, Grundy plantean la
necesidad de exceder los limites del aula e incorporar al proceso de critica las condiciones.
de trabajo del docente, los determinantes institucionales y el contexto social amplio.
Ligado a esto se encuentra el papel de la teoria en este proceso. Estos autores entienden
que es necesario que los profesores como “producto y productores de ideologia”®
dispongan de una teoria que permita la critica a la ideologia, lo que lleva a la
desnaturalizacién de las comprensiones que se tienen acerca de la realidad. En cambio
Schén, Stenhouse y también Elliott plantean que la propia reflexién sobre la practica
es la que abre las posibilidades de critica a las condiciones institucionales y sociales.

Estas cuestiones traen al debate el contenido vy las finalidades de la reflexién y
la investigacién, para los que se recupera el pensamiento habermasiano. Quienes
ubican el centro de indagacidn y reflexién en el aula, tienen por contenido comprender
lo que sucede en la clase y someter a prueba las ideas pedagdgicas con acuerdo a los
 valores que se consideran educativos. Podriamos decir que la finalidad de la practica
educativa es orientada por un interés practlco que busca ‘entender la situacién’ para
‘mejorar la ensefianza’.

Los autores que sostienen que no puede limitarse el centro de indagaciéon a las
practicas de ensefianza, reconocen como contenido no sdlo las practicas desarrolladas
en el aula sino los intereses a los que responde, los condicionamientos histéricos,
sociales, politicos, econdmicos. Analizan la realidad educativa y social amplia desde
una perspectiva histérica con la idea de contribuir a su transformacién, removiendo
las causas que conforman la sociedad injusta y desigual. Estas practicas estan orientadas
por un interés emancipatorio que comprende no sdélo al colectivo docente, sino a los
estudiantes, padres y a la sociedad toda. En palabras de Giroux “El concepto de
autoridad emancipatoria sugiere que los maestros son portadores de conocimientos,
reglas y valores criticos, mediante los cuales articulan y problematizan conscientemente
su relacidn entre si, con los estudiantes, con la materia que ensefian y con la comunidad
en general”’

. 2% Schén, D. (1992) L& formacidn de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de /3 ensenanza y e/
aprendizaje de los profesores. Barcelona: Paiddés- MEC.

25 Stenhouse, L. (1987) Znvestigacion y desarroffo de/ curricu/um. Madrid: Morata.

26 Kemmis, S. (1988) £/ curriculum. mds a/l3 de /a teoria de /a reproduccion. Madrid: Morata.
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Los documentos curriculares hacen mencién a que la realidad sea explicada
segln marcos conceptuales y que los marcos referenciales se constaten en la practica.
Pero finalmente no avanzan en la definicidn del lugar de la teoria en los procesos
reflexivos. Tampoco explicitan si la inclusién de marcos conceptuales busca una critica
a la ideologia que posibilite nuevas comprensiones mas alld de las “naturales”.

Ahora bien, si de lo que se trata es de atender a aquello sobre lo que reflexionan
los docentes - y en nuestro caso los estudiantes que se encuentran en proceso de
formacion de grado - el concepto de niveles de reflexiéon de Van Manen??® aporta una
perspectiva tedrica interesante. Este autor distingue tres niveles de reflexién. El primero
se ocupa de las técnicas para alcanzar determinados objetivos, sin cuestionarlos. Sélo
cuentan la eficiencia y la eficacia de los medios utilizados. El segundo nivel de reflexion
atiende a'la relacién de la practica educativa con los principios que la sustentan, junto
a la evaluacién de las consecuencias educativas de las acciones y sus supuestos. El
tercer nivel busca conectar la vida de las aulas con la estructura social mas amplia.
Los criterios morales y politicos se incorporan al debate sobre el valor de los objetivos
y la practica educativa. Se consideran principios como la igualdad, la justicia, la
emancipacién a la hora de considerar las implicancias morales y sociales de lo que
transcurre en la cotidianeidad de las clases. En la formacién de docentes se deberia
desarrollar la reflexidon en los tres niveles, para poder discutir los objetivos de acuerdo
con los principios éticos y politicos involucrados.

Estos niveles de reflexidn parecen vincularse con la teoria de los intereses
constitutivos del conocimiento de Habermas que Grundy?® retoma para estudiar sus
derivaciones en los estudios y practicas curriculares. Preguntarnos por la orientacién
del interés que subyace al contenido de la reflexiéon alerta sobre la racionalidad que
impregnard a la practica reflexiva e investigativa del docente. Si se recurre a las
“expectativas de logro” de los tres afios durante los que se desarrolla el Espacio de la
Practica Docente, se encuentra que la mayor parte de ellos se orientan a lo que Nieves
Blanco denomina rutinas de gestién del aula. Por otra parte, no se observa la intencidon
de incluir entre las expectativas la relacién entre las propuestas didacticas y las
implicancias éticas y politicas que conllevan. De acuerdo con Nieves Blanco “...nadie
duda que los futuros docentes deben aprender cémo organizar la clase. Pero, como
Dewey dijera, «enfatizar (en la educacién de los profesores) la seguridad en las
destrezas en la ensefianza y en la disciplina, coloca la atencién de los futuros docentes
en el lugar equivocado y tiende a fijarla en la direccién incorrecta»”.3° Ademas
comentando los planteos de Zeichner agrega “La consecuencia, al vaciar de contenido
ético las discusiones, es que ese ejercicio de reflexion se convierta en una mera
discusidén sobre cuestiones técnicas acerca de técnicas y estrategias de ensefianza,
desligadas de implicancias éticas y educativas”.?!

Se han sefialado ya, varios ‘vacios’ en los documentos curriculares respecto del
contenido de afirmaciones que, sin lugar a dudas, reconocen su origen en las tradiciones
educativas mas progresistas en educacién. Para intentar interpretar tal ausencia de
definiciones deberiamos incorporar al tratamiento del tema la denominada “formacién
de competencias” para el “"desempefio profesional docente”, porque habla del docente

27 Giroux, H. (1993) La escuels y /o /ucha por /a C/Udadan/a Pedagog/a critica de /e época moderna. México:
Slglo XXI editores. Pag. 145

28 Van Manen en Goodman, J. (1987) “Reflexién y formacién del profesorado Estudlo de casos y analisis
tedrico”, en Revisia de Ea’ucaaon N© de setiembre, padgs. 223-244.

29 Grundy, S. (1991) Procducto o praxis de/ curricv/urm. Madrid: Morata.

30 Blanco, N. (1999) “dprender a ser profesor/a: £/ pape/ def practicurn en /a formacion /n/icia/”, en Angulo
Rasco, J. F,, Barquin Ruiz, J. y Pérez Gémez, A. (Editores) Desarrollo profesional del docente: politica, lnvestlgacnon
Yy préctica. Madrid: Akal. Pag. 387

31 Ibid. Pag. 389
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que se aspira a formar. Expresion -originada en los lineamientos de la politica educativa
nacional, los Contenidos Basicos Comunes de todos los niveles se orientan a la formacion
de competencias. En los documentos analizados se afirma que “A lo largo de su
formacién se espera que el alumno - docente desarroile las capacidades que le permitan
ser un profesional competente. Dado que las competencias son capacidades complejas
que le posibilitan a un sujeto desempefiarse en diferentes ambitos del quehacer humano,
un maestro competente serd el que pueda buscar respuesta y abordar los diversos
problemas que la tarea docente le requiera.”? Araceli de Tezanos indaga sobre la
filogenia del concepto competencia y, encuentra que Spady Yy sus colaboradores lo
utilizan en el nivel medio en los Estados Unidos a fines de la década del "70. Spady
define la competencia como “los indicadores de un desempefio (performance) exitoso
en los roles y actividades de la vida”, constituyéndose “a través de la compleja
integracién y aplicacion de varias capacidades discretas.” En la competencia subyacen
lo que hoy se denominan capacidades practicas e intelectuales “estan reflejadas tanto
habilidades manuales como cognitivas”. Suponen también un saber hacer “Ellas son
[las competencias] reflejos tanto de lo que uno es como de lo que uno puede hacer”
Las llamadas capacidades sociales no estdn ausentes y revelan la concepcién de
sociedad en la que se inscriben. Las competencias deben contribuir a que “el desarrollo
y la socializacién de los jévenes los haga capaces de entrar y participar en una sociedad.
que es ordenada, productiva y atractiva para sus miembros” 33

Araceli de Tezanos rastrea las distintas versiones de esta educacién basada en
competencias y concluye que todas ellas se orientan a la busqueda de resultados de
aprendizaje. Su andlisis muestra que existe un vinculo entre la educacidén basada en
resultados en todas sus versiones y las demandas del mercado de empleo. Ademas
sefiala que el origen de la propuesta de Spady esta ligado a la tecnologia educativa.
“Los conceptos articuladores del modelo son: objetivos (Tyler, 1977) y taxonomia de
objetivos (Bloom, 1970), resultados (Johnson, 1967; Gagné, 1974), mediciones
referenciales en criterios (Glaser, 1963), aprendizaje para el dominio (Bloom, 1968).
La educacién basada en resultados asume los significados conceptuales originarios,
profundizando algunos de ellos.”3* ¢Es posible pensar en la formacién de un docente
‘competente’ y a la vez reflexivo? Parece claro que las practicas y los procesos
involucrados en la reflexién critica orientada por una finalidad emancipatoria no pueden
articularse con la racionalidad técnica de la educacién basada en competencias.

Otro aspecto al que es necesario atender es el referido a si la reflexiéon sobre la
propia practica es individual o colectiva. Toda vez que en los documentos se fundamenta
“E| Espacio de la Practica Docente” esto no se explicita. Sin embargo, la mencién al
docente, en singular, que adquiere “capacidades para reflexionar criticamente sobre
su actuacidén”, podria estar dando cuenta de la ausencia de docentes involucrados en
procesos de reflexidn colectiva.

Los planteos emancipatorios muestran la imposibilidad de concebir la reflexidn
individual y aislada de los docentes. En esta linea de pensamiento, Kemmis propicia
“encuentros para la reflexion” que permitan comprender las practicas y su situacion
en el contexto social y cultural mas amplio, relacionando las ideas individuales con un
discurso mads vasto, para entender el significado de las relaciones individuales en la

32 Documento: Provincia de Buenos Aires. Transformacién de la Formacién docente. Sin referencias. Pag. 11
33 De Tezanos, A. (1992) La mercancia gue se vende se //ama... ? desemperio, competerncia, resultados. Aportes
' para una reflexion critica sobre la formacion de educadores. Chile: Corporacion de Promocién Universitaria.
Ibid. Pags. 5-6
34 Ibid. Pag. 12
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red de relaciones sociales y culturales vy, la accién individual en.el contexto global del
cambio social. “Una vez embarcados en el proceso cooperativo de critica de la ideologia,
“cartografiando” nuestras ideas, practicas y situaciones en términos de historia, de
las relaciones sociales que activan y de las consecuencias que producen, la elaboracion
de la teoria del curriculum requiere que colaboremos en la lucha politica para superar
la irracionalidad, la injusticia y la coercién en nuestro trabajo y, a través de nuestro
trabajo, en la sociedad en su conjunto” 35

Estas preocupaciones se vinculan a la tradicién de reforma de formacion del
profesorado en los Estados Unidos, denominada reconstruccionista social, que segin
Liston y Zeichner “define la escolarizacion y la formacién del profesorado como
elementos cruciales del movimiento a favor de una sociedad mas justa.” ** Dewey,
uno de sus iniciadores, se preocupd - entre otros temas- por el proceso de pensamiento.
Sus ideas nos permiten incluir en el tratamiento del tema, la comprensién de los
modos de pensar. En su texto Cémo pensamos plantea que el origen del pensamiento
reflexivo es el problema y la blsqueda de solucidn vy, a la vez, analiza las distintas
formas que puede adquirir el pensamiento. Asi caracteriza al pensamiento como
rutinario cuando se guia por la tradicién, la autoridad y las circunstancias. En cambio,
para Dewey el pensamiento reflexivo supone “el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la
sostienen y las conclusiones a las que tiende.” 37

A los procesos légicos involucrados en la reflexién agrega las actitudes morales
de quienes se embarcan en tal proceso. La "mentalidad abierta” implica un deseo
activo por escuchar mas de una opinién, considerar nuevos problemas e ideas, analizar
los hechos mas alla de las fuentes de las que provengan y reconocer las posibilidades
de error incluso de las creencias que mas apreciamos. Para combatir aquellas ideas
que acaban por ser “familiares” y que se defienden irreflexivamente, es necesario
cultivar la curiosidad y el esfuerzo por comprender lo nuevo. El “entusiasmo” es una
actitud que despierta una fuerza intelectual capaz de conectar el interés del sujeto
con el objeto de estudio, lo que abre nuevas preguntas, lecturas, investigaciones.
Finalmente la “responsabilidad” hace posible considerar las consecuencias de un acto
con la voluntad de adoptarlas cuando se sigan de una posicion asumida previamente.

Esta perspectiva nos ofrece otra plataforma desde la cual esclarecer qué se
entiende por procesos reflexivos y cudles son los compromisos éticos involucrados.
Dewey sintetiza, con las palabras que siguen, muchos de los aspectos que se han
tratado aqui y que deberian considerarse en la formacién de docentes “La naturaleza
del problema determina la finalidad del pensamlento y la finalidad controla el proceso
de pensar.” 38

Respuestas posibles a los interrogantes abiertos

La inclusién en los documentos curriculares de expresiones acufiadas en
perspectivas hermenéuticas y criticas no parecen conservan su significado y sentido
originario. Segun Lawn?3 “Se toma a broma la “investigacidén del profesor” para excluir

35 Kemmis, S. Ob. cit. Pag. 136

36 |iston, D. y Zeichner, K. (1993) Formacidn de/ profesorado y condiciones sociales de /a escolarizacionn.
Madrid: Morata. Pag. 51

37 Dewey, J. (1989, original 1933) Cdrmo pernsamos. Nueva exposicion de /a re/acion entre peﬂsam/ento reflexivo
y proceso educativo. Barcelona: Paidds. Pag. 25

38 Ibid. Pag. 30
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su esencia, la verdadera definicidon del profesor tal y como ellos mismos se definen;
lo que se pretende es convertir la “investigacién del profesor” en un movimiento de
capacitacién tecnoldgica del profesor”. Esto parece confirmarse en el caso de la Provincia
de Buenos Aires. Contradictoriamente en los documentos curriculares se cita a Schon,
quien desarrolla la concepcién de profesional reflexivo en respuesta, justamente, a
las cuestiones que la racionalidad técnica no podia ni se proponia resolver. Por otra
parte, la reflexidon sobre la propia actuacidn parece dejar al docente en soledad frente
a sus practicas cotidianas. Junto a esto los futuros docentes cuentan con una teoria
prescriptiva para la accién. éPueden generarse procesos de reflexidn critica con estas
concepciones como base?. No parece posible. Tampoco parece ser la finalidad buscada
por la “transformacién de la formacién docente”. En el curriculo escrito ‘la practica
reflexiva e investigativa’ parece oscilar entre expresiones vagas que invocan la praxis
y la reflexién sin especificar sus contenidos y sus finalidades y, concepciones técnicas
divulgadas como pensamiento reflexivo.

Esta reforma de la formacién de maestros trivializa y despoja las concepciones
aludidas en los documentos curriculares de su caracter comprensivo y del proyecto
emancipador que poseen las perspectivas hermenéutica y critica respectivamente.
Por otra parte, exacerba la figura del docente réflexivo y critico omitiendo la construccién
social de un proyecto emancipador, Unica forma de que aquella cobre la significacidén
originaria. De este modo, la expresidon “Se trata de formar docentes cuyo saber
profesional es practico y cuya practica es necesariamente reflexiva e, inclusive,
investigativa”° queda reducida a un slogan. En el marco de desresponsabilizacién del
Estado por la educacion, a los docentes se les pide que sean autdonomos y ‘competentes’
para elaborar nuevas propuestas didacticas en pos de “transformar discursos y
realidades”,*! sin someter a cuestionamiento las relaciones de dominacién imperantes.
Esto lleva a que el docente asuma como propios los logros y los fracasos en educacién.
Luego las politicas de calidad (¢?) sabran reconocerlo pero también responsabilizario.
Asi, al decir de Contreras “... en el mundo escolar, mientras que se pretende que los
ensefiantes sean mas flexibles, se adapten al contexto y se responsabilicen de sus
resultados, se les alienta, con un espiritu empresarial, a que “reinventen la educacién”
y asuman riesgos; aquellos que el estado ya no quiere asumir.”#? La evaluacién
centralizada y estandarizada de docentes, instituciones educativas y alumnos es una
de las tantas regulaciones que se imponen tras la retérica de la préactica reflexiva.

El vaciamiento del sentido original que posee la reflexién sobre la practica,
permite la inclusidn de planteos criticos en la reforma de la formacion de maestros
que, por esta via, busca ser legitimada. Desocultar sus intenciones es parte de nuestro
trabajo docente.

Finalmente, resulta importante plantear que esta es una lectura entre otras,
que intenta elucidar los supuestos en los que descansa este Espacio, sin omitir que
existen otras lecturas posibles desde, por ejemplo, las politicas de formacién de
docentes. En todo caso esta mirada sobre el Espacio de la practica intenta contribuir
a ese otro analisis necesario pero que excede a este trabajo.

Documentacion consultada

39 Lawn, M. (1993) “Atrapados por el trabajo diario: las posibilidades de investigar de los profesores”, en
CARR, W., Calidad de /o ensefiarnzs. Sevilla: Diada. Pag. 129

40 Documento: El Espacio de la Practica Docente. Sin referencias. Pag. 5
41 Ibid. Pag. 2

42 Contreras, 1. (1999) Curriculurm democratico y autonomia de/ profesorado. Ponencia presentada en Minas
Gerais, Brasil. Mimeo. Pag. 7-8

REXE. “Revista de Estudios y Experiencias en Educacién”. UCSC. Numero 2



60 Mdnica Insaurralde

Provincia de Buenos Aires. Transformacidén de la formacion docente. Sin referencias.
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