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INTRODUCCION

El lenguaje de la tesis es un metalenguaje,
es decir, un lenguaje que habla de otros lenguajes.

Humberto Eco, 1977*

De no haber sido por la indiscutible (y controvertida) actualidad del concepto de
competencias en el ambito de la educacion superior en el mundo occidental,
dificilmente me hubiera comprometido con el disefio y desarrollo de la presente
investigacion. Es que en la universidad argentina —y especialmente en la bahiense,
gque es la que mas conozco— casi no se habla de competencias... todavia. Avizoro que
los tiempos en que esta nocidn se generalice en nuestro medio no estan tan lejanos
como podria suponerse. La historia de la educacion del pais reconoce muchos
capitulos en los que los derroteros académicos se han nutrido con la incorporacion de

las novedades europeas o norteamericanas de acuerdo con los vientos que soplaran.

Al preguntamos sobre los factores que han concurrido a la entronizacion de las
competencias como aspecto medular en la homologacion de las titulaciones del
Espacio Europeo de Educacion Superior, resulta pertinente volver la mirada hacia el
contexto en que esto ocurre. En este sentido, todos habremos de coincidir en que,
desde las ultimas décadas del siglo pasado, somos testigos (y participes no siempre
conscientes) de una profunda transformacion a nivel de los procesos econémicos y
productivos, de la organizacion social y de la concepcion del mundo y de la vida. Bajo
la denominacion de “revolucién tecnologica” o “tercera revolucion industrial”,
enfrentamos cambios que, originados en las innovaciones y desarrollos de la robética,
las tecnologias de la informacién, la biotecnologia y los nuevos materiales, impactan
en todos los ambitos de la actividad humana. Nuevos estilos de abordaje de la

realidad, valores y creencias desestructurados, provocan el cuestionamiento de

! Eco, Humberto (1993) Cémo se hace una tesis. Técnicas y procedimientos de investigacion, estudio y
escritura. Gedisa editorial. Barcelona. Pag. 182.



experiencias anteriores y generan rupturas paradigmaticas en la vida individual y
social. Asistimos a la consagracion de un nuevo modelo econdmico-social que
cimienta sus esquemas en el conocimiento y en la competencia dentro de un vasto e

ilimitado mercado mundial (Pozner, 1995).

En la caracterizacibn amplia de este fendmeno de cambio complejo,
paraddjico y controvertido que sindica la transicion a la posmodernidad, se configuran
rasgos o dimensiones inéditos no exentos de contradicciones en virtud de su

exacerbacion o simplificacion, entre los que cabe mencionar:

- la velocidad de los cambios, la aceleracion, la multiforme comprensiéon del

tiempo y del espacio;

- la internacionalizacion o globalizacion de los fendmenos, que refleja la
conquista de los limites del espacio geogréfico, tanto como la desregulaciéon de los

estados;

- el papel que adquiere el conocimiento en relacién con el crecimiento
econdmico y la generacién de bienestar social, y su incidencia en la proliferacion de

habilidades cambiantes, competitivas;

- la heterogeneidad y flexibilidad econémicas, como nuevas formas de
produccion, consumo y vida econdmica, expresadas en organizaciones flexibles,

mosaico movil, redes empresariales articuladas, procesos laborales flexibles;

- el final de las certezas, cuyos impactos se traducen en la pérdida de la
credibilidad de la sabiduria recibida y las creencias establecidas, el ensefioreo de la
duda y la incertidumbre, la provisionalidad de los saberes cientificos, el declive de las

certezas morales y religiosas tradicionales;

- el yo ilimitado que en su vertiente positiva promociona la potenciacion

personal y social, los vinculos interpersonales, la colaboracion;

- la simulacién segura, asociada al auge de la cultura visual instantanea, con
sus efectos en la atribucion de sentidos y construccion de la realidad (Hargreaves,
1995; Pozner, 1995).

Paralelamente, la configuracion de una nueva etapa del desarrollo del
capitalismo, en la busqueda constante de formas de reconversion inherentes al

modelo, promovié la diseminacibn de las politicas neoliberales en todos los



continentes y en todos los paises, bajo modalidades, estrategias y ritmos adecuados a
las realidades e historias nacionales (Menghini, 2014).

En este marco global, el estado de deterioro generalizado alcanzado en la
Argentina hacia fines de los ochenta como culminacion de procesos internos y
externos de larga gestacion —expuesto en los analisis estructurales para la regién

latinoamericana que dieran lugar a la expresién “década perdida” %~

significo la vuelta
al predominio del liberalismo econdmico, el que, con la aparicién de la “vanguardia de
la Nueva Derecha”, se impuso como alternativa de presunta superacién de la fuerte
crisis imperante. La lectura de la crisis que desde parametros propios produce el
renovado movimiento induce a reestructurar ideas de vieja data a la luz de las
condiciones de la coyuntura y formular su propuesta de recomposicion politica e
ideolégica bajo la denominacion de “liberales de la nueva generacion” (Paviglianiti,

1991:17) o “neoliberales”.

Concebido por los tedricos criticos como “un proceso de construccion
hegemonica” (Gentili, 1997:11), el neoliberalismo “es un proceso amplio de
redefinicion global de las esferas [econdmica], social, politica y personal, en el cual
complejos y eficaces mecanismos de significacion son utilizados para crear y recrear
un clima favorable a la visién social y politica liberal” (da Silva, 1996:101)%. Sus
postulados defienden categorias tales como: la libre iniciativa, via 6ptima para tender
hacia la recuperacion de la democracia, la economia y la sociedad; el incremento de
las privatizaciones y la mercantilizacion; la minimizacion del estado, preferentemente a
través de la flexibilizacion de las leyes sobre la empresa privada; el posicionamiento
estatal fuerte en los valores considerados “correctos”, las normas y la ensefianza del
conocimiento; la reconstruccion del caracter nacional con base en los valores

empresariales individuales y en la moralidad tradicional.

Las politicas derechistas integran en su Orbita principios econémicos, politicos,
sociales y culturales que devienen no sélo de enfoques liberales, sino de otros grupos
sociales, entre los que establecen una alianza con intenciones hegemonicas. Asi, la
preeminencia de las virtudes del mercado auspiciada por los neoliberales se combina
con la defensa de valores tradicionales propugnada por los sectores

neoconservadores. La conjugacion de ambos lenguajes —modelo “neo-neo”, para Rigal

% Expresion creada por los organismos internacionales, frente a la inercia recesiva del decenio de los 80,
para ilustrar que “la magnitud del retroceso en materia de desarrollo constituyd, en términos histéricos, un
punto de inflexion en el patron de desarrollo precedente en América Latina y el Caribe y una fase que
marcara el desarrollo futuro de la region” (CEPAL, 1990:11).

*En portugués en el original.



(2004)- resulta en acciones de neta definicion ofensiva en busqueda de la instalacion
de sus objetivos en la sociedad.

Es viable sostener que, subyaciendo a la oleada de cambios politicos y tedricos
que se producen, se halle la comprension de que para imponer sus politicas es
necesario ganar la sociedad civil. Las estrategias disefiadas para ello contemplan
operar en la esfera cultural para introducir nuevos mecanismos de significacion
mediante la transformacion y sustitucion del sentido comin existente®. En este orden,
la definicion de lo que la educacién puede y debe hacer, la enunciacién de lo correcto
y lo incorrecto, la resignificacion de conceptos como “calidad”, “excelencia”, “mérito”,
“consumidor o usuario (ex-ciudadano)’, “competencias"”, entre otros, inducen a “una
reconversion cualitativa de las formas culturales e ideolégicas que permiten nombrar®
lo social” (Gentili, 1997:115). De alli que el campo de la educacién adquiera un papel

estratégico en la vehiculizacion de las ideas sustentadas (da Silva, 1996).

Como parte de las agendas politicas neoliberales, tanto en la Union Europea
como en la Argentina comenzaron a gestarse fuertes cambios en educacion y, en
especial, en Educaciéon Superior, en tanto espacio particularmente recortado del
conjunto en virtud del interés al que responde el presente estudio.

Llegados a este punto, intencionalmente daré un giro al discurso que vengo
sosteniendo para centrarme en algunas consideraciones que intentan esclarecer el

sentido que le he asighado a esta Tesis Doctoral.

Personalmente creo que esta tesis se orienta a fortalecer puentes tendidos hace
ya algun tiempo. Paso a explicarme. En ocasiéon de mi estancia en Granada en el afio
2010, junto a mis colegas Raul A. Menghini, Marta Negrin y Cecilia Borel (reciente y
dolorosamente fallecida), en el marco del desarrollo de un proyecto de cooperacion
internacional’, se plantedé la conveniencia de que enfocara mis proyectos de
investigacion (que por ese entonces versaban sobre evaluacion de los aprendizajes en

la universidad) en relaciéon con el papel que juegan actualmente las competencias en

* “Todo sistema social necesita un sistema cultural de significacion que sirva para mantenerlo,

desestabilizarlo o hacerlo mas receptivo al cambio” (Fiske, en Apple, 1997:30).

® El sentido comun, en tanto “modos habituales de comprender la actividad cotidiana” (Apple, 1997:34),
inscribe en la historia y en el tejido social un conjunto y modalidad particular de categorias y
clasificaciones o habitus con las que los sujetos definen su percepcion del mundo e interpretan las
relaciones sociales de las que participan.

® En bastardilla en el original.

! Hago referencia al Proyecto “La formacién del profesorado ante la exclusiéon social. Buenas practicas
docentes” (codigo B/017948/08). Fue financiado por la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional y
actuaron como responsables el Dr. Diego Sevilla Merino por la Universidad de Granada y el Dr. Radl A
Menghini por la Universidad Nacional del Sur.
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los procesos educativos. En un principio, la sugerencia me desconcertd, porque la
inmediata asociacion de ideas que fui capaz de realizar me llevé a recuperar lo que
sabia hasta el momento sobre competencias, lo cual, en resumen, remitia a un claro
rechazo (¢estigmatizacién?) por su inscripcion en los enfoques tecnicistas de la
educacion. “; Qué me estan queriendo decir?”, pensaba para mis adentros. Pero tomé
nota del comentario. A mi regreso a Argentina, me sumergi, literalmente, en el estudio
de esta tematica. Consegui una buena cantidad de libros, bajé e imprimi decenas de
articulos que navegaban por Internet corriendo el riesgo de infoxicarme y me dediqué
a leer con detenimiento. Asi, tomé conocimiento de la vigencia y actualidad del tema
en la Unién Europea y en otros paises occidentales. Algunos textos me llevaron a
constatar que mis primeras apreciaciones no estaban tan erradas. Otros, en cambio,
me permitieron acceder a un nuevo modo de pensar las competencias, a partir de su
insercion en un marco integrador, holistico desde el cual es posible resignificar el
concepto y atribuirle una renovada funcionalidad para orientar la formacion profesional

universitaria.

El paso siguiente consistio en rastrear qué carreras de la Universidad Nacional
del Sur se implementan con base en un curriculum centrado en competencias, de
modo de contar con un espacio contextual adecuado para fundar una investigacion
cientifica. La busqueda fue brevisima, en tanto que proporcioné un unico resultado:
Medicina. Esta comprobacion dio paso a la aparicion de un nuevo problema, cuya
pregunta central expresé en estos términos: “;Qué relacion tienen mi formacion
académica, mis experiencias laborales, mis intereses profesionales con la carrera de
Medicina?”. La respuesta sobrevino casi al instante: “Poco o nada”. Si bien estaba
segura de que podria proponerme investigar, por ejemplo, como se implementan los
procesos evaluativos en la carrera, el campo de la salud se me antojaba lejano y no

lograba atraparme.

Participo de la idea de que cuando uno emprende un proyecto de tanta
envergadura como es la realizacibn de una Tesis Doctoral, se debe partir del
convencimiento de que estd abordando una cuestion que lo apasiona. Solo asi es
posible transmutar la enorme dedicacién y el esfuerzo casi titAnico que demanda la
tarea en un profundo sentimiento de satisfaccion y una espléndida oportunidad de
crecimiento profesional. No necesito preguntarme sobre lo que me apasiona. De
hecho, llevo décadas (mas de las que estoy dispuesta a confesar) cultivando este
gusto: el compromiso por la formacién docente. Desde sus inicios, mi carrera docente

se desenvolvié (y aun lo hace) en esta linea, propiciando que llegara a comprender la
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problematica que a ella concierne y a mantenerme abierta a lo que puedan aportar

nuevos planteos o propuestas de formacion.

En direccién al disefio de tesis, solo restaba atar los dos cabos: competencias y
formacion docente. El nudo resultante de tal vinculacion es justamente de lo que se
ocupa este estudio. Creemos que de algun modo esta conjuncidn constituye un cierto
tipo de “puente”, en tanto intenta conectar lo que acaece en el EEES en relacién con la
centralidad de las competencias en las titulaciones y la lectura de los resultados de la
formacion docente inicial del profesorado universitario para el nivel secundario de
Bahia Blanca (Argentina) en términos de posibilidades de construccién de

competencias durante el periodo de Residencia pedagdgica.

Parto de definir las competencias como la capacidad o estructura dinAmica de
atributos de la persona por la cual realiza la accion de movilizar reflexiva, pertinente y
creativamente un conjunto de saberes seleccionados para resolver problemas, guiar
acciones y/o actuar en las situaciones complejas que se plantean en un determinado
contexto. De acuerdo con esta enunciacién y haciendo foco en el campo de la
formacién docente inicial, los objetivos de la tesis se orientan a inferir y/o identificar la
ocurrencia de las operaciones que, en calidad de dimensiones de andlisis, darian
cuenta del proceso de construccion de competencias docentes especificas que es
posible llevar adelante en los espacios formativos destinados a la iniciacion en la

accion docente.

En caracter de hipotesis de la investigacion, sostengo la proposicion de que los
residentes construyen competencias docentes especificas durante la Residencia
pedagdgica, tras lo cual la intencién se centra en inferir cuales son tales competencias

y qué caracteristicas presentan. Los objetivos especificos se formulan en orden a:

- lIdentificar los saberes movilizados por los residentes para desarrollar el
proceso de ensefanza, distinguiendo el tipo y el origen al que los mismos

refieren.

- ldentificar los fundamentos que sostienen las decisiones metodol6gicas

(instruccionales y de gestidn) adoptadas durante las clases impartidas.

- Reconocer la existencia de instancias de reflexion sobre lo actuado en las

clases.



- Estimar la pertinencia de la seleccidn e integracion de saberes realizadas

por los residentes en relacién con la situacion educativa a resolver.

Aun a sabiendas de que los objetivos propuestos no comprenden la totalidad de
los propodsitos concernientes a este estudio, estimo que han sido suficientemente

adecuados para otorgar una cierta direccionalidad a la indagacion.

La tesis se estructura en dos partes. La primera, titulada “El proceso constructivo
de la investigacion”, presenta el encuadre general de la investigacién. Esta integrada
por cuatro capitulos que exponen la construccion de los marcos tedrico y

metodoldgico, los cuales sirven de base al proceso investigativo.

El Capitulo | aborda el polémico reingreso del concepto competencias en el
escenario educativo. Con la intencién de ofrecer aportes que faciliten su comprension,
primeramente se traza un recorrido histérico que permite apreciar los sentidos
asignados desde distintos modelos de pensamiento. A continuacion, la presentacion
se dedica al tratamiento y discusion de lo que ha dado en denominarse “el discurso de
las competencias” como enfoque adoptado para equiparar la formacion profesional

universitaria europea y, en menor escala, latinoamericana.

El Capitulo Il vertebra el segundo nucleo de esta tesis: la formacién docente
inicial dispensada en las carreras de profesorado de las universidades argentinas. En
atencion a que esta tesis habra de ser leida por académicos pertenecientes a otros
contextos geograficos, por ende, no necesariamente informados respecto de como se
han desarrollado las cuestiones educativas en estas alejadas latitudes, me ocupo
especial y respetuosamente de detallar el derrotero seguido en mi pais en relacién con
la formacion de docentes para el nivel secundario. La exposicién recala luego en la
descripcion de los marcos legales que regulan los lineamientos curriculares para la
formacion docente de los distintos niveles (nacional y provincial) en que se estructura
el sistema educativo de nivel superior, con especial sefialamiento de los modos de

encarar la formacién en la préctica.

El Capitulo Il articula las lineas tratadas en los capitulos anteriores —
competencias y formacion docente inicial-, y pone la mirada en la postulacion de

competencias especificamente orientadas a la profesion docente.

Cerrando esta primera parte, el Capitulo IV presenta el conjunto de decisiones

tomadas respecto del proceso metodoldgico y las acciones de investigacion a realizar



para confrontar un corpus tedrico con un corpus empirico, segun el modo de operar

propio del enfoque cualitativo de investigacion, mediante el estudio de casos.

La segunda parte, “La construccion de competencias en la Residencia
pedagogica’, integra dos capitulos en los que se despliega el trabajo desarrollado en

la empiria.

En esta direccién, el Capitulo V describe el contexto institucional en el que se
desarrolla la investigacién. Asi, en un marco de creciente concrecion, se puntualizan
con suficiente detalle la Universidad Nacional del Sur, el Profesorado en Letras y la
catedra de Préctica Docente Integradora, de la que depende el espacio de formacién
en la practica de los aspirantes a la docencia en el nivel secundario: el periodo de

Residencia pedagdgica.

El Capitulo VI se destina a la presentacion de los resultados de la investigacion.
El estudio de los tres casos seleccionados se dirige al andlisis de los procesos
desarrollados por los residentes para encarar la actuacion docente en los distintos
momentos que la ensefianza plantea: diagnoéstico, planificacion, intervencién
pedagdgica y evaluacién de los aprendizajes, en procura de inferir los saberes que
movilizan y orquestan selectiva, fundada y pertinentemente para resolver cada
situaciébn que enfrentan, como indicadores del proceso de construccion de

competencias docentes.

Cierra esta Tesis Doctoral el Capitulo VII el que, volviendo sobre el problema de
investigacion inicial, expone los desarrollos teéricos construidos y caracteriza las

competencias docentes especificas identificadas, a la luz de los resultados obtenidos.

Para concluir esta introduccion, quiero sefialar que he puesto mi mayor empefo
en sostener la rigurosidad cientifica que a este tipo de producciones compete. Al
mismo tiempo, he procurado ser fiel a mi permanente inquietud por componer textos
que sean “amables” con el lector. El juego verbal contenido en las titulaciones, por
ejemplo, —ademas de apelar a la funcion creativa del lenguaje escrito— se inscribe en
esta linea. Estoy convencida de que ambas decisiones no entran en contradiccion,
antes bien, tienden a una complementacion que, de Ultima, expresa un estilo personal

de comunicacion.
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EL PROCESO CONSTRUCTIVO DE LA INVESTIGACION
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CAPiITULO |

LAS COMPETENCIAS SOBRE EL TAPETE

El mundo social es el lugar de luchas a propésito
de palabras que deben su gravedad -y a veces su
violencia— al hecho de que las palabras hacen las
cosas, en gran parte, y que cambiar las palabras,
y, mas generalmente las representaciones [...], es
ya cambiar las cosas.

Pierre Bourdieu, 1996°

PRESENTACION

En calidad de cuestién epocal, las competencias irrumpen en los planteamientos
educativos de las sociedades occidentales generando visiones encontradas y
polémicas. Eje vertebrador de una propuesta dogmatica de cambio o dispositivo
prometedor para la reestructuracién y renovacion de las instituciones y sus modos
tradicionales de trabajo pedagdgico, constituyen dos formas de leer un fendmeno que
—mas alla de su admisién o rechazo— conmueve representaciones colectivas y modos

de ejercer la docencia fuertemente arraigados.

Poner las competencias sobre el tapete significa literalmente exponerlas para
discutirlas y analizarlas. Con este propésito, el presente capitulo constituye un intento
por precisar qué se entiende por competencias en el escenario educativo actual,
habida cuenta de su seleccion como concepto nuclear de las adecuaciones de las
titulaciones universitarias europeas y, aunque mas incipientemente, latinoamericanas.
Para ello, se traza un recorrido histérico que permite apreciar los sentidos asignados
desde los distintos modelos de pensamiento que acompafian el dinamismo de los
sucesos sociales. A continuacion, el abordaje de lo que ha dado en denominarse “el
discurso de las competencias” pone en cuestién el enfoque particular adoptado para

equiparar la formacion profesional universitaria.

8 Bourdieu, Pierre (1996) Cosas dichas. Gedisa. Barcelona. Pag. 62.
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1. PARA ENTRAR EN TEMA

La primera década del siglo XXI ha representado para el Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) un tiempo de cambios y de fuertes debates en el seno de
las comunidades universitarias. Los vientos de reformas impulsados a partir de la
Declaracion de Bolonia (1999) sacudieron las tradicionales estructuras académicas
abriendo espacios para la manifestacion de variados posicionamientos politicos e
ideoldgicos. Desde la aceptacion expectante, mas o menos fundada, hasta la
resistencia critica, los colectivos docentes no pudieron soslayar la consideracion del
ingreso inminente a unos nuevos modos de hacer docencia, cuyos alcances y
limitaciones, suficientemente claros en el discurso, no lo serian tanto a nivel de las

practicas cotidianas.

En aras de aportar a la convergencia continental desde la esfera de la Educacion
Superior, el movimiento reformista partié6 de reconocer las formas que adoptan en la
actualidad las sociedades occidentales mas desarrolladas y, en particular, los rasgos
de la cultura que éstas dinamizan. Asi, el pasaje de la sociedad industrial a la sociedad
del conocimiento, la expansion del fendmeno de globalizacion y las reestructuraciones
econdmicas asociadas al mismo, el desarrollo exponencial de las nuevas tecnologias
de la informacion y la comunicacién, y el despliegue de la cultura posmoderna que se
juega entre lo incierto, lo turbulento y lo efimero, son algunos de los acontecimientos
que dan cuenta de un nuevo orden de cosas al que es necesario responder desde
perspectivas a estrenar o reconstruir. En este contexto, la universidad —en tanto
institucion social productora de cambios y, reciprocamente, impactada por éstos— se
ve interpelada en sus tradicionales funciones e impelida a revisar su papel en relacién

con los fenémenos de la coyuntura.

Tras el logro de un objetivo plausible, tal como es el posibilitar la movilidad de los
sujetos pedagdgicos (estudiantes y académicos, en especial) entre las instituciones
educativas de la Unién Europea, se encolumnaron los requerimientos para dotar de
viabilidad a tal proceso. En este orden, la postulacion de ciertas adaptaciones
curriculares, metodologicas y tecnolégicas, junto a reformas de los modelos de
financiacién universitaria, indujeron a los paises miembros a gestionar cambios en sus
respectivos sistemas educativos tendientes a alcanzar la homologacion de sus
titulaciones, en plazos acotados. Subyace la idea de que, mediante criterios y

metodologias comparables, se estaria proveyendo a garantizar la calidad de la
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educacién impartida. Se estima, también, que la introduccién de novedades habria de

concurrir a una mejora de la docencia universitaria.

En este marco de decisiones vinculantes referidas a los planes de estudios de
las carreras universitarias y su desenvolvimiento, se propone que los objetivos de
ensefianza se formulen como resultados de aprendizaje, expresados en términos de
competencias derivadas de los perfiles profesionales para los que preparan los
estudios. El concepto de competencias reingresa, asi, al mundo académico, mas no lo

hace sin controversias.

Acaso por la vigencia de la nocion de “aldea global” que emerge en los tiempos
actuales, en tanto descriptor de las consecuencias socioculturales de la comunicacion
inmediata y mundial de todo tipo de informacién, las reformas propuestas también
recalan en América Latina. Numerosos paises —entre los que se incluye la Republica
Argentina— se abocan al estudio de los alcances y posibilidades comprendidas en
ellas, con vistas a aportar en la mejora de sus propios sistemas educativos de nivel

superior.

El brevisimo planteo antecedente amerita atender al andlisis del discurso de las
competencias instalado en los dmbitos educativos de educacion superior, procurando
especificar el concepto de competencias que nuclea el cambio en las carreras
universitarias  profesionalizantes y las cuestiones politicas, conceptuales,

metodoldgicas y organizacionales implicadas en la reforma universitaria en marcha.

2. QUE SON LAS COMPETENCIAS

Apropiado del ambito empresarial y del mundo del trabajo, el concepto de
competencias ha ingresado y circula en la esfera educativa exhibiendo un complejo
caracter polisémico y multivoco. En otras palabras, adopta distintos significados en
virtud de la perspectiva tedrica (conceptual y metodologica) desde la que se lo aborda
e inclusive de los ambitos (pedagdgico, laboral) en los que se aplica, a la vez que
suele nombrarse a partir de otros varios términos empleados en calidad de sinénimos.
Considerando que estas atribuciones iniciales constituyen obstaculos a la comprension
(Morin, 2002), se hace necesario establecer algunas precisiones en orden a develar

los sentidos que se le atribuyen.
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2.1. Desde la etimologia

Ya en 1690 John Locke advertia que “la mayor parte de las cuestiones y
controversias que afectan a la humanidad reside en el uso dudoso e incierto de las
palabras” (Locke, 1967:24). Por ello, y pretendiendo evitar malentendidos entre
hablantes (o0 entre un escritor y sus lectores, para el caso que nos ocupa), uno de los
requerimientos de todo acto comunicativo es establecer acuerdos sobre el o los
significados de los términos a emplear. Una modalidad usual para ello es apelar a las
definiciones ofrecidas por los diccionarios. Estas son “categorizaciones de lo real en
signos socialmente reconocidos como adecuados y eficaces” (Kaés, 1968:1). Sin
embargo, es preciso advertir las limitaciones de esta eficacia considerando tanto que
las palabras no agotan la realidad designada, como que —por estar marcadas por
elementos del contexto social de donde surgen— las denominaciones que se proponen
son provisionales, fechadas y selectivas. Aun asumiendo estas restricciones, el rastreo
del vocablo en los diccionarios constituye una buena aproximacion inicial a

significados compartidos.

En la lengua espafiola, la palabra competencia deriva del vocablo latino
competentia y admite su vinculacion a dos verbos de grafia semejante: competir y
competer. Compartiendo la misma raiz etimologica competére —que expresa la idea de
ir una cosa al encuentro de otra, encontrarse, coincidir— ambos verbos tienen
significados dispares®. En el sentido de competir, la competencia refiere a las
situaciones de disputa, contienda, oposicibn o rivalidad entre personas o
agrupamientos sobre algo, en general, lo mismo (productos, servicios y aun juegos
deportivos, como se adjudica en el territorio americano), asi como a cada uno de los
grupos que participan en la pugna. Los sustantivos competicién, competidor,
competitividad y el adjetivo competitivo integran la familia de palabras asociada a esta
acepcion. Por el contrario, en el sentido de competer (entendido como concordar,
corresponder, pertenecer) remite a la incumbencia, como obligacién y cargo de hacer
algo, a la pericia, aptitud o idoneidad de alguien (persona o entidad) para actuar o
intervenir en determinados asuntos. De esta linea derivan el adjetivo competente (del
latin compétens, —entis) para denominar a quien tiene tal cualidad, es decir, es
conocedor, experto, apto en cierto asunto o le corresponde hacer algo por ello, y el
sustantivo competencia (del latin competentia), en referencia tanto a la capacidad

como a la permision.

® Fernandez-Salinero Miguel (2006) aporta que es a partir del siglo XV cuando comienzan a atribuirse
significados diferentes al verbo de origen.
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Cabe acotar que la indefinicibn que conlleva connotar diversos significados
apelando a un Unico término acaso constituya una limitaciobn propia de algunas
lenguas como la espafola (competencia), la francesa (compétence) o la alemana
(kompetenz). En el inglés, por el contrario, existen dos palabras: competence, que
puede ser asociada tanto al concepto y su teorizacibn como a cualidades genéricas o
habilidades que caracterizan al sujeto competente, y competency, atributo especifico o
exigencia particular que una persona puede o no tener (Short, 1984; Rychen y
Salganik, 2004; Mulder, 2007), lo cual aporta una mayor precision al nombrar tales

sentidos.

2.2. Revisitando la historia

Sin pretender desarrollar la historia del concepto de competencia, resulta
ilustrativo recuperar algunas informaciones en torno a su uso, evolucién y comprension

a lo largo del tiempo como modo de ahondar en su comprension.

2.2.1. Bajo el imperio de la ciencia

La nocidon de competencia, en términos de capacidad y permisién para el
desempenfo de ciertas tareas, esta presente en la vida de los pueblos desde la mas
remota antigiledad. Acaso la apelacibn mas arcaica de la que se tenga evidencia se
ofrezca en el Epilogo del Cédigo de Hammurabi (1760 a.C.), donde se invoca al rey
babilénico como “rey competente”. Mas cercano en el tiempo, en el Lisis de Platén
(380 d.C.), se usa un concepto comparable —ikanos (capaz)— para aludir a la habilidad
gque, obtenida mediante el saber y la experiencia, permite obrar a un sujeto contando

con la confianza de los demés (Mulder, 2007; Mulder, Weigel y Collings, 2008).

Dando deliberadamente un gran salto hacia la historia reciente, es en el siglo
XX, en sintonia con el zeitgeist que reconoce el imperio de los postulados de la
corriente positivista'®, donde es posible rastrear los antecedentes de algunos de los

significados que se le atribuyen en la actualidad.

0 positivismo es una corriente filosofica que afirma que el Unico conocimiento auténtico es el
conocimiento cientifico, el cual solamente puede surgir mediante el método cientifico, a partir del andlisis
de los hechos reales verificados por la experiencia. Deriva de la epistemologia que desarrolla Saint-Simon
en Francia a inicios del siglo XIX; se extiende y difunde posteriormente en base a las ideas de la filosofia
positiva desarrollada por Augusto Comte y del utilitarismo del inglés de John Stuart Mill.
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En las primeras décadas, con el surgimiento de las teorias de la administracion
cientifica, el concepto se difunde ampliamente y comienza a vincularse con la
formacion. En 1911, Taylor formula los principios fundamentales que regulan la
organizacion racional del trabajo, a través de los cuales pretende “cooperar
sistematicamente en instruir y formar el hombre competente'” (1969:8). El sistema
ideado por el estadounidense se basa en la aplicacibn de métodos cientificos de
orientacion positivista y mecanicista al estudio de la relaciéon entre el obrero y las
técnicas modernas de produccioén industrial, con el fin de maximizar la eficiencia de la

mano de obra y de las maquinas y herramientas.

Bajo los mismos supuestos y complementando arménicamente la doctrina
taylorista, en 1916, Fayol fija la atencién en el gobierno de la empresa. Con el interés
puesto en las distintas operaciones que en ella se desempefan y las capacidades
requeridas para ejercerlas exitosamente, destaca el valor de la funcion administrativa
seflalando que el personal dirigente debe tener, entre otras capacidades,

“competencia profesional™ y conocimiento general de los negocios” (Fayol, 1969:202).

Con base en los principios de division técnica y social del trabajo, el modelo
conformado por ambas aportaciones obtendra una extraordinaria repercusiéon en el
ambito fabril y empresarial. En este orden, el modelo de produccién en cadena que
llevé a la practica Henry Ford —divulgado y generalizado luego bajo la denominacién
de “fordismo”- constituye uno de los méas elocuentes ejemplos de aplicacion practica
de tales postulados. Adoptado en otras actividades, entre las que se destaca
particularmente su inspiracion y seguimiento en relacién con el entrenamiento y la
formacion laboral, esto es, la preparacion de trabajadores para desempefarse en
puestos especificos de trabajo, el sistema habrd de ser mantenido en vigencia a lo

largo de mas de medio siglo. Es de interés advertir que:

Durante el predominio de esta logica de la organizacién del trabajo, el analisis
ocupacional revela las exigencias del puesto para definir luego el perfil de trabajador
en términos de aptitudes sensorio-motrices, conocimientos de técnicas especificas y
ritmo de labor adecuado. Y la formacién profesional se ocupa desde principios del
siglo XX de la transmision de las “capacidades profesionales”, que abarcan el
conjunto de conocimientos, destrezas y aptitudes cuya finalidad es la realizacion de
las tareas propias de los oficios industriales de acuerdo con el perfil especificado
(Mastache, 2007a:24).

En paralelo, la investigacién experimental ingresa a la psicologia, la cual —

recientemente conformada como ciencia a partir de su separacién de la filosofia—

™ E| resaltado es nuestro.
12 E| resaltado es nuestro.
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centra sus preocupaciones en aplicar el método cientifico a la problematica
psicolégica. Frente a la posibilidad de ocuparse de los fenédmenos de la conciencia (tal
como se estaba desarrollando en Alemania), en EE.UU. prospera el estudio de la
conducta humana desde el enfoque de la ciencia natural tedrica y aplicada (Yela,
1980). Por inspiracion de John Watson, en 1913, se origina el conductismo.
“Entroncada con una tradicion pragmatica y empirista, Watson [...] propone hacer una
psicologia objetiva y ambientalista, cuyo objeto debe ser la conducta observable
controlada por el ambiente” (Pozo, 1993:24). En las décadas siguientes, el movimiento
habra de depurarse y consolidarse como modelo hegemonico y —lo que es mas

relevante— influir4 decisivamente en las teorias del aprendizaje y en la educacion.

La especifica vision del mundo y de la realidad social que se encuentra en franca
constitucion rescata, asimismo, los desarrollos tedricos de otros campos de
pensamiento cuyas nociones centrales contribuyen a conformar un encuadre
suficientemente coherente. Asi, la ética utilitarista, en el marco de las filosofias
imperantes ya desde los finales del siglo XIX, defiende la idea de que todo acto
humano, norma o institucion, deben ser juzgados segun la utilidad que los mismos
ofrecen. Lo bueno es lo util, y Gtil es aquello que es intrinsecamente valioso para cada
individuo. Sinénimo de felicidad o satisfaccion de preferencias, la utilidad persigue el

maximo bienestar para el maximo numero de individuos.

Concomitantemente, al ritmo de las exigencias del proceso de industrializacion,
la nocién organicista sostenida por la sociologia funcionalista promueve la sumision de
la escuela®® al mercado de trabajo. Esta finalidad plantea la necesidad “de modificar
las formas y contenidos que son transmitidos en la escuela para ser reemplazados por
aquellos ‘saberes dutiles’, que son reclamados para la incorporacién del sujeto al

aparato productivo” (Diaz Barriga, 1984:9).

La atencién a tales demandas conduce a una reformulacién de los modos de
accion didactico-pedagdgicos que se plasma en la perspectiva curricular

instrumental**

. Su origen puede localizarse tempranamente en 1918 en los escritos de
Franklin Bobbit (1991), quien inicia la reflexion sistematica sobre el curriculo al
diferenciar entre saber qué hacer y saber como hacer en la tarea docente. A posteriori,

los trabajos de Ralph W. Tyler (1973) (sus primeras intervenciones datan de 1932),

13 Se utiliza la expresion escuela como nombre genérico, en tanto designa a las instituciones que imparten
educacion, independientemente del nivel educativo del que se ocupen.

4 El desarrollo de esta perspectiva y algunas postulaciones de las siguientes recupera y profundiza
aspectos abordados en trabajos anteriores de nuestra autoria (Véase Aiello, 2007, 2010).
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Hilda Taba, Benjamin S. Bloom, Robert F. Mager, Robert Gagné, cuyas producciones
se divulgan desde finales de los afios cuarenta hasta mediados de los setenta,

cuentan entre los que mas aportaron en el desarrollo de esta linea.

Se conforma un saber pedagdgico que circula bajo el nombre de “pedagogia por
objetivos”, fincado en la teoria de la ciencia positiva y desde la perspectiva del analisis
de tareas, cuyos fundamentos se enraizan en el positivismo de corte pragmatico, la
sociologia funcionalista y la psicologia conductual; mas tarde incluird también
principios de la economia de la educacion y la aplicacion de la teoria de sistemas. Este
enfoque se guia por el interés™ técnico (o racionalidad® técnica), esto es, “un interés
fundamental por el control del ambiente mediante la accién de acuerdo con reglas

basadas en leyes con fundamento empirico” (Grundy, 1991:29) y la nocion de utilidad.

En este marco, se entiende que la practica educativa debe establecerse a partir
de la anticipacién de los resultados deseados, cuya clarificacion debe hacerse a partir
de la seleccion inteligente de objetivos. El conocimiento equivale a los hechos, al dato
empirico, a algo dado. La ensefianza es la serie de actos, técnicamente precisos, que
realiza el docente para conducir a los alumnos hacia el cumplimiento de los objetivos
previstos. El aprendizaje es considerado el resultado de la experiencia obtenida en el
gjercicio de una actividad, como reaccion ante el medio. Coherentemente, la
evaluacion adopta la forma de comprobar si se han alcanzado las finalidades
disefiadas, lo cual equivale a hablar de control de las adquisiciones respecto de la
norma deseable. En tanto se establece una relacion medios-fines, la tarea evaluativa
implica observar cudl es la distancia del ser al deber ser y cuantificar los cambios de
conducta en vistas de asignar una calificacion. Esto se logra mediante una medicién

rigurosa y objetiva'’.

5 Hablamos de interés en el sentido que Habermas le adjudica, esto es, en cuanto a “orientaciones
fundamentales de la especie humana”, cuyo interés fundamental es el interés por la racionalidad asi como
Peor la acqi(’)n (Grundy, _1991_:25). _ _ _ _
Se entiende por racionalidad “a un conjunto especifico de supuestos y practicas sociales que median
las relaciones entre un individuo o grupos con la sociedad amplia. Subyacente a cualquier modo de
racionalidad se encuentra un conjunto de intereses que definen y califican como los individuos se reflejan
en el mundo” (Giroux, 1992:217).
' Desde una perspectiva historica, la preocupacion por el perfeccionamiento y la eficacia de la evaluacion
se condensa en un movimiento de racionalizacion que da lugar a la conformacion de la docimologia, esto
es, “una ciencia cuyo objeto es el estudio sistematico de los examenes, sobre todo de los sistemas de
calificacion y del comportamiento de los examinadores y examinandos” (Landsheere, 1973:3). La
elaboracion de taxonomias de objetivos (Bloom, 1976) se desarrolla en esta linea profundizando la
explicitacion de las relaciones entre actos de formacién y actos de evaluacién (Barbier, 1993).
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En esta perspectiva, las competencias se asocian a la nociéon de desempefios y
el andlisis de tareas™ sentando las bases para desarrollos tedricos ulteriores. En
calidad de ejemplo, pueden mencionarse los trabajos de McClelland (1973) cuya
propuesta del método de evaluacibn de la competencia laboral introdujo la
diferenciacion entre competencia y desempefio. Sostiene que las competencias son
atributos poseidos por una persona, necesarios para poner en marcha una ejecucion
eficaz. Esta linea fue continuada por Boyatzis (1982) quien logra conformar una “lista
de las competencias generales que son caracteristicas de distintas categorias de
puestos de gestion” (Mulder, 2007:8), que, a modo de perfil de competencias, habran
de referenciar la formacién y evaluacién de los aspirantes a los cargos directivos de
las organizaciones. A pesar de la creciente oleada de criticas de las que comienza a
ser blanco en esa época, la perspectiva conductista persiste en la generacién de
conocimientos, en particular, los referidos al ambito organizacional. Claramente
identificables en las orientaciones de formacion laboral®® —de cufio pragmaético y
conductual, y en relacion directa con los perfiles requeridos para el empleo—, se
trasladan desde este ambito al educativo y reaparecen en la propuesta curricular por
objetivos de comportamiento, sin mediar distinciones en lo que a su naturaleza refiere
(Diaz Barriga, 2011).

La racionalidad eficientista, no obstante su permanencia y preeminencia por
sobre otras, no condujo al estado de cosas deseado y esperado y, por ello, las
presiones en torno a la revision de sus premisas profundizaron la brecha entre
problemas y respuestas iniciando una crisis irreversible. Para Hargreaves, ‘la
estrechez de miras, la decisién inflexible, las estructuras poco manejables, la
planificacion lineal, la falta de sensibilidad ante las necesidades cambiantes del cliente,
el sacrificio de la emocion humana en beneficio de la eficacia clinica y la pérdida de
sentidos significativos de comunidad” (1995:61) son algunas de las caracteristicas
modernistas que, al alcanzar proporciones criticas de ineficacia, injusticia y, por ende,
amplio descontento, precipitaron, si no el fin de un modelo, la modificacion de sus

formas y estructuras.

18 E| analisis de tareas o analisis funcional “genera descripciones de trabajos en términos de items de
conducta que contribuyen a la efectividad de la funcion de una organizacion” (Jones y Moore, 2008:17).

' En el mundo de la formacion laboral, las competencias se utilizan “para designar el tipo de acciones
que deben ejercerse en un determinado puesto de trabajo, acotar las responsabilidades de quien lo vaya
a desempeniar, precisar las cualidades de quienes lo quieran y puedan realizarlo, asi como disponer de un
criterio de valoracion de la idoneidad de lo realizado respecto de lo exigido por la competencia de que se
trate” (Gimeno Sacristan, 2009:36) (Resaltado en el original).
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2.2.2. Aires de revolucién

Comparable a una “revolucion cientifica”, en el sentido khuneano (Khun, 1990),
la percepcion de anomalias, de problemas que deja al descubierto el modelo
positivista dominante, va dando paso a la divulgacién de novedades y de otros modos
de enfocar las cuestiones criticas, que preludian el advenimiento de un nuevo
paradigma. No obstante, ninguna transformacién se produce de manera subita, sino
que se va instalando progresivamente en la medida en que las condiciones del
contexto requieran y habiliten la introduccién de modificaciones a las pautas vigentes.
Asi, el agotamiento del modelo econdmico basado en la ampliacion de la oferta
(producido, en gran medida, por el desequilibrio generado por la crisis del petréleo de
1973), el surgimiento de nuevas necesidades sociales, el avance de los conocimientos
en los distintos campos disciplinares, los adelantos cientifico tecnoldgicos
(particularmente los del campo de la informatica, entre estos), son algunos factores
que, dando cuenta de la existencia de un verdadero “clima” de renovacion, van
ganando espacios en los &mbitos de incumbencia y promueven la aparicion de nuevas

soluciones a nuevos y viejos problemas.

Por el lado del mundo productivo se inicia una etapa de transformaciones, en la
que conceptos como expansion basada en la satisfaccion y estimulo de la demanda
(cuyo mas claro ejemplo es el “toyotismo” o burocracia flexible), organizacion
inteligente, flexible, abierta al aprendizaje, trabajo en equipo, dominio personal,
desplazan las anteriores visiones y se configuran como componentes de una légica de
la produccion y del trabajo adaptada a los impredecibles y vertiginosos cambios que el

presente impulsa. Por ende,

Se requieren de los trabajadores capacidades de aprendizaje continuo, una actitud
flexible y abierta como medio de adaptacién al cambio permanente del entorno,
participacién en los procesos de calidad y de mejora incesante, liderazgo de equipos,
comunicacion con pares y en la linea jerarquica, capacidad de interpretacion de
documentacidn técnica y de gestidn, capacidad para dar respuestas reflexivas frente
a situaciones imprevistas y, también, participacion en la gestién y control de su propia
tarea (Mastache, 2007a:26).

En el terreno educativo, los postulados de la corriente positivista inaugural,
marcada por una fuerte impronta psicologista, afrontan igualmente su desplazamiento
(aunque no su desaparicibn) a partir de los estudios de los movimientos
reconceptualistas e interpretativos de los afios sesenta. Antes que constituir un modelo
compacto, estas perspectivas alternativas se nutren con aportaciones interdisciplinares

gue provienen de las ciencias histérico-hermenéuticas, de la nueva sociologia, del
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racionalismo, de la epistemologia genética, del socioconstructivismo, entre otras, y
confluyen en los planteamientos de las teorias pedagogicas criticas®. El punto de
partida enfoca la critica al comportamentalismo, al tecnicismo, al exceso de
prescripcion que caracterizan los procesos educativos bajo la visién naturalista y
racionalista. Los limites, peligros y problemas no resueltos de la pedagogia por
objetivos son el blanco de las denuncias en los aspectos pedagdgicos,

epistemoldgicos, éticos y sociales que el modelo sostiene u oculta®.

En la teoria curricular, las nuevas proposiciones son construidas en torno al
interés practico, que es “un interés fundamental por comprender el ambiente mediante
la interaccion, basado en una interpretacion consensuada del significado” (Grundy,
1991:32), Reulnen, asimismo, las propuestas orientadas por el interés critico o
emancipador, por el que se valoran los estados de autonomia y responsabilidad, los
actos de autorreflexion y las ideas de justicia y de igualdad. Se trata de “un interés
fundamental por la emancipacion y la potenciacion para comprometerse en una acciéon
autbnoma que surge de intuiciones auténticas, criticas, de la construccién social de la
sociedad humana” (Grundy, 1991:38).

Centradas en el proceso didactico —el cual se denota por la incertidumbre y la
complejidad—, elaboran y parten de principios de procedimiento, de propuestas en
calidad de hip6tesis que dejan espacios para concreciones futuras. Contextualizan las
practicas en proyectos mas globales y significativos, tanto desde un punto personal
como social. El conocimiento es construido, complejo, situado, dindmico y no neutral.
El trabajo pedagdgico requiere de la participacion activa y reflexiva, el contraste y la
deliberacién de los sujetos que interactlan. Consideran las variables del aprendizaje,
los contenidos del mismo y el contexto cultural de la institucién en la que se va a
desarrollar, en el que juegan los intereses sociales y las relaciones de poder. Mediante
la evaluacion, interesa descubrir o que saben los estudiantes y cdmo han adquirido
esos saberes socialmente significativos, a la vez que realizar un seguimiento riguroso

e investigativo del desarrollo practico de la propuesta de ensefianza en cuanto a su

%0 Esta orientacion se ubica en un “contexto de andlisis de las relaciones de poder—saber productoras de
discursos que constituyen subjetividades. No se trata de qué y cémo ensefiar sino de para qué y desde
donde, en la medida en que la formacién se vincula a la direccionalidad contrahegemanica, y que por lo
tanto la educacion es por definiciéon de naturaleza politica” (Diaz, 2001:202).

L Uno de los trabajos mas difundidos que instala la ruptura en la comunidad profesional pertenece a J.
Gimeno Sacristan quien, en 1982, escribe La pedagogia por objetivos: Obsesion por la eficiencia
advirtiendo en sus primeras paginas el “atrevimiento herético” (1986:12) contenido en el hecho de dudar y
manifestarse contrario a propuestas calificadas como eficientes y técnicas asi como neutrales.
Paralelamente y con fuerte impacto en Argentina, el libro Didactica y Curriculum de Angel Diaz Barriga
(1984) activa el debate sobre la caducidad del modelo imperante y se pronuncia en torno a la necesidad
de sentar otras bases conceptuales para la constitucion tedrica de un pensamiento educativo alternativo.
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potencialidad formativa, a los problemas que genera o resuelve, a los resultados
(esperados y no previstos) que produce.

Abordada en este marco, la nocion de competencias plantea cambios
significativos que abarcan tanto su comprension conceptual como su instrumentacion

en las préacticas educativas.

Un punto de referencia central en esta perspectiva en formacién lo constituye el
disruptivo concepto de competencia linguistica desarrollado por Chomsky en 1965, en
tanto postula su diferenciacion respecto del comportamiento visible u observable y la
remite a procesos de metacognicién autorregulativos. Asi, la competencia —
distinguiéndose de la idea de actuacién, realizacion o performance— se plantea como
condicién de potencialidad, como capacidad que permite el despliegue de una accion;
es decir, es independiente de la ejecucion, aunque la determina. “La concibe —sefiala
Roy— como una capacidad generativa susceptible de engendrar una infinidad de
conductas adecuadas respecto a una infinidad de situaciones nuevas” (1999:33). En
explicita oposicion al modelo conductual hegemdnico por la época, su concepcion
abond las lineas de investigacién en ciencias sociales, en especial de aquellas que se
congregaban en torno a un paradigma alternativo. A la par de promover nuevos
planteamientos para comprender los fenédmenos humanos, dio pie a que el empleo del
término competencias se generalizara a otros campos, el educativo, entre ellos (Diaz
Barriga, 2006). En lineas generales, se considera que la competencia implica la
facultad de responder a demandas complejas, mediante la movilizacion de recursos

psicosociales, conocimientos, habilidades y actitudes.

2.2.3. El futuro ya llegé: la coexistencia de paradigmas

Los tiempos de cambio han comenzado. El postfordismo recala en la economia
desarrollando mercados de trabajo mas especializados al incorporar la robotizacion, la
modulacion y las redes empresariales. En los sectores productivos se estrenan ideas
de organizacion flexible, liderazgo gerencial, trabajo en equipo, entre otras, que habran
de requerir nuevas cualificaciones para gestionar las organizaciones atentas a las
variaciones del mercado, de la mano de los trabajadores “de cuello blanco”. La
posmodernidad irrumpe aportando nuevos canones culturales, sociales, filosoficos,
psicoldgicos, artisticos para percibir y estar en el mundo. El desarrollo de las nuevas

tecnologias de la informacion, el fin de la Guerra Fria, la globalizacion son otros
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fendmenos que transforman las estructuras conocidas, cuyos efectos repercuten

indefectiblemente en las condiciones laborales y en las relaciones sociales®.

El campo de la investigacion educativa, por su parte, asiste a la declinacién del
modelo positivista y percibe la emergencia de nuevos modos de enfocar las
problematicas educativas, a partir de la reivindicacion de la sustantividad vy
especificidad de las ciencias sociales y la reconceptualizacion de los planteamientos

didacticos de los afios setenta®.

Las tres ultimas décadas del siglo XX dan cuenta del auge de las producciones
cientificas en pro de significar y especificar la nocion de competencias. En este
sentido, las necesidades del mundo socio-econdmico constituyen uno de los motores
principales de este movimiento, en especial, con vistas a dar respuesta a los
requerimientos de formacion de personal “competente” de las grandes empresas
comerciales, ante la escasa adecuacion de los resultados de los sistemas educativos a
los nuevos perfiles laborales advertida por el sector. Asi, se produce y difunde una
abundante cantidad de obras de expertos que se desempefian en el ambito
empresarial (los aportes de Le Boterf desde mediados de los noventa obran en este
sentido), las cuales, en muchos casos, son tomadas como base para pensar unos
modos de contribuir al desarrollo de la educacién y a la formacién profesional (de
Ketele, 2008).

Al presente, como veremos, coexisten numerosos estudios que se postulan
desde enfoques epistemoldgicos opuestos 0 no necesariamente complementarios, o
cual —lejos de facilitar la comprension y/o la intervencion docente— agrega mas

complejidades al intento.

En este sentido, es relevante poder reconocer que en realidad no existe ‘el’ enfoque
de competencias en educacion, que no es factible hablar del uso de las competencias
en educacion, sino que en todos los casos, cuando se accede a un documento sobre
este tema, es conveniente clarificar desde cual escuela de pensamiento se esta
abordando el tema competencias (Diaz Barriga, 2011:16).

Desconocer el sustrato epistemoldgico sobre el que se construyen los aportes de

la investigacién conlleva el riesgo de poner en relacion practicas escasamente

22 Como ampliacion de estas consideraciones contextuales globales, recomendamos la lectura del
apartado “Los conocimientos necesarios para entender y participar en la sociedad” escrito por Torres
Santomé (2009). El autor plantea que los grandes cambios actuales son producto de doce tipos de
revoluciones que afectan a la vida cotidiana de las personas: revolucién de las tecnologias de la
informacién, cientificas, en la estructura de las poblaciones, en las relaciones sociales, en las
comunicaciones, econdmicas, ecologistas dirigidas a cambiar las politicas ambientales, politicas,
estéticas, en los valores, en las relaciones laborales y en el tiempo de ocio, y educativas.

2 Estos avances ingresan y se difunden en nuestro pais recién a mediados de 1980, con la recuperacion
democratica.
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coherentes, tanto en las tareas de los académicos como en las del profesorado.
Felizmente, la preocupacion por clarificar los marcos teoricos subyacentes a los
numerosos estudios circulantes sobre las competencias e intentar establecer unas
lineas comunes, los problemas que resuelven (0 no), la seleccién de destinatarios a
los que se dirigen, entre otros aspectos, ha concurrido a que en la actualidad
dispongamos de interesantes trabajos de revision (Mulder, 2007; Mulder, Weigel y
Collins, 2008), tesis de doctorado (Navio Gamez, 2001; Garcia San Pedro, 2007,
2009) y articulos en revistas especializadas (Revista Europea de Formacion
Profesional, Revista de Educacién, Profesorado-Revista de curriculum y formacion del
profesorado, v.g.) que organizan el cumulo de informacién disponible proponiendo

agrupamientos y secuencias.

Los estudios recogen muchas y dispares definiciones de la competencia. Al
presente hemos reunido una treintena de definiciones, cuya transcripcibn no nos
parece relevante excepto para dar cuenta de la dispersion que las mismas ofrecen.
Una lectura detenida pone de manifiesto la variedad de elementos que la constituyen y
la confusién terminologica que acarrean las diferentes significaciones asignadas
(Navio Gamez, 2001, 2004; Cano, 2008). Asi, tanto se la considera como habilidad
intelectual que se aplica a diferentes actividades, como una destreza para hacer algo
(skill) o una estimacion subjetiva de recursos personales; combinan (casi
aleatoriamente) aspectos cognitivos y motivacionales, aspectos lingiisticos,
personales y del medio; las hay béasicas (o clave) que se activan en multiples
situaciones, especificas para una tarea dada y metacompetencias que dinamizan la
adquisicion de otras competencias; en algun caso, persiguen logros individuales, en
otros, los exceden y tienden al desarrollo social, econémico o institucional (Weinert,
1999, citado por Gimeno Sacristan, 2009:38). Capacidades, aptitudes, habilidades,
destrezas, disposiciones, actitudes, rasgos de personalidad, experiencia personal,
cualificacion profesional, eficiencia son algunos de los términos que se incluyen con la
intencion de brindar explicaciones que aclaren de qué se habla. Sin embargo, también
estos vocablos portan significados disimiles, suelen combinarse, solaparse,

yuxtaponerse y, por ende, obturan la funcion asignada.

En este panorama va implicito que las conceptualizaciones circulantes remiten a
distintas racionalidades, en tanto que “los conceptos actuales tienen un caracter
parcial y surgen de intereses identificables” (Barnett, 2001:17) que se vinculan tanto a

la alineacién con procesos y proyectos epocales mas amplios (politicos, econémicos,
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sociales, etcétera) como a las tentativas de solucion de los problemas avizorados en

campos especificos (el educativo, para nuestro caso).

La primera connotacion puede verse reflejada en numerosas publicaciones,
entre las que destacamos la interesante contribucion de de Ketele (2008) la cual,
abordando la significacion dada al conocimiento en distintos momentos historicos,
pone de manifiesto la presion que ejercen los factores externos en la emergencia de
nuevas concepciones y, entre éstas, la que practicamente equipara el saber con la
competencia. Es posible comprender la segunda relacién al advertir, por ejemplo, que
las razones por las cuales se apela al término en distintos paises provienen de
intereses disimiles: “mientras en Francia surge vinculado a la critica al enciclopedismo
escolar propio de la pedagogia tradicional, en el Reino Unido aparece en relacién con
la preocupacién por la evaluacion, y en Alemania se lo incorpora en el marco de la

desespecializacion de la formacién profesional” (Mastache, 2007:40).

Hay también estudios que intentan reunir las aportaciones segun el enfoque
tedrico prevaleciente promoviendo diversas clasificaciones sobre la naturaleza de las
competencias. En este orden, Diaz Barriga (2011) identifica distintas escuelas de
pensamiento que condensa en los enfoques laboral, funcional o sistémico, etimoldgico,
psicolégicos (conductual y socioconstructivista) y pedagodgico-didactico. Otros autores
agrupan en enfoques conductista, genérico, integrativo y holistico (Gonczi, Hager y
Oliver, 1990; Bowden, 1997, 2000); conductista, funcional y constructivista (Mertens,
1996); racionalista e interpretativo (Sandberg, 2000) (Navio Gamez, 2001, 2004;
Garcia San Pedro, 2007:55-67).

Mas alla de las denominaciones usadas para describir los movimientos
analizados, varios autores coinciden en sostener que las formas de entender las
competencias y las practicas de formacion derivadas se sitian a lo largo de un
continuum constituido por dos polos inconmensurables (en el sentido khuneano): el
paradigma positivista (concepciéon conductual o behaviorista;) y el paradigma
interpretativo®®, para algunos (Le Boterf, 2000); la perspectiva tecnicista, basada en el
comportamiento, y el socio-constructivismo, para otros (Lessard, en Luengo Navas,
Luzén Trujillo y Torres Sanchez, 2008a; Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2008); el

modelo atomistico y el modelo molar; la perspectiva cuantitativa y la perspectiva

2 Entre los modelos de investigacion en ciencias sociales, el paradigma interpretativo (también llamado
cualitativo, fenomenoldgico, naturalista, humanista o etnografico), se centra en el estudio de los
significados de las acciones humanas y de la vida social. Incorpora las nociones de comprension,
significado y accién (en lugar de las de explicacion, prediccion y control del paradigma positivista). Su
base filosofica es la fenomenologia critica y hermenéutica, que surge en el siglo XIX.
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cualitativa; la tradicion anglosajona y la tradicion francesa (Luengo Navas, Luzén
Trujillo y Torres Sanchez, 2008b).

En términos generales, en el modelo de orientacion conductual, las
competencias se definen de manera individual y cognitiva, como un conjunto de
destrezas para realizar eficientemente una funcién productiva, el cual deriva del
analisis de tareas requeridas para el perfil del puesto de trabajo, descriptas en relacion
con normas o estandares de conducta definidos empiricamente. Estdn orientadas
hacia el desempefio —en términos de eficiencia y rendimiento— y expresan la
cualificacion profesional, por lo que se ligan directamente a las propuestas de orden

laboral, las exigencias de los empleadores o demandas de los empresarios.

En la actualidad el “movimiento de la competencia”, cuyo sustento toma del
modelo conductista, lejos de haberse debilitado a consecuencia de las numerosas
criticas formuladas, se percibe como suficientemente exitoso en algunos paises, en
especial, en los anglosajones®, integrado funcionalmente a las politicas neoliberales.
Reaparecen en la ensefianza bajo la presién de exigencias de ciertos oficios de alto
nivel, en forma de perfiles de formacién que remiten a competencias transversales o
genéricas, o de referenciales de competencias que enlistan los comportamientos o

conductas discretas asociados a la ejecucion de tareas atomizadas.

El modelo “rival” recoge las criticas al modelo anterior poniendo mas énfasis en
el componente social de la competencia, su dimension sociol6gica, histérica y
colectiva, y la necesidad de considerar el contexto en el que la competencia se ejerce.
Como acto complejo, deja mas espacio a la subjetividad y al pensamiento de los
sujetos, aportando asi una visibn mas amplia y mas centrada sobre la persona y sobre
su capacidad para realizar su practica, por lo cual se vincula con el desarrollo
profesional y personal. Entendiendo las competencias como capacidades subyacentes
y generativas, asume su complejidad propia y sus requerimientos de iniciativa,
transferencia e innovacion, a la vez que procura explicitar como funcionan, es decir,
cémo se adquieren, se reconocen y se aplican (Luengo Navas, Luzén Trujillo y Torres
Sanchez, 2008a, 2008b).

% por ejemplo, el Reino Unido promueve los programas National Council for Vocational Qualifications
(NCVQ) y Manpower Services Commision (MSC) (Jones y Moore, 2008). El primero fue creado en 1986
para racionalizar y simplificar el complejo sistema de titulaciones profesionales existente, a fin de que
resultara méas accesible para los alumnos y mas relacionado con las necesidades del empleo. El segundo
programa, creado en 1973, tiene el cometido de coordinar el empleo y la formacion de servicios a través
de una comisién de diez miembros procedentes de la industria, los sindicatos, las autoridades locales y de
educacion.
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2.3. La mirada integradora como propuesta en la supercomplejidad®

En aras de superar la dualidad descripta, se propone el enfoque holistico?’,
también llamado enfoque integrador o relacional, en tanto integra y relaciona atributos
y tareas. Analiza la ocurrencia de varias acciones intencionales simultaneamente y
toma en cuenta el contexto y la cultura del lugar de trabajo. Asimismo, permite
incorporar la ética y los valores como elementos del desempefio competente (Gonczi,
1997). Pensado como el advenimiento de una nueva etapa en la evolucién del
concepto, centra sus preocupaciones en “desarrollar saberes para vivir en un mundo

en mutacion permanente y rapida” (de Ketele, 2008:8).

La nocion holistica de competencia como “complejos sistemas de reflexion y
accién” (Sanders, 1994, citado por Pérez Gomez, 2009:77), de capacidad y de accion
efectiva, excede su dimensién cognitiva, al involucrar “la movilizacion del
conocimiento, habilidades cognitivas y practicas, asi como componentes sociales y de
comportamiento no cognitivos, tales como actitudes, emociones, valores Yy
motivaciones” (Luengo Navas, Luzén Trujillo y Torres Sanchez, 2008a:5). Supone las
capacidades de reflexion y de autocorrecciéon de la propia practica profesional, lo cual
la distingue del mero comportamiento esperado.

Postura mas amplia, que parte de reconocer el caracter politico y socio-histérico
de todo posicionamiento ideoldgico y complejiza las finalidades de la formacion
asumiendo la necesidad de postular una educacion a lo largo de toda la vida, se
propone como fundamentacion de las decisiones curriculares para la formacion

general y profesional en varios paises europeos y americanos®.

% utilizamos el concepto supercomplejidad en el sentido construido por Barnett como descriptor del
mundo actual, donde la multiplicacién “de marcos de comprension, de acciéon y de autoidentidad”
(2002:21), sumados a los marcos referenciales propios de cada profesion (situacion de complejidad),
constituyen un desafio que ha de manejarse en la vida profesional.

2" Como paradigma emergente en la investigacion social, la holistica alude a la tendencia que permite
entender los eventos desde el punto de vista de las mdltiples interacciones que los caracterizan;
corresponde a una actitud integradora, como también a una teoria explicativa que orienta hacia una
comprension contextual de los procesos, de los protagonistas y de sus contextos. La holistica se refiere a
la manera de ver las cosas enteras, en su totalidad, en su conjunto, en su complejidad, pues de esta
forma se pueden apreciar interacciones, particularidades y procesos que por lo regular no se perciben si
se estudian por separado los aspectos que conforman el todo (Pérez Contreras, 2008).

% la implantacion en Canada de un curriculum basado en competencias es un ejemplo en esta linea. En
el marco de una entrevista sostenida, Claude Lessard, profesor e investigador de la Universidad de
Montreal, reconoce el éxito que tiene el enfoque por competencias en todo el mundo y, en particular, en
Canad4, donde todos los niveles educativos, desde la educacion basica a la universitaria, se rigen por
este enfoque, con base en la conceptualizacidon desarrollada por Perrenoud. Fundamenta esta fuerte
aceptacion en que la formulacion de politicas educativas y curriculares procede de la reunion de factores
externos e internos del sistema educativo. Entre los primeros sefiala la evolucion del trabajo y la
economia hasta el arribo a modelos postfordistas; los factores de indole cultural o intelectual, tales como
los antecedentes y los avances investigativos multidisciplinares en torno al concepto de competencias; y
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Advertidos respecto de la pluripertenencia tedrica, metodoldgica y
fundamentalmente epistemoldgica que incumbe al concepto en estudio, es ilustrativo

apuntar que:

Podemos relacionar el concepto de competencia con las “estructuras profundas”
propio de las teorias de Levi Strauss, Chomsky o Piaget; con el “principio de sintesis
de la Gestalt; en las operaciones de “habitus” de Bourdieu o de “c6digo” de Berstein;
como “ejecucion” en la ethometodologia o “procedimiento” en Goffman; como ajuste
normativo en los roles y teorias de la socializacién, asi como también en los
comportamientos observados empiricamente en el conductismo (Jones y Moore,
2008:3).

Por ende, la existencia, al presente, de distintas perspectivas y ambitos de
aplicacion genera nuevas problematicas, en tanto los efectos y derivaciones que cada
enfoque conlleva en relacién con la postulacién de los fines mismos de la universidad

y de la formacioén de sujetos comprometen a tomar postura.

2.3.1. Enfocar holisticamente las competencias

Como aproximacién adecuada —antes que teoria sobre la competencia—, el
enfoque holistico se nutre de numerosas aportaciones devenidas de campos de
conocimiento y lineas de investigacion disimiles —“mestizajes interdisciplinarios”,
interpretara Perrenoud (2004b:208)-. Los autores que a él adscriben no dudan en
explicitar las diversas fuentes de las que abrevan para intentar construir un corpus
tedrico que resulte coherente y, a la vez, avance en la comprensién de un concepto
esquivo y polémico. Es asi que, entendido como un enfoque reflexivo, integrador y
abierto, articula conceptualizaciones de la psicologia cognitiva, del constructivismo en
sus orientaciones psicogenéticas y socioculturales, de la teoria del aprendizaje
reflexivo, de la teoria de la complejidad, de las teorias de la accién y la cognicion
situada, de la ergonomia cognitiva, de la sociologia clinica del trabajo, entre otros. En
este orden, los desarrollos mas relevantes de algunos expertos en la tematica
coadyuvan en la construccion de un encuadre tedrico compartido que tiende a
significar el concepto y sus caracteres propios desde una mirada compleja.

Presentamos a continuacion algunas conceptualizaciones producidas por autores

la ideologia 0 movimiento de la educacion a lo largo de toda la vida. Para el profesor canadiense, los
factores internos coinciden en reactualizar la permanente inquietud de todos los agentes educativos por
encontrar los mejores modos pedagdégicos que lleven al alumnado a aprendizajes exitosos. No oculta las
controversias, reticencias y dificultades que genera la aplicacion de esta modalidad curricular, tanto en el
orden conceptual y la asuncion de no neutralidad, como a nivel operatorio, esto es, de implementacion de
practicas de formacion que realmente respondan a la propuesta de cambio (Luengo Navas, Luzdn Truijillo
y Torres Sanchez, 2008b).
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contemporaneos, a menudo coincidentes, que permiten identificar ciertas

proposiciones de este abordaje comun.

En 1994 Le Boterf, experto y asesor internacional en gestion por competencias,
realiza un ensayo tedrico sobre las competencias, con la pretension de que se
constituya en un referente que supere las dificultades devenidas de la polisemia y la
multiplicidad de interpretaciones que circulan y permita tanto su mejor comprension
como la aplicacion practica. lgualmente, reconoce la importancia de las competencias
en la promocién de competitividad empresarial en funcion de las condiciones del
contexto actual. En este sentido, sostiene que “la nociéon de competencia esta cada
vez mas adaptada a las exigencias de flexibilidad de un sistema socio-técnico de
produccién que aquella de tarea que combinaba mejor con la segmentacion tayloriana

de los procesos” (1995:4).

Partiendo de revisar el concepto, establece algunos parametros para distinguir
qué es y qué no es competencia. Asi, afirma que la competencia no se reduce a un
saber 0 a un saber-hacer, ni es un estado o un conocimiento logrado o adquirido;
tampoco reside en los recursos a desplegar, tales como conocimientos o capacidades,
ni basta con poseerlos. Su descripcidn no se agota en una lista de conocimientos o de

saber-hacer, ni siquiera en constatar su aplicacion.

Contrariamente y adscribiendo a un enfoque sistémico, postula que la
competencia es un atributo del sujeto-actor, que consiste en saber actuar, de manera
responsable y reconocida, en un contexto profesional. Saber actuar —que se distingue
de saber hacer por la finalidad o intencionalidad que persigue— remite al despliegue de

tres logicas: saber movilizar, saber integrar y saber transferir.

El saber movilizar se refiere a poner en juego recursos (conocimientos,
capacidades cognitivas, capacidades relacionales, etcétera), los que, previamente
integrados a sus estructuras cognitivas y afectivas, constituyen su condiciéon de
posibilidad. Movilizar, en este contexto, adopta el sentido de reconstruccién, de
sintesis, de recomposicion permanente en vez de aplicacién de teorias. En tanto
proceso, se trata de una realidad dinamica (por ende, no un estado), un aprendizaje
progresivo que requiere de la practica, del ejercicio para llegar a ser competente. De

ello se deduce que se realiza en la accién y en un contexto particular, lo cual equivale
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a comprenderla como competencia-en-situacion, es decir, que emerge de la accion (en

lugar de precederla) adaptada flexiblemente a la situacion® o problema dado.

Por otra parte, la competencia es la capacidad de integrar saberes diversos y
heterogéneos (saberes de la formacion general, saber-hacer, comportamientos, entre
otros), combinarlos de manera creativa para dirigirlos a la realizacion de actividades
que las exigencias de la situacion de trabajo demanden. En todos los casos la l6gica
situacional se impone sobre la l6gica analitica de los conocimientos. Al asociar de
manera combinatoria diversos elementos, se comprende que la competencia es un

sistema, una organizacién estructurada.

Finalmente, ser competente implica también saber transferir, es decir, poder
adaptar la conducta a la situacion y enfrentar dificultades imprevistas en base a una

sélida preparacion.

La dimension sociocultural de la competencia esta presente en la medida en que
ésta se desarrolla en el marco de la cultura de pertenencia del sujeto actor y de la
organizacion o institucion en la que se desempefie, de la que adopta ciertos sistemas
de valores o de significados, modelos de opinion, de creencias, de comportamientos,

que son socialmente compartidos.

Explicitamente referenciado en los desarrollos de Le Boterf, Perrenoud (2001,
2004a, 2004b, 2006, 2008, 2009) reconfigura el concepto de competencia para su
empleo en el ambito educativo y postula su introduccion tanto en la elaboracién de
programas como en la formacion del profesorado y del estudiantado. Para el sociélogo
vienés, la competencia alude a “una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos
para hacer frente a un tipo de situaciones” (2004a:11), mas especificamente, “para

actuar en una situacion compleja” (2004b:76).

Sefiala, ademas, cuatro aspectos que precisan el alcance de la definicion
(2004a). El primero de ellos presenta una distincion relevante a los fines de
comprension del concepto: que los conocimientos, habilidades y actitudes son
recursos que las competencias movilizan o integran. Sin embargo, no se establece
una relacion de oposicion entre conocimientos (en especial, los saberes cultos,
cientificos) y competencias, sino mas bien de “una relativa independencia”. Con base

en este criterio, sostiene que las competencias son “poderes de accién [en el sentido

%9 Se denomina situacion al conjunto de elementos, hechos, relaciones y condiciones que se dan en un
espacio y tiempo especialmente delimitados (Bleger, 1974).
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juridico y psicosociolégico] basados en conocimientos” (2008:26). Entre los recursos

cognitivos:
[...] se encuentran informaciones y saberes: saberes personales y privados o saberes
publicos y compartidos; saberes establecidos, saberes profesionales, saberes de
sentido comun; saberes procedentes de la experiencia, saberes procedentes de un
intercambio o de compartir o saberes adquiridos en formacion; saberes de accion,
apenas formalizados y saberes tedricos, basados en la investigacion. [...] Una
competencia moviliza saberes declarativos (que describen lo real), procedimentales

(que prescriben la via que hay que seguir) y condicionales (que dicen en qué
momento hay que empezar una determinada accion) (2004b:173-174).

Dado que la competencia “contiene una parte de razonamiento, de anticipacion,
de juicio, de creacion, de aproximacion, de sintesis y de asuncién de riesgo” (Ibidem),

excede la mera aplicacién de saberes.

Un segundo aspecto refuerza la idea de que la movilizacién se produce siempre
en situacion y aclara que, si bien la situacién es Unica, puede apelarse a otras

analogas.

Un tercer punto especifica la naturaleza de las competencias sosteniendo que se
trata de operaciones mentales complejas, basadas en esquemas de pensamiento, los

cuales posibilitan la realizacion de acciones relativamente adaptadas a la situacion.
Articulando el primer aspecto con el tercero, Perrenoud sostiene que:

[...] no son los saberes los que guian la movilizacién de otros saberes, sino lo que,
rigiendonos por los criterios de Piaget y Bourdieu, llamaremos esquemas de
pensamiento y de accién, que forman conjuntamente el habitus del individuo. [...] El
ejercicio de la competencia pone en funcionamiento nuestro habitus y sobre todo
nuestros esquemas de percepcion, de pensamiento y de movilizacion de los
conocimientos y de las informaciones que hemos memorizado (Ibidem, 71, 174).

El Ultimo aspecto considerado expresa que las competencias se construyen en
los espacios de formacién y también en la practica profesional. De alli que remita a

una teoria del pensamiento y de la accién situados, tanto como del trabajo.

Otra observacion de interés la constituye la diferenciacién entre competencias
principales o de referencia y competencias mas especificas, segun la cual “en medio
de los recursos movilizados por una competencia mayor, se encuentran en general

otras competencias, de alcance mas limitado” (2004a:11).

El canadiense Tardif define el concepto de competencia en el mismo sentido que
los autores arriba presentados, sosteniendo que “corresponde a un saber actuar
complejo que se apoya sobre una movilizacién y la utilizaciéon eficaz de una variedad
de recursos” (2008:3).
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Igualmente, niega su equiparacion con objetivo, saber-hacer, conocimiento
procedimental o algoritmo memorizado, y destaca el caracter mas global e integrador
que le cabe a la competencia. En ella, la nocién de saber actuar se liga a la accion de
manera flexible y adaptable a diversos contextos y problematicas, fundamentalmente
en base a procedimientos heuristicos y la movilizacion selectiva de recursos

pertinentes.

En orden a los recursos que se requieren al poner en funcionamiento una
competencia, distingue entre recursos internos (que incluyen los relativos a los
dominios social, afectivo y experiencial, como conocimientos, actitudes,
comportamientos) y externos (v.g. el diccionario, las tecnologias de la informacion y de
la comunicacion, el software, las redes, los colegas consultados), a la vez que sefiala
el caracter “juicioso” que debe detentar la adopcion de los mismos. Su combinacién es
multiforme, multi-referenciada y producto de la disposicién o rasgos de cada situacion
y, por ende, compleja. Es que, en la actuacion competente se tienen que apreciar los
elementos concomitantes a la situacion, considerar al contexto particular de la misma,
construir una representacion de la situacion total, responder a las variaciones
emergentes, etcétera, lo cual denota el caracter dinAmico, procesual y combinatorio de
la competencia (Tardif, 2006).

La consideracion de los saberes a movilizar en el proceso de poner en marcha
una competencia, atendida en las presentaciones precedentes, se vincula con los
pilares convergentes del conocimiento que enuncia el Informe Delors (1996): aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser, los que, en
términos de saberes orquestados global y selectivamente por las competencias,
remiten a los conceptos de saber, saber hacer, saber estar y saber ser. Entre estos,
De Ketele (2008) enfatiza la importancia del saber estar —.como dimension participativa

de los componentes competenciales— en tanto que:

[...] establece la manera para asentarse como persona y, por tanto, designa las
actividades por las cuales se manifiesta, no s6lo mediante la forma de aprender de la
propia persona (el “concepto de si mismo”), de los otros, de las situaciones generales,
sino también su manera de reaccionar y actuar ante la vida. El saber estar esta
intimamente ligado a un sistema de valores y de representaciones interiorizadas que
se han forjado a lo largo del tiempo a través de las experiencias vividas en la familia,
en la escuela y en contacto con el entorno (2008:8).

Desde una perspectiva socio-constructivista, Roegiers, al igual que otros
autores, parte de reconocer la dispar asignacion de sentidos dada al concepto de

competencias y opta por entenderlo como “una movilizacién muy concreta de diversos
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recursos en una familia de situaciones” (2008:10)*°. Asume la existencia de una
articulacion de complementariedad entre los recursos y las situaciones que es
necesaria para aprender y enfatiza el valor de las situaciones complejas o
problematicas, en las que es preciso interpretar informaciones contextualizadas,
gestionar variables heterogéneas, para realizar una tarea especifica 0 resolver un
problema que atafie a diversas disciplinas de conocimiento. Asi, las condiciones de
concrecion (ligada a la accion) y de complejidad® (opuesta a fragmentacion) resultan

inherentes a las competencias en una vision de educacion integral.

Desde la complejidad, las competencias se plantean como un referente
inacabado y en constante construccion-deconstruccién-reconstruccion (equiparable a
la secuencia organizacién-orden-desorden de Morin, 2007), por lo cual requieren ser

reexaminadas con frecuencia.

En la misma linea, un texto publicado en 2006 y que reconoce el antecedente de
varios afos de trabajo en la tematica, los investigadores Jonnaert, Barrette, Masciotra
y Yaya (2008) ponen su interés en el concepto contextualizado de las competencias o
competencia situada e insisten en su centralidad como marco para la comprensién del
desarrollo de competencias. Para su fundamentacién incorporan aportes de las
corrientes de la accién y cognicion situada, del aprendizaje situado y de la inteligencia
distribuida o situada®® y redefinen a la persona en tanto que interactia
constructivamente en las situaciones y contextos en los que se implica. En este orden,
sostienen —aunque resulte redundante— que la competencia situada hace referencia a

la accién de la persona en la situacion. La definen como “la puesta en marcha de un

% En el campo de la educacion, la expresion familia de situaciones presente en la concepcion de
competencia posiblemente esta relacionada con la transferencia de los aprendizajes.

%1 para Morin, “la complejidad es un tejido (complexus: lo que esta tejido en conjunto) de constituyentes
heterogéneos inseparablemente asociados; presenta la paradoja de lo uno y lo multiple. Al mirar con mas
atencion, la complejidad es, efectivamente, el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones,
determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenomeénico. [...] La dificultad del pensamiento
complejo es que debe afrontar lo entramado (el juego infinito de inter-retroacciones), la solidaridad de los
fendmenos entre si, la bruma, la incertidumbre, la contradiccién” (Morin, 1996:32-33). La complejidad
implica pensar la realidad desde componentes y relaciones multiples, buscando la religazén entre los
compartimentos disciplinares que el pensamiento moderno ha separado.

32 Con referencia a tales corrientes, estos autores sostienen que “se trata de una vision de la cognicion
ligada a la practica social, distribuida sobre el cuerpo y la actividad de la persona en situacién, sobre la
situacion en si misma y sobre su contexto. La cognicién esta en el centro de un conjunto de relaciones
dialécticas entre la persona en accién, su propia cognicion, la situacion, sus contextos sociales y fisicos.
La persona actuante no esta separada de su contexto de accion en el mundo, lo determina, a la vez que
esta determinada por él. La persona es un todo actuante, inmersa en el mundo, en un campo complejo de
inter-relaciones: person-acting-in-setting (Lave, 1988). La ‘cognicién situada’ nos da una vision clara de la
importancia de la persona, que se construye por medio de la construccién de su entorno, en relacion
dialéctica con él, para el desarrollo de sus competencias” (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2008:8).
Una interesante contribucion para la comprension de esta linea de pensamiento como sustento de los
procesos educativos puede apreciarse en Diaz Barriga Arceo (2008).
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conjunto diversificado y coordinado de recursos, que la persona moviliza en un
contexto determinado” (2008:14), apoyada en esos mismos recursos seleccionados

tanto como en las acciones que se estimen pertinentes para una intervencién exitosa.

Asimismo, al considerar que ser competente es poder organizar la actividad de
modo de poder adaptarse a las caracteristicas de la situacion, aceptan que la
competencia es la estructura dinamica de la actividad, anclada en la experiencia y en
la practica de la persona en situacion. De alli, entonces, se comprende que la
construccién de competencias s6lo pueda lograrse a través de la actividad. Sin
embargo, el proceso no se concluye en la accion (cognitiva, motriz), sino que avanza
mas alla hacia un momento denominado “la inteligencia de las situaciones” que instala
la necesidad de reflexionar sobre la accion y poder transferir lo construido a otros tipos

de situacion.

En sentido semejante, Jones y Moore (2008), en un trabajo en el que contrastan
los enfoques conductual y relacional de las competencias, resaltan la centralidad del
contexto en la realizacion de competencias. Desde la mirada relacional, las
competencias se expresan en las practicas sociales contextualizadas (informales de la
vida cotidiana, académicas, profesionales), con lo que dan cuenta de la relacién entre
la persona (lo interior) y lo social (lo externo). Vinculadas con las expectativas del
contexto y arraigadas culturalmente, su puesta en escena permite que sean
reconocidas y valoradas como tales por los otros. Sin embargo, el reconocimiento sélo
es posible mediante un ejercicio de inferencia, ya que la competencia —desde esta
perspectiva— no puede ser atrapada de manera empirica y simple, a partir de una lista
de destrezas, por ejemplo. Como realizacion cultural, la competencia se basa en la
asimilacién de los principios, normas y procesos de la cultura del grupo de referencia,
cuyas relaciones sociales complejas abogan por intervenciones responsables y

exitosas.

Acaso una de las propuestas mas significativas en orden a fundamentar una
vision integradora de los objetivos educativos universitarios sea la desarrollada por
Barnett (2001), la cual bien podria pensarse como encuadre referencial de los aportes
qgue venimos presentando. A modo de superacion de los limites comprendidos en la
competencia operativa (saber cémo) y en la competencia académica (saber qué),
Barnett propone el desarrollo de capacidades para el mundo de la vida, entendido
como “competencia cultural (vital)” (Martinez Rodriguez, 2008:116). Su alcance se

despliega en torno a diez dimensiones de analisis que, sintéticamente enunciadas,
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argumentan en pro del conocimiento reflexivo, las situaciones abiertas y con
planteamientos multiples, el didlogo y el andlisis como foco, la metacritica o
autosupervision como transferibilidad, el metaaprendizaje, la comunicacion

dialogistica, el bien comun como valor definido por consenso.

Es justamente en esta mirada mas amplia que focaliza el desarrollo humano
sobre la que se funda el Proyecto de Definicibn y Seleccion de Competencias
fundamentales (DeSeCo)*. Este documento ofrece un marco teérico y empirico del
desarrollo de competencias fundamentales o basicas (key competencies), que recoge
aportaciones de los estudios socioculturales y constructivistas sobre el desarrollo y los
aprendizajes humanos. Sustentado en una interpretacion abierta, integrada, holistica y
relacional del concepto de competencias, plantea que “una competencia es mas que
conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas,
apoyandose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y
actitudes) en un contexto en particular” (OCDE, 2002:3). Pérez Gomez (2007:13)
resefia las caracteristicas principales que revisten las competencias en esta
perspectiva:

- Caracter holistico e integrado. Conocimientos, capacidades, actitudes,
valores y emociones no pueden entenderse de manera separada.

- Caracter contextual. Las competencias se concretan y desarrollan
vinculadas a los diferentes contextos de accion.

- Dimension ética. Las competencias se nutren de las actitudes, valores y
compromisos que los sujetos van adoptando a lo largo de la vida.

- Caracter creativo de la transferencia. La transferencia debe entenderse
como un proceso de adaptacion creativa en cada contexto.

- Caracter reflexivo. Las competencias basicas suponen un proceso
permanente de reflexibn para armonizar las intenciones con las
posibilidades de cada contexto.

- Caracter evolutivo. Se desarrollan, amplian, o se deterioran y restringen a
lo largo de la vida.

¥ Se conoce como DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) al proyecto promovido y

desarrollado por la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), desde finales
de la década de los 90, con el propésito de identificar las competencias personales imprescindibles para
poder afrontar los retos de la sociedad del S. XXI. Su objetivo fue proporcionar un marco conceptual
sélido que estableciese los objetivos que debia alcanzar cualquier sistema educativo que pretendiera
fomentar la educacién a lo largo de toda la vida. Para Bolivar (2008a:5) DeSeCo es “hasta ahora la mejor
conceptualizacion de competencias existente”.
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Si bien DeSeCo se concreta en la seleccion de competencias clave o
fundamentales, destacamos la riqueza del marco conceptual de referencia
desarrollado, su naturaleza amplia y comprensiva, y las implicaciones pedagdégicas
que coherentemente se derivan. Asimismo, el hecho de que se haya tomado como
referente para la organizacion de la educacion basica espafola es una buena sefial,
mas alla de que aln sea temprano para hacer apreciaciones sobre efectos y

resultados.

En esta investigacién, entendemos la competencia en relacion con este marco
abierto, holistico y comprensivo, como la capacidad o estructura dinamica de atributos
de la persona por la cual realiza la accidén (cognitiva y/o motora) de movilizar pertinente
y creativamente un conjunto de recursos seleccionados para resolver problemas y
actuar en situaciones complejas, orientadas a la construccion y transformacion de la
realidad.

Asumiendo que la competencia no se produce sino que se despliegan los
potenciales que la hacen posible, entre los mdltiples recursos a movilizar pueden

mencionarse los saberes, una de cuyas clasificaciones mas divulgadas los agrupa en:

saber conocer, que, a su vez, integra conocimientos tacitos y explicitos,

habilidades cognitivas como observar, analizar, comprender y explicar;

- saber hacer, que refiere basicamente al desempefio basado en habilidades

practicas, procedimientos y estrategias;

- saber estar, que nuclea capacidades relacionales, participacion y trabajo

colaborador;

- saber ser, que compone actitudes, valores, emociones, experiencias,

representaciones interiorizadas.

Se apela también a recursos externos como libros, registros, documentos,
comunicaciones cientificas, tecnologias de la informacion y de la comunicacion, los

colegas consultados, las redes, las bases de datos, objetos, etcétera.

En todos los casos, se trata de la intervencion dinamica y responsable de un
sujeto activo que selecciona, orquesta e integra los recursos teniendo en cuenta los
requerimientos especificos del contexto y las condiciones culturales de incertidumbre y

complejidad propias de las practicas sociales en las que la competencia tiene lugar.

40



La actuacion competencial se sustenta en el ejercicio de la reflexividad, la
comprension, la autonomia intelectual, la conciencia critica y el espiritu de desafio, y
actualiza disposiciones del sujeto, tales como el compromiso, la responsabilidad, la
automotivacion, la iniciativa, el liderazgo y la creatividad. Supone interaccion,
mediacion y gestién entre el conocimiento y la realidad fisica, social y cultural.
Corresponde a una construccion de sentido aqui y ahora, sobre la situacién, sobre la
accion a practicar y sobre los efectos buscados. Las competencias, en definitiva,
manifiestan la articulacion de lo personal con lo social, en tanto desencadenan
procesos subyacentes (cognitivo-afectivos), a la vez que procesos publicos y
demostrables, y permiten la concrecion de algo de si para los demas con sensibilidad

y rigurosidad.
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3. ACERCA DEL DISCURSO DE LAS COMPETENCIAS

Este apartado se centra en la presentacion del proyecto que resultara elegido
para avanzar en pos de la convergencia europea en Educaciéon Superior. Al respecto,
se parte de ofrecer una breve descripcion de los propdsitos y las lineas metodolégicas,
los cuales estuvieron destinados, en principio, a su implementacion en los paises
integrantes de la Unidén Europea, pero que, a poco de iniciado el proceso, se
expandieron también a un buen nimero de paises de América Latina. Se plantea, a
continuacién, la imposibilidad de neutralidad del discurso de las competencias y se
intenta develar sus vinculos con otras esferas de actividad humana. Para finalizar, se
analizan criticamente sus aportaciones con la pretension de reconocer la existencia de

aspectos que redunden en una mejora de la educacion del nivel.

3.1. ¢ De qué se habla hoy en las universidades europeas?

La reintroduccién del concepto de competencias en los discursos educativos
circulantes en la Unién Europea, desde fines del siglo XX, se funda en la apelacion
directa y la promocion de tal nocion en los numerosos documentos del Espacio
Europeo de Educacién Superior, en las multiples formulaciones de los ministerios
nacionales y en los diversos proyectos disefiados para implementar los acuerdos
establecidos en la Declaracibn de Bolonia (1999), en torno al proyecto de
convergencia europeo en educacion. Si bien en los escritos fundacionales el concepto
es escasamente nombrado, se constituye en eje del marco propositivo a partir de la
divulgacién de otros informes que proponen especificaciones y esquemas de
aplicacion de las decisiones oficiales consensuadas internacionalmente. Cabe
destacar, entre éstos, el documento Definicion y Seleccion de Competencias
fundamentales (DeSeCo), elaborado por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) (2002) y el Proyecto Tuning Educational Structures in
Europe (2003) que, ofreciendo aportaciones para la educacion basica y la educacién
superior, respectivamente, fueron adoptados como marcos directrices para adecuar el

sistema educativo espafiol a los requerimientos de la convergencia.

Con referencia al ambito de la educacién superior, la adecuacion a los términos
del acuerdo inicial y las posteriores decisiones politico-educativas en pos de su
implementacién dieron cauce, desde el discurso, a la emergencia de un “nuevo”
paradigma para pensar la educacion, a la vez que plantearon cambios en los modos

de hacer docencia. Sin embargo, la atencion a las multiples exigencias respecto de la

42



organizacion de las propuestas formativas universitarias no resultdé sencilla ni inocua.
Ademas de generar discusiones en el seno de las comunidades académicas, postuld
precipitadamente la introduccion de modificaciones a nivel institucional y de las
practicas docentes sin el necesario consenso basico, a las que, no obstante y en
mayor o menor medida, hubieron de abocarse todas las universidades de la Unién

Europea.

3.1.1. El proyecto Tuning

Sintéticamente descripto® y desde la perspectiva de sus patrocinadores, el
proyecto Tuning®® (Gonzalez y Wagenaar, 2003) se propone contribuir al desarrollo de
titulaciones compatibles y facilmente comparables en toda Europa, consideradas en
términos de resultados de aprendizaje y de competencias®, como “puntos dinamicos
de referencia” (2003:34) que deben ser satisfechos. Esta eleccién permite equiparar
las cualificaciones (0 resultados de aprendizaje) de los poseedores de tales
titulaciones, es decir, el tipo y nivel de actividades que estarian en capacidad de
desempeiiar, lo cual dota de transparencia y calidad a los perfiles profesionales y
académicos predefinidos.

A partir de reconocer que el mundo actual se caracteriza por los cambios
acelerados y el impacto de ciertos factores generales (la globalizacién, las tecnologias
de la informacion y comunicacion, la administracion del conocimiento, la gestion de la
diversidad) (2003:72), contextualiza la propuesta en el despliegue de la “sociedad del
conocimiento”, resignificada como “sociedad del aprendizaje”. Es en este contexto
donde la educacién como proceso ininterrumpido de aprendizaje permanente cobra
sentido. Esta opcién representa poder contar a lo largo de la vida con el dominio y
actualizacién del conocimiento, la habilidad para seleccionar lo que es apropiado para
un determinado contexto, la posibilidad de adaptacibn a situaciones nuevas y
cambiantes. Asumir tales condiciones demanda una organizacion del aprendizaje

diferente que se adecue a los diversos ritmos de estudio personales o grupales dando

3 Dejamos constancia de que en esta descripcién solo habremos de presentar algunos aspectos
puntuales que impulsa el proyecto a fin de comprender el sustrato ideoldgico y la orientacién politica que
cimienta la propuesta y que se pone en circulacién subrepticiamente.

% Tuning es una voz inglesa que significa afinar los instrumentos de una orquesta a fin de que en
conjunto produzcan una melodia armoénica. Por traslacion significante, el proyecto “busca ‘afinar las
estructuras educativas europeas [...] para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia”
gGonzéIez y Wagenaar, 2003:31).

® Para la significacién de estos conceptos, véase el Breve glosario Tuning a continuacion de este
apartado.
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lugar a programas mas focalizados, con estructuras mas ddctiles y cursos de menor
duracién. En esta perspectiva, “la posibilidad de conseguir empleo [-aspecto de “vital
importancia” que ha de reflejarse en el curriculum—] se considera mejor servida a
través de la diversidad de enfoques y perfiles de estudio, la flexibilidad de programas
con multiples salidas y puntos de entrada y el desarrollo de competencias genéricas”

(2003:37).

Adscribiendo a un “nuevo” “paradigma ensefianza-aprendizaje” (2003:36), el
proyecto Tuning postula un enfoque educativo centrado en el estudiante y en su
capacidad de aprender, cuyas derivaciones implican cambios o giros que alteran todos
los componentes del proceso formativo. Asi, por ejemplo, “hay un cambio de énfasis:
de fijarse en lo que se les da a los estudiantes (input) se pasa a la importancia de los
resultados (output)’ (2003:35); lleva a la “transformacion” de las actividades, los
materiales de ensefianza, las situaciones educativas, puesto que impulsa la
participacion sistematica y el compromiso del estudiante en la realizacién de tareas,
como forma de adquirir las competencias previstas; incide en la evaluacion del
desempeiio del alumno al reformular el contenido (competencias, capacidades y
procesos observables, en lugar de conocimientos suministrados) y los instrumentos de
evaluacion. En este encuadre, el profesor ha de implementar practicas eficaces y de
calidad, en las que su rol —abandonando el esquema tradicional de “suministro de
informacion” (2003:47)— se traduce como un acomparfiante en el proceso de aprender,
consejero, orientador (2003:74), motivador, facilitador de procesos de desarrollo
humano, asesor cientifico y metodoldgico (Beneitone et al, 2007).

Si bien admite que la construccidon del curriculum con base en un enfoque
disciplinar es flexible y autbnoma, disefia una metodologia propia con vistas a su
comprension y comparabilidad. En ésta las competencias se constituyen en el principio
orientador que regula la definicibn de los objetivos especificos de un programa
educativo (caracterizados como dindmicos, acordes con las necesidades de la
sociedad y del mercado de trabajo, habilitantes para la incorporacién al mundo
laboral), de los conocimientos mas apropiados para lograrlos y de los indicadores de

nivel que permitan su medicién meticulosa.

Desde una reflexion inicial sobre las competencias, el enfoque tiende a buscar
“una mejor manera de predecir un desempefio productivo en el lugar de trabajo mas
alla de las medidas de inteligencia, personalidad y conocimientos” (2003:37). Esto

favorece la vinculacion con mayores niveles de empleabilidad en una economia en
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permanente proceso de cambio, tanto como de ciudadania, en el sentido de “la
obligacion de desarrollarse como persona y ser capaz de asumir responsabilidades
sociales” (2003:38).

Tras la consulta mediante cuestionarios a empleadores, graduados noveles y
académicos en diferentes areas tematicas como “referente empirico y social”, se
seleccionaron treinta competencias genéricas (de entre ochenta y cinco enlistadas),
derivadas de tres categorias: instrumentales, interpersonales y sistémicas, tal como se

muestra en la siguiente tabla:

COMPETENCIAS GENERICAS

INSTRUMENTALES

INTERPERSONALES

SISTEMICAS

Capacidad de analisis y
sintesis

Capacidad de organizar y
planificar

Conocimientos generales
bésicos

Conocimientos basicos de la
profesion

Comunicacién oral y escrita
en la propia lengua
Conocimiento de una
segunda lengua
Habilidades bésicas del
manejo del ordenador
Habilidades de gestién de la
informacion

Resolucién de problemas
Toma de decisiones

Capacidad critica y
autocritica

Trabajo en equipo
Habilidades interpersonales
Capacidad de trabajar en un
equipo interdisciplinar
Capacidad para
comunicarse con expertos
de otras areas

Apreciacion de la diversidad
y multiculturalidad

Habilidad de trabajar en un
contexto internacional
Compromiso ético

Capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica
Habilidades de investigacion
Capacidad de aprender
Capacidad de adaptarse a
nuevas situaciones
Capacidad para generar
nuevas ideas (creatividad)
Liderazgo

Conocimiento de culturas y
costumbres de otros paises
Habilidad para trabajar de
forma auténoma

Disefio y gestién de
proyectos

Iniciativa y espiritu
emprendedor

Preocupacion por la calidad
Motivacién de logro

Tabla 1.1. Competencias genéricas segun categorias.

Fuente: Gonzalez y Wagenaar (2003:84)

Asimismo, se consensuaron las competencias y destrezas especificas a cada
area de estudio o asignatura, que relnen conocimiento tedrico, practico y/o
experimental y habilidades especificas del area correspondiente, y se consideran

“cruciales para la identificacion de las titulaciones” (2003:41).

Esta seleccién de competencias genéricas y las correspondientes a varias areas
de conocimiento en términos de competencias especificas, cuyo conjunto constituye la

formacion total del estudiante universitario, representan los “acuerdos” logrados para
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regir y unificar la elaboracion de los disefios curriculares de las titulaciones
universitarias de la Union Europea con criterios compatibles y comparables. El reto se
ubica, ahora, en como abocarse a su planificacion, habida cuenta de que el proyecto
Tuning no conlleva un modelo de planificacién (Bolivar, 2007, 2008b).

En resumen, los propdsitos parecen cefiirse a dos cuestiones problematicas: “la
equiparacion entre estudios y la importancia de la ‘empleabilidad’ y el mercado laboral
para orientar el contenido de los estudios” (Angulo Rasco, 2009:180). Comparabilidad,
transparencia, garantias de calidad, acreditacién, transferencia y acumulacién de
créditos son palabras clave en las que se anclan las posibilidades de libre movilidad
internacional y de enfrentar exitosamente la competitividad creciente de la sociedad

actual.

3.1.1.1. Breve glosario Tuning

e Competencias

“Combinacion dinamica de atributos —con respecto al conocimiento y su aplicacion, a
las actitudes y a las responsabilidades— que describen los resultados del aprendizaje
de un determinado programa, o0 como los estudiantes seran capaces de desenvolverse

al finalizar el proceso educativo” (2003:280).

“Las competencias representan una combinacion de atributos respecto al conocer y
comprender (conocimiento teérico de un campo académico); el saber cémo actuar (la
aplicacion practica y operativa del conocimiento a ciertas situaciones); y el saber como
ser (valores como parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un
contexto)” (Beneitone et al, 2007:25; también en 2003:80).

“Conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas, tanto especificas como
transversales, que debe reunir un titulado para satisfacer plenamente las exigencias
de los contextos sociales. [...] Son capacidades que la persona desarrolla en forma
gradual y a lo largo de todo el proceso educativo y son evaluadas en diferentes
etapas” (Beneitone et al, 2007:320).

“Tienden a transmitir el significado de lo que la persona es capaz de o es competente
para ejecutar, el grado de preparacion, suficiencia o responsabilidad para ciertas
tareas” (2003:79)
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Se dividen en:

o Competencias genéricas: ldentifican los elementos compartidos que pueden

ser comunes a cualquier titulacién. “Pueden servir como herramientas para

hacer accesibles el conocimiento y las destrezas especificas que no lo eran
con anterioridad” (2003:50).

Se subdividen en:

Competencias instrumentales: Comprenden:

- Habilidades cognitivas o capacidades para entender y utilizar las ideas y

pensamientos relacionados con las cuestiones que se abordan.

- Capacidades metodoldgicas para manipular el medio: organizacion del
tiempo y estrategias de aprendizaje, toma de decisiones y resolucién de
problemas, utilizacion de espacios.

- Destrezas tecnoldgicas relacionadas con el uso de medios técnicos,

ordenadores, destrezas en la gestién de informacion.

- Destrezas linguisticas como la comunicaciébn oral y escrita, o el
concomimiento de un idioma, mostrando las competencias comunicativas:
buena sinonimia y adjetivaciéon, capacidad de verbalizacion 'y

argumentacion.

Competencias interpersonales: Tienden a favorecer los procesos de

interaccion social. Comprenden:

- Habilidades individuales relacionadas con la capacidad para expresar los
propios sentimientos, las propias percepciones sobre un asunto, la

capacidad de critica y autocritica.

- Destrezas sociales relacionadas con las habilidades interpersonales, o de

trabajo en equipo, o la expresion de compromisos éticos o sociales.

Competencias sistémicas: Requieren como base, la adquisicién previa de

capacidades instrumentales e interpersonales.

- Habilidades y capacidades de comprension, sensibilidad y conocimiento,
que permiten apreciar las relaciones y vinculaciones de las partes de un

todo.
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- Destrezas para planificar cambios con el fin de mejorar los sistemas en su

conjunto y disefiar otros nuevos.

o Competencias especificas a cada area tematica. Incluyen las destrezas y el

conocimiento

= Destrezas: “Son los métodos y técnicas apropiados que pertenecen a las
varias areas de cada disciplina, por ejemplo, andlisis de los manuscritos
antiguos, analisis quimico, técnicas de muestreo, etc., segun el area de
conocimiento” (2003:43).

= Conocimiento: tedrico, practico y/o experimental.

La siguiente tabla permite visualizar la clasificacion de competencias propuesta

en el marco del proyecto Tuning.

Habilidades cognitivas
Capacidades metodoldgicas

Instrumentales g
Destrezas tecnoldgicas
Destrezas linglisticas
Genéricas Habilidades individuales
Interpersonales

Destrezas sociales

Competencias Habilidades y capacidades de

Sistémicas comprension
Destrezas para planificar cambios

Destrezas instrumentales

Seguln area
tematica Conocimiento tedrico, practico y/o
experimental

Especificas

Tabla 1.2. Clasificacién de competencias para la Educacion Superior.

Fuente: Elaboracion propia

e Resultados de aprendizaje (learning outcomes): Denominacion dada a las
cualificaciones (2003:43). Se centran en aquello que puede demostrar el
estudiante. Se propone su uso también como criterios de evaluacion o indicadores

de nivel.
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“Conjunto de competencias que incluye conocimientos, comprension y habilidades que
se espera que el estudiante domine, comprenda y demuestre después de completar

un proceso corto o largo de aprendizaje” (2003:28).

“Afirmaciones de lo que se espera que deba saber, comprender y/o ser capaz de
demostrar un estudiante después de haber completado un programa de aprendizaje”
(2003:43).

“Formulaciones que el estudiante debe conocer, entender y/o ser capaz de demostrar

tras la finalizacion del proceso de aprendizaje” (2003:284).

¢ Indicadores de nivel: “Son datos que proporcionan informacién general sobre las
caracteristicas del aprendizaje” (2003:242). Se utilizan “para medir el trabajo del

estudiante”. Se reconocen como tales:

o Los ECTS (European Credit Transfer System)®, sistema de acumulacién y
transferencia de créditos que cuenta no sélo las horas de clases teéricas, sino
también el trabajo que debe ser realizado por el alumno. El crédito ECTS
corresponde a unas 25 a 30 horas. Para Tuning, “los créditos por si mismos no
son indicadores suficientes del nivel de aprendizaje adquirido” (2003:52), deben
ser complementados con otros elementos, como los niveles o los resultados de

aprendizaje.

o “Al definir los resultados de aprendizaje, se pueden fijar estandares [o
“patrones” (2003:63)] con respecto al nivel requerido de destrezas relacionadas
con las disciplinas y de destrezas generales académicas o transferibles”
(2003:52).

e Criterios de evaluacion (Assessment criteria): “Descripcion de lo que el
estudiante debe realizar para demostrar que se ha conseguido el resultado del
aprendizaje” (2003:280).

e Perfiles profesionales y académicos: Estan intimamente ligados a “la
identificacion de competencias y destrezas y a las decisiones sobre la forma como
el estudiante debe adquirirlas en un programa de estudios”. Deben caracterizarse

por “la transparencia y la calidad” (2003:35).

37 El Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) fue creado como resultado de un proyecto
piloto puesto en marcha por la Comisién Europea entre 1988-1995 para favorecer la movilidad de los
estudiantes y el reconocimiento de los periodos de estudio en el extranjero.
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3.1.1.2. Addenda

Completando lo anterior, reproducimos otras conceptualizaciones que, aunque

sin pertenecer al cuerpo de producciones del proyecto Tuning, estan formuladas en el

marco del proceso de convergencia y mantienen la linea especificando con mayor

claridad el alcance de los conceptos considerados.
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Competencias: “Conjunto de capacidades y saberes técnicos, metodoldgicos,
sociales y participativos que la persona pone en juego para afrontar las
obligaciones y exigencias que le plantea el mundo laboral” (de Miguel Diaz,
2005:18).

Competencias profesionales: “Conjunto de elementos (conocimientos,
habilidades, destrezas, actitudes) que se integran en cada sujeto segln sus
caracteristicas personales (capacidades, rasgos, motivos, valores) y sus
experiencias profesionales, y que se ponen de manifiesto a la hora de abordar o
resolver situaciones que se plantean en contextos laborales. De forma mas
simplificada se podria decir que una competencia profesional es la ‘capacidad que
tiene un sujeto para adaptarse y hacer frente a las situaciones y exigencias que

requiere desempefiar eficazmente un trabajo profesional
2005:18).

(de Miguel Diaz,

Competencias genéricas: “Son aquéllas que se pueden aplicar a un amplio
campo de ocupaciones y situaciones laborales dado que aportan las herramientas
basicas que necesitan los sujetos para analizar los problemas, evaluar las
estrategias a utilizar y aportar soluciones adecuadas. También se las conoce como
competencias transversales ya que cooperan a la realizacion de la mayoria de
las tareas que se presentan a un sujeto en los diversos campos profesionales” (de
Miguel Diaz, 2005:19).

Competencias especificas: “aquéllas que le aportan una cualificacién profesional
concreta al individuo, es decir, saberes y técnicas propias de un ambito profesional
especifico. [...] Estan vinculadas a lo que podemos denominar ‘saber profesional’ o
‘saber hacer ” (de Miguel Diaz, 2005:19).

Modalidades de ensefianza: “Conjunto de actividades a realizar por los alumnos,

de una forma secuencializada (sic), a lo largo de un curso y/o asignatura, haciendo



hincapié en las técnicas, recursos y tiempos que necesitaran para su ejecuciéon”
(de Miguel Diaz, 2005:21).

3.1.2. Allende los mares: Proyecto Alfa Tuning América Latina

Acaso bajo los efectos de la globalizacion y las politicas de internacionalizacion,
la idea no quedd limitada al espacio europeo inicialmente visualizado, sino que se

expandio a otros territorios adquiriendo visos de “panoccidentalidad”.

Con el aval de la Comisiébn Europea y de los ministerios de educacion
latinoamericanos, en 2004 se inicia el Proyecto Alfa Tuning América Latina, que
traslada la propuesta europea a la regién. Aun cuando las condiciones socio-politicas y
econdémicas de América Latina no prevén la integracion continental en el mediano
plazo, la implementacién del proyecto responde al interés de las universidades
europeas Yy latinoamericanas por promover la creacion de un Espacio Comun de
Ensefianza Superior de la Unién Europea, América Latina y el Caribe (UEALC), como
modo de contribuir al desarrollo de titulaciones comparables y facilitar la movilidad de

estudiantes y profesionales.

La propuesta —siguiendo los pasos del proyecto europeo— se desarrolla en
cuatro ejes, a saber: identificar competencias genéricas compartidas en todas las
titulaciones y competencias especificas para cada area temética; disefiar métodos de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion eficaces para lograr las competencias
identificadas; reflexionar sobre el impacto de los créditos académicos; brindar calidad
a los programas vy titulaciones que den confianza y reconocimiento (Gonzalez,

Wagenaar y Beneitone, 2004; Beneitone et al, 2007).

En una primera etapa, participaron 62 universidades latinoamericanas
pertenecientes a 18 paises, en 4 areas de conocimiento. Estos guarismos se
incrementaron notablemente durante las etapas sucesivas llegando a reunirse 190
universidades de 19 paises, agrupadas en 12 areas de conocimiento. Particularmente
considerada, Argentina participa en el proyecto a través de 19 universidades que la
representan en las areas tematicas seleccionadas, tal como se observa en la siguiente

tabla:
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http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=149&Itemid=173
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=114&Itemid=138

Area Temética

Universidad

Administracién de Empresas

Universidad de Belgrano

Arquitectura

Universidad Nacional del Nordeste

Universidad del Museo Social Argentino

Derecho Universidad Nacional del Litoral
Educacion Universidad Nacional de Cuyo
Universidad Nacional de La Plata
Enfermeria Universidad Nacional de Lanus
Fisica Instituto Balseiro
Universidad Nacional de Mar del Plata
. Universidad Nacional de La Plata
Geologia

Universidad Nacional de San Juan

Universidad de San Andrés
Historia Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires

Universidad Nacional de Rosario

Ingenieria Civil : : .. ;
9 Universidad Tecnol6gica Nacional

Universidad de Buenos Aires

Matematicas Universidad Nacional de Cérdoba
Medicina Instituto CEMIC

Universidad Nacional de Tucuman
Quimica Universidad Nacional de Rio Cuarto

Tabla 1.3. Universidades argentinas participantes del Proyecto Tuning América Latina,
segun areas tematicas. Primera etapa.

Fuente: Proyecto Tuning América Latina (2004-2008).
Disefio: Adaptacion personal

Para el periodo 2011 — 2014, el proyecto Tuning América Latina: Innovacién
Educativa y Social busca continuar con el debate ya iniciado y culminar con la
propuesta avanzando en las etapas previstas. Entre sus objetivos especificos se
destacan los referidos a continuar con los procesos de reforma curricular y la
construccién conjunta de estrategias metodolégicas para implementar y evaluar la
formacion de competencias; a desarrollar perfiles de egreso de las diferentes
titulaciones en torno a competencias, conectados con las nuevas demandas y
necesidades sociales, y asociados a la empleabilidad; a disefiar un sistema de créditos
académicos (de transferencia y de acumulacion), que facilite el reconocimiento de los

estudios locales y la articulacion con sistemas de otras regiones.

El mapa de las universidades argentinas participantes presenta algunas

modificaciones debidas tanto al ingreso de unas instituciones y el alejamiento de otras,
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http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=115&Itemid=139
http://www.ub.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=184&Itemid=213
http://www.unne.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=185&Itemid=214
http://www.umsa.edu.ar/
http://www.unl.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=116&Itemid=140
http://www.uncu.edu.ar/
http://www.unlp.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=186&Itemid=215
http://www.unla.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=187&Itemid=216
http://www.ib.edu.ar/
http://www.mdp.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=188&Itemid=217
http://www.unlp.edu.ar/
http://www.unsj.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=117&Itemid=141
http://www.udesa.edu.ar/
http://www.unicen.edu.ar/
http://www.unicen.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=189&Itemid=218
http://www.unr.edu.ar/
http://www.utn.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=118&Itemid=142
http://www.uba.ar/
http://www.unc.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=190&Itemid=219
http://www.cemic.edu.ar/
http://www.unt.edu.ar/
http://tuning.unideusto.org/tuningal/index.php?option=content&task=view&id=191&Itemid=220
http://www.unrc.edu.ar/

como a la inclusion y/o suspension de algunas areas tematicas, registrandose el

siguiente detalle:

Area Tematica

Universidad

Agronomia

Universidad Nacional del Sur

Arquitectura

Universidad Nacional del Nordeste

Universidad Nacional del Litoral

Derecho Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires
Universidad Nacional de Cuyo

Educacioén Universidad Nacional del Noroeste de la Provincia
de Buenos Aires

Enfermeria Universidad Nacional de Lanus

Fisica Instituto Balseiro

. Universidad Nacional de La Plata
Geologia

Universidad Nacional de San Juan

Universidad Nacional de Rosario

Ingenieria Civil . . - ;
9 Universidad Tecnoldgica Nacional

Universidad Nacional de Tres de Febrero

Innovacion Social Universidad Nacional de Jujuy

Medicina Instituto CEMIC

Universidad Nacional de Cérdoba
Psicologia Universidad Nacional de Jujuy
Universidad Nacional de San Luis

Quimica Universidad Nacional de Rio Cuarto

Tabla 1.4. Universidades argentinas participantes del Proyecto Tuning
América Latina, segun areas tematicas. Segunda etapa.

Fuente: Proyecto Tuning América Latina (2011-2013).
Disefio: Adaptacion personal

El interés por consignar las universidades argentinas adherentes al proyecto
responde sélo a fines informativos. Los datos dejan apreciar cuales son las carreras
(“areas tematicas”) presentadas para su reformulacion curricular centrada en
competencias y qué universidades (o facultades) se suman a estos fines. Resulta
sugestivo notar que en la primera etapa participan universidades nacionales y algunas
de gestion privada, no obstante, varias no continlan o ingresan con otras carreras en

la etapa posterior.
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3.2. ;Por qué “discurso”?

“Los vocabularios no caen del cielo, sino que surgen organicamente de las
actividades colectivas y las reflejan”, dice Barnett, (2001:105) muy elocuentemente.
Una breve incursion en las teorias del lenguaje nos permitird reconocer las formas de
relaciébn y de accidén sobre el medio social que el uso de un lenguaje especifico

posibilita.

Desde la analitica discursiva, en una acepcién amplia, el discurso designa un
modo particular de percepcion del lenguaje, segun el cual éste es considerado como la
actividad de sujetos inscriptos en contextos determinados (Maingueneau, 1996). No se
trata ya de una estructura arbitraria ni de un instrumento aséptico que media entre el
hombre y la realidad que nombra, sino de una practica localizada socio-histéricamente,
cargada de valores, conocimientos, formas de ver el mundo, y capaz de crear tanto al

sujeto como a la realidad misma.

Asi, la eleccién deliberada (por ende, no neutral) del lenguaje de las
competencias en calidad de “lenguaje comun” realizada en el marco del proyecto
Tuning es justamente una practica social que se desarrolla en una coyuntura témporo-

espacial determinada y, como tal, constituye un discurso:

En la busqueda de un lenguaje comun para expresar los perfiles académicos
y profesionales, el proyecto Tuning propone como valido el de las
competencias para expresar la comparabilidad en términos de las
capacidades que pueden desarrollar los poseedores de una titulacion [...] Es
ademas un lenguaje que puede ser comprendido por los organismos
profesionales y otros grupos y representantes de la sociedad interesados en
la educacién. (2003:72).

Como categoria foucaultiana, “una practica discursiva [es] un conjunto de reglas
anénimas, historicas, siempre determinadas en el tiempo y el espacio que ha definido
en una época dada, y para un area social, econémica, geografica o lingiistica dada,
las condiciones de ejercicio de la funcidon enunciativa” (Foucault, 1970:198). Estas
reglas son las que dan lugar a la actualizacion de los elementos (objetos discursivos)
que conforman los discursos para cada tiempo histérico. Hablar de reglas orienta el
andlisis en direccion a dilucidar las condiciones de produccién de dichos elementos en
un geénero discursivo (tipo de discurso) especifico, asi como su modificacion,
conservacion y desaparicion. Su existencia estd sostenida por un complejo haz de

relaciones establecidas entre instituciones, procesos econdmicos y sociales, formas de
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comportamiento, etcétera, lo cual, ademas de reflejar su historicidad, les confiere el
caracter de producto cultural (Narvaja de Arnoux, 2006).

El sujeto se constituye por y a partir del saber producido en las practicas
discursivas, de las verdades aceptadas en un momento dado, asumiendo una
identidad social determinada. “Y podemos agregar que cuanto mas se desconocen las
reglas que gobiernan los discursos y sus practicas, mas se esta expuesto a ellas, y a
servir de vehiculo a toda clase de supuestos 0 pensamientos automaticos, los cuales
suelen introducirse con notable facilidad” (Albano, 2003:16). En ello va implicito que el
discurso pone en relacion la construccion de significados con las estructuras y

relaciones de poder.

En este sentido, Berstein (1994) —con marcada influencia de la obra de Foucault,
aungue con distinto foco— en su estudio sobre los principios ordenadores del discurso
pedagdgico®®, asevera que éste es, en si mismo, un transmisor de relaciones de poder
externas a él. Dando por supuesta la construccion social del discurso pedagdgico, lo
define como “la regla que inserta un discurso de competencia (habilidades de distinto
tipo) en un discurso de orden social, de modo que el Ultimo domina siempre sobre el
primero” (1994:188). Sostiene que en todas las pedagogias existen dos tipos de
discursos: un discurso instructivo, que enuncia los contenidos a ensefiar y la forma de
transmitirlos, y un discurso regulativo que define un cierto orden (producto de la
seleccién, apropiacion y recolocacion de otros discursos, conforme al principio de
recontextualizacién), el recorte de contenidos practicado en el conjunto de los
contenidos posibles y la estructura de relaciones sociales en que se establece su
transmision. De este modo, el analisis del discurso —en tanto actividad que atiende a lo
gue se dice y devela lo que se oculta o se omite, que explora quién habla y desde
donde lo hace, que indaga en qué marco de relaciones histéricamente mediadas se
realiza— permite inferir el modelo social en el cual el discurso promovido adquiere
sentido, a la vez que pone de manifiesto su naturaleza intrinsecamente ideolégica®

gue expresa la utilidad asignada en un contexto politico determinado.

No es la introduccion, en si misma, de un nuevo vocabulario en educacion lo que

mas preocupa, porque, de hecho, hemos sido testigos y usuarios de mudltiples

% El discurso de las competencias puede ser entendido como un ejemplo de lo que Berstein denomina
discurso pedagdgico (Jones y Moore, 2008:8).

® Un discurso es ideologia, en el sentido estricto del término, cuando “adquiere poder ofreciendo
definiciones de la realidad que al mismo tiempo alimentan un conjunto de intereses sociales” (Barnett,
2001:262).
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novedades terminoldgicas a lo largo de nuestras carreras docentes®. Preocupa si
reconocer que, en el caso de referencia, el lenguaje postulado no se origina en el
entorno educativo, ya que puede constatarse que “estos nuevos lenguajes no venian
siendo objeto de atencion ni en la docencia ni por parte de los grupos de investigacion
mas punteros” (Torres Santomé, 2009:170). Preocupa mas su caracter excluyente,
dentro de estructuras tecnofuncionalistas cerradas, que no deja margen para otras

lecturas del discurso educativo (Alvarez Méndez, 2009:212).

El problema es cuando se convierte en el lenguaje dominante y hasta exclusivo.
Ahora la competencia se pretende que signifique lo que interesa, haciendo una
lectura de la educacién acomodada a una vision del mundo, donde ser educado
consiste en un saber hacer o capacidad para operar y realizar algo que nos hace ser
mas competentes. Con este lenguaje no se pregunta si nos hace mas conscientes,
responsables, justos, criticos, fantaseadores, expresivos, prudentes, solidarios,
respetuosos, colaboradores, amables, sanos, cultos, humanistas, solidarios (sic),
denunciantes de las desigualdades, formados intelectualmente o sabios. En resumen,
¢ayuda este lenguaje nuevo a hacer al educando un mejor conocedor del mundo y
comprometido en su transformacion? Estas no son cualidades humanas que
interesen a los mercados, ni tampoco a las evaluaciones y comparaciones de
sistemas educativos (Gimeno Sacristan, 2009:37).

Con base en las elaboraciones procedentes, podemos advertir que el enfoque
de competencias y la metodologia desarrollada por el proyecto Tuning se posiciona
definidamente en un campo discursivo. Para quienes acreditamos muchos afios de
desempenfio en la docencia —como es el caso de quien esto escribe—, no resulta para
nada dificil ni novedoso establecer de dénde procede, qué pretende y hacia dénde va.
Mucho se ha escrito al respecto, “han corrido rios de tinta”, metaforizan Barrero
Fernandez y Domingo Segovia (2010:2); no obstante, presentaremos unas
consideraciones que, desde el andlisis, permiten dar cuenta de los riesgos contenidos
en esta perspectiva “armonizante”, a la vez que sefalar algunas derivaciones
favorables de la via impuesta. Es oportuno reconocer que los aspectos que
desarrollaremos a continuacion en buena medida surgen de la literatura consultada,
pero también mucho recogemos de nuestra propia experiencia y de la necesaria

reflexion que acompafi6 a los cambios paradigmaticos a los cuales estuvimos

“0 Resulta curioso observar el modo en que algunas palabras se instalan en la jerga profesional y tifien las
actividades como si se tratara de un desenvolvimiento natural y habitual. En calidad de construcciones
socio-histdricas, la introduccion de nuevas expresiones en educacion no nos ha pasado inadvertida y, aln
mas, en alguna oportunidad nos ha motivado a rastrear el momento y las condiciones en que ingresan a
los espacios educativos formales. Tal es el caso, por ejemplo, de nuestra indagacién sobre la adopcion
del concepto “Proyecto Educativo Institucional” (“PEI” en los documentos, mesas de trabajo y pasillos de
escuelas) en reemplazo de “Planeamiento institucional”, a poco tiempo de iniciado el movimiento de
reforma educativa de los afios noventa en Argentina. Pudimos reconocer que su origen y utilizacion
responde en parte a la emergencia de un nuevo paradigma tedrico, pero mas ajustadamente a la
sustentacién de un modelo educativo propuesto “desde arriba” y, por ende, coherente con ciertos
lineamientos politicos de mayor alcance (Aiello, 2001).

56



expuestos durante el transcurso de nuestra carrera docente, que nos dieron la

oportunidad de vivenciar, comparar, justipreciar y decidir responsablemente.

3.3. Notas para desmitificar la inocencia del discurso

Parafraseando a Caruso y Dussel (1996:56), asumimos que “decir que [los
contenidos del discurso de las competencias] son neutrales es hablar de un lugar
imposible”. Los siguientes paragrafos intentan esclarecer la direccion que toman las
propuestas difundidas, los modos en que son apropiadas por los sujetos y las

instituciones, y algunas implicaciones** derivadas.

3.3.1. Una mirada critica sobre “el modelo de armonizacién Tuning”

Consideramos que las directrices y orientaciones del proyecto Tuning para la
adecuacion de las titulaciones universitarias hacia su homologacion en la Unién
Europea, adoptadas mayormente de modo acritico (Bolivar, 2007, 2008b), aportan
pocas novedades para la comprension de las propuestas de formacién profesional.
Antes bien, recuperan procedimientos y modalidades de la tradicion tecnicista, cuya
necesidad de superaciéon fue vista y difundida ya a fines de los afios setenta del
pasado siglo, por las comunidades académicas de educacion inscriptas en el
desarrollo de modelos alternativos a la racionalidad instrumental. Asimismo, se
perciben recurrencias, ciertas contradicciones y algunas apropiaciones de estudios
educativos progresistas que, en la mixtura 0 yuxtaposicidon, aparecen

descontextualizados.

En principio, la procedencia del término competencia del mundo empresarial y
profesional suscita todo tipo de sospechas y criticas (Bolivar, 2007, 2008). Es que los
objetivos que ese sector persigue no suelen coincidir con los que se propone el mundo
universitario, excepto en el ambito de formacién laboral del técnico medio que,
sostenido en una mirada economicista (referenciada, en especial, en la Teoria del

Capital Humano®), es uno de los antecedentes del movimiento de competencias en

1 Recordamos qgue una de las acepciones de la nocién de implicacion (del latin in — plicare) se refiere al
hecho de que hay algo “plegado” o doblado en el interior de algo que oculta lo que hay ahi mismo, de
forma que lo interior no es visible o perceptible facilmente. La implicacion es contrapuesta al término
explicacién (del latin ex — plicare), que es el hecho de desplegar lo que esta plegado; sacar al exterior,
hacer visible, o comprensible, aquello que esta “implicado” en el interior de algo que lo hacia oculto o no
comprensible.

42 |a Teoria del Capital Humano —iniciada en 1959, a partir de los estudios de Theodore Schultz y
profundizada por Gary Becker— sostiene que en la explicacion de ciertos fendmenos macroeconémicos (el
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los que en cierto modo se concilian los intereses de ambos. Mas se desconfia cuando
se advierte que tal palabra no viene sola, sino que a su alrededor prosperan otras
como eficiencia, calidad, eficacia, gerenciamiento, socios, que incorporan criterios
operacionales aliados del control y el rendimiento, a la vez que cierto modo de

relaciones basadas en el beneficio.

Las definiciones del concepto no se alejan sustancialmente del ambito de origen,
en tanto que remedan el modelo de orientacion conductual cuya descripcion hemos
desarrollado anteriormente. Las competencias expresan la cualificacion profesional,
esto es, el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas que debe reunir el
estudiante para realizar eficientemente una tarea. Mas alla de que sea plausible inferir
el modelo sustentador, de hecho, en los documentos no se desarrolla un marco de
referencia que permita entender y resituar las competencias y sus términos asociados
(Angulo Rasco, 2009:193; Alvarez Méndez, 2009:207). En otro orden —y no es un dato
menor—, reivindica explicitamente el papel de la aplicacion del conocimiento,
asumiendo la comprension de la relacion teoria-practica desde el enfoque

aplicacionista.

El modo de seleccién de las competencias genéricas y especificas mantiene vivo
el mismo nexo. Empleando una metodologia inductiva, establece un “ranking” de
competencias sobre la base de las apreciaciones de empleadores, graduados noveles
y académicos. Se trata de un procedimiento que subordina los resultados al ambito
laboral y que, por partir de datos empiricos, se agota en la adaptacion del individuo al
mundo actual. Segun Bolivar, para concretar esta tarea “el punto de vista ha de ser un
enfoque normativo con un marco tedrico consolidado” (2007:86; 2008b:16). Mas
relevante aun es considerar que la identificacion de las competencias se realiza en un
contexto de produccion diferente del contexto en el que tiene lugar el aprendizaje. Ello
da lugar a sostener que “volvemos a entrar en la planificacion de los aprendizajes, en
el énfasis de lo preactivo, normativo y regulativo; y lo hacemos desde un contexto,
teorizacién y pensamientos externos al alumnado, a sus procesos y sus situaciones”
(Martinez Rodriguez, 2009:110).

crecimiento del ingreso nacional, por ejemplo) intervienen no sélo el capital y el trabajo, sino ademas y
fundamentalmente las habilidades y capacidades de los trabajadores. El capital humano constituye un
conjunto intangible de habilidades, habitos, capacidades intelectivas y motoras y atributos del individuo,
logrado mediante la acumulacién de inversiones anteriores en educacion, formacion en el trabajo,
experiencia, salud, entre otras, que contribuyen a elevar y conservar la productividad. En este modelo la
educaciéon se contempla como una inversion que realizan las personas para incrementar su eficiencia
productiva y sus ingresos.
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Si atendemos a la delimitacion de las competencias genéricas que han de

emplearse como referencia obligada en todas las titulaciones, puede observarse que:

Conforman un listado sumativo, acritico, con escasa manifestacion de un

criterio organizador de las mismas.

Se usan como descriptores de las competencias las palabras “capacidad” y
“habilidad” que no son sinénimos, sino que tienen significados propios y

diferenciados.

Hay “conocimientos” obvios, descontextualizados, ambiguos o difusos, de

adquisicién en niveles educativos previos al nivel superior.

Presentan una fuerte disparidad tanto en la forma y tiempo de adquisicion
como en la relevancia de su desarrollo (Hay una gran diferencia entre
disponer de “Habilidades basicas en el manejo de ordenadores” respecto

de [ Manifestar? ; Asumir?] “Compromiso ético”.

Se incluyen entre las competencias instrumentales cuestiones que exceden
tal categoria (“Resoluciéon de problemas” y “Toma de decisiones”, por
ejemplo, corresponden mas a actividades procesuales que a

instrumentacion de acciones o herramientas funcionales).

Forman parte de distintas categorias actividades equivalentes. (¢Qué
diferencia el “planificar” como competencia instrumental del “disefio” como

competencia sistémica?).

Explicitan posicionamientos epistemolégicos suficientemente debatidos y
superados (por ejemplo, “Capacidad de aplicar los conocimientos en la
practica” da cuenta —nuevamente— de una concepcion aplicacionista de la

relacion entre la teoria y la practica).

La ausencia de un modelo curricular en la propuesta Tuning que enmarque y

oriente las decisiones (aunque no dudamos en arriesgar su cercania implicita al

enfoque instrumental), junto a la falta de experiencia en la elaboracién de planes de

estudios centrados en competencias impide o, al menos, dificulta una construccion

curricular consistente (Diaz Barriga, 2006; Bolivar, 2008:19; Gimeno Sacristan,

2009:48). Frente a este desconocimiento, las universidades ensayan diversas formas

para dar cumplimiento a unas disposiciones expresas. Sin embargo, las acciones
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frecuentemente se centran (y se agotan) en establecer resoluciones a nivel
operacional (como redactar programas, como seleccionar nuevas metodologias, por
ejemplo) y bajo criterios muchas veces yuxtapuestos, antes que en priorizar el debate
sobre las cuestiones de fondo que el exdgeno proyecto modifica, tales como la
relevancia cultural y la actualizacion de contenidos educativos, las finalidades que ha
de perseguir la formacidén universitaria en la sociedad actual, entre otras muchas
problematicas relegadas. Es relevante recordar —siguiendo a de Alba (1998)- que si

entendemos por curriculum a:

[...] la sintesis de elementos -culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada43 e
impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y
contradictorios, en donde algunos de éstos son dominantes y otros tienden a
oponerse y resistirse a tal dominacion o hegemonia (de Alba, 1998:59),

entonces, para obtener un sistema congruente y articulado, los procesos de
construccién del curriculum no pueden reducirse a sus aspectos formales y
procesuales, sino que ha de avanzar en términos de imprimir a la educacion la
orientacion mas potente para el contexto social amplio en el que ésta se produce. En
este proceso de determinacion curricular es imperativo preguntarse —como lo hace la
autora— si el profesorado universitario participa como sujeto social del proceso, o bien
como sujeto de la estructuracién formal de los nuevos curricula y de su desarrollo

operativo. Dejo la respuesta a cargo del lector.

En el plano operatorio —el cual destaca por su mayor definicibn respecto del
plano conceptual (Angulo Rasco, 2009:193)-, el requerimiento de tener que
desagregar las competencias genéricas o transversales en objetivos y en resultados
de aprendizaje es otro frente de discusion y de dificil concreciéon al momento de su
formulacion. A modo de “microdisefios para alcanzar microobjetivos” (Gimeno
Sacristan, 1986:77), su especificaciobn confabula contra la comprension de la
ensefianza y del aprendizaje como fendbmenos complejos que, como tales, requieren
contar con principios de accibn mas generales y creativos en consonancia con las

particularidades propias de la situacion en las que se promueven.

No deja de sorprendernos la reaparicion de la expresion “proceso de ensenanza-
aprendizaje”. Nos viene a la memoria su frecuente utilizacion en nuestro medio alla por

los afios setenta, bajo la impronta de la tecnologia de la educacion, cuando —de tan

a3 “Aqui se esta trabajando la nocidn de pensar desde una perspectiva kantiana, esto es como la facultad

que tiene el hombre para generar ideas que le otorgan significado y sentido a la vida social (comunidad
espiritual) y que en esta vida social se generan” (Referencia al pie de la autora).
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comun y habitual- solia nombrarselo mediante su sigla “PEA”. Desde otra mirada, hoy
reconocemos que su enunciacion en singular lleva a la consideracion de un dnico
proceso que, al homologar, superponer, solapar sus constituyentes, expresa la
existencia de una relacion lineal entre ambos, donde si uno ensefia, entonces el otro
aprende. Por ende, decir “PEA” equivale a desconocer la especificidad propia de cada
uno de los procesos involucrados y con ello el caracter complejo y multideterminado

que les es inherente.

En esta especie de revival pedagogico, con la actualizacion y puesta en valor de
los términos input y output para indicar dénde se pone el énfasis en el “proceso de
enseflanza-aprendizaje”, Tuning nos facilita el recuerdo de los postulados del modelo
de procesamiento de la informacién, en su version heredera del conductismo. La
metafora computacional, acufiada en ese marco, da cuenta de los procesos de los que
se valen las personas para aprender, segin un esquema bdasico cuya secuencia es la
siguiente: “input — codificacién - procesamiento — almacenamiento — decodificacién —
output’. Se trata de una forma de asociacionismo computacional, donde los
componentes estimulo — respuesta son ahora input — output. Quizas sea oportuno

consignar en qué consisten estos componentes:

- El input o entradas del sistema. Son los alumnos que se encuentran al comienzo de
una unidad de aprendizaje, con unas caracteristicas determinadas.

- El output o producto de salida del sistema. Sera el objetivo conseguido por los
procesos que se desarrollan dentro del sistema. La interaccion entre profesor,
alumnos, actividades, materiales, etc., hace que los alumnos que entraron como
inputs del sistema salgan transformados (Gimeno Sacristan, 1986:61).

Pozo (1993:46) sostiene que el sistema de procesamiento se construye al
margen de la cultura, la afectividad, la intencionalidad, los factores filogenéticos vy
ontogenéticos. Desconocemos si el profesorado se ha comprometido en revisar el
alcance de asumir este enfoque como orientador de sus practicas, pero lo que si
sabemos es que asi se divulga en algunos centros universitarios como guia para la

comprension de los cambios a operar en el curriculum de Educacién Superior:

Cambios en el enfoque del proceso de ensefianza-aprendizaje: del énfasis en la
ensefianza al aprendizaje

Otorgar mas importancia a los procesos de aprendizaje que a los de ensefianza
significa que el centro de gravedad se sitla en los outputs mas que en los inputs. Se
cumple con ello uno de los principios basicos del nuevo paradigma organizativo de la
educacion, el de la primacia de las finalidades (Hutmacher, 1999), segun el cual la
accion se orienta de manera prioritaria a la consecucion de los objetivos establecidos.
La propuesta curricular y la actividad docente se organizan, se estructuran y se
caracterizan en torno a este nuevo elemento, del que dependen (Puigvert i
Planaguma, 2009:13).
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Resulta suficientemente obvio reconocer que en este sistema de formacién
profesional —como en cualquier sistema-, la alteracibn de uno o méas de sus
componentes afecta progresivamente al todo y se propaga a las practicas del mismo®.
Asi, es posible estimar que habiendo desplazado el centro de gravedad del sistema
(de la centracion en la ensefianza al énfasis en el aprendizaje, de la adquisicién de
conocimientos al desarrollo de competencias como logros del aprendizaje), se habran
de modificar los roles de los sujetos pedagdgicos, los procesos de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, los saberes de la formacion, los modos de interaccién
interpersonal, entre otros aspectos. En este sentido, acaso una de las cuestiones mas
preocupantes se cierna en torno a las metaforas construidas sobre la funcién docente
(orientador, guia, facilitador...), a partir de las cuales “la idea de educador se
desvanece” (Barnett, 2001:268).

Las competencias constituyen el concepto central que articula todos los
elementos del sistema y, por ende, subordina a su definicidn los aspectos curriculares
y didacticos de las propuestas institucionales y pedagdégicas. Dicho de otro modo, en
tanto eje vertebrador de los planes de estudio y las programaciones de asignaturas
podria ser viable hablar de modelo®™ de formacion basado en competencias, aun
cuando para algunos autores “los debates muestran que el concepto esta aun en
construccién. Pareceria que se pretende establecer una definicién rapida e incompleta
del concepto de competencia para montar un curriculo que respete la légica de algo

que ni siquiera esta teorizado” (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2008:11).

En cualquier caso, “montar un curriculo” desde una perspectiva no habitual en la
formacion profesional universitaria no es una tarea sencilla; respetar la légica que
desenvuelve el enfoque de las competencias, tampoco. Por ello, sumandonos a una
apreciacion de Perrenoud, creemos que “es inutil pedir esfuerzos sobrehumanos a los
profesores si el sistema educativo no hizo otra cosa que adoptar el lenguaje de las

competencias, sin cambiar nada de lo fundamental” (Gentile y Bencini, 2000:2).

“Enun trabajo anterior sosteniamos que la introduccion de algin cambio en las practicas de ensefianza
habituales afecta “no sélo al/los componente/s modificado/s, sino a la situacién total, esto es, al conjunto
de los mismos y sus relaciones” (Aiello y Monetti, 2010:187).

5 Entendemos modelo como “construccion tedrico-metodoldgica y modalidad concreta de accion
comprometida con intereses y decisiones de las fuerzas sociales predominantes y configuradas por una
determinada comunidad ocupacional” (Davini, 1991:25).
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3.3.2. Entre implicitos e implicaciones

Desde los inicios tempranos de esta investigacion, al sumergirnos en lo que ya
estaba dicho en torno a las competencias como eje vertebrador de las titulaciones
universitarias y recuperando los propios saberes y experiencias vividas décadas atras,
nos planteabamos si no hubiera sido mejor inventar un nuevo término y dotarlo de
significado, en consonancia con las propuestas de los dltimos derroteros que se
ensayan en el campo de las investigaciones educativas. Estabamos convencidas de
gue se hubieran evitado muchisimas discusiones, ingentes tiempos de trabajo para
identificar qué es y qué no es una competencia, torrentes de escritos para
fundamentar visiones en pro y en contra de tal adopcién. No éramos las Unicas que
nos formulabamos interrogantes. “;Por qué entonces utilizar el concepto de
competencia cuando se podria haber utilizado otros términos mas heuristicos y con
raices menos polémicas?”, se habia preguntado en la misma tesitura Angulo Rasco
(2009:184) y afirmaba, ademas, que “la pregunta no es baladi’ (Ibidem). Hoy, a meses
de aquellas preocupaciones, comprendemos que no era posible recurrir a la invencién
ni al rescate de conceptos valiosos en uso. Claro que no es baladi la pregunta, por el
contrario, es absolutamente relevante. Dado que “el lenguaje que caracteriza a una
practica social como la educacion superior no cambia sin razon” (Barnett, 2001:221), el
cuestionamiento nos lleva a reflexionar sobre las condiciones de produccion de esta

particular eleccién y su veloz constitucion discursiva e intentar develarlas.

En este sentido, se sostiene que el discurso de las competencias se ha
construido “en funciéon de su utilidad en un contexto politico muy concreto donde sigue
activo desde hace anos” (Jones y Moore, 2008:10) y con el propésito de legitimar una
determinada orientacién politica. El mismo se proyecta en un contexto internacional
gue ostenta un consolidado estado de transnacionalizacion, bajo la preponderancia de
politicas neoliberales y economias de cufio neoconservador, en el marco del
capitalismo avanzado. La fusibn de ambas lineas —integracion que responde al
nombre de “modelo neo-neo’— supone la confluencia de sus proposiciones respectivas
més firmes: libertad econdémica del mercado, libertad politica, mantenimiento de un
orden social que se considera justo, en la construccion de un discurso politico-

ideologico que es hoy hegemaonico (Rigal, 2004).

Desde nuestra perspectiva, sostenemos que se trata de una nueva estrategia
politica de expansién de la hegemonia del modelo, en procura de cooptar la educacién

superior para incrementar sus beneficios, venciendo las tradicionales concepciones
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academicistas que persisten y se muestran reticentes al cambio. Para una mejor
comprension, es relevante recordar que el proceso de construccion de hegemonia se
funda en la articulacién dialéctica y coherente de una doble dindmica: el disefio de
estrategias politicas, economicas y juridicas orientadas a encontrar una salida
dominante a los problemas que avizora, y la promocién de un nuevo sentido comdn
gue dé legitimidad a las propuestas de solucién que el mismo bloque impulsa. Estas
vias expresan, respectivamente, una alternativa de poder y un proyecto de reforma

ideoldgica.

No hay dudas de que el modelo neo-neo ha logrado constituirse en un proyecto
hegemadnico, con la meta puesta en el establecimiento de un orden social regulado por
los principios del libre mercado y sin intervencién estatal. Su éxito se advierte tanto en
la imposicion de cambios materiales (programas de ajuste, por ejemplo), como en la
reconstruccion discursivo-ideoldgica de la sociedad capitalista, la cual explica el
problema advertido y aporta estrategias para su solucion, con gran fuerza persuasiva.
Es precisamente a partir de la difusion de este discurso —genuino éxito cultural de
imposicion de sus “verdades’— que “las mayorias comienzan a aceptar (e, inclusive, a
aceptar como propias) las recetas elaboradas por las tecnocracias neoliberales”
(Gentili, 1996:1-2).

En este marco, los gobiernos neoliberales muestran su enorme habilidad para
transformar materialmente la realidad social, logrando, a la vez, que tal transformacion
sea entendida y aceptada como una solucion natural y, mejor aun, como la Unica

salida posible a la crisis.

Esta politica de capitalismo mundial, que se sintetiza en la liberalizacion ilimitada
de los intercambios regidos por la busqueda de beneficio econémico inmediato, se
postula bajo el imperio de las leyes del libre mercado como estructura reguladora de
las transacciones en la produccidn, distribucién y consumo y el paraguas de la
globalizacién (de la economia, del conocimiento, de las comunicaciones...). Como
canones de un credo doctrinal, se entretejen y circulan las ideas de especulacion
financiera, politicas monetaristas (de restriccion de los gastos sociales, de
precarizacion del empleo), competitividad comercial, libre juego de la oferta y la
demanda, burocracias flexibles, desregulacion privatizadora, organizaciones
productivas agrupadas bajo el concepto de calidad total, la eficiencia y la eficacia, el
consumo diversificado, el individualismo, el cultivo del si mismo, la cultura del

consumo (Pérez Gémez, 1998), entre otras tantas que delinean los perfiles de analisis
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aplicables al modelo: econémico, social, politico, cultural, ético. El conjunto no es
inocuo; antes bien, tiene el poder de generar y depositar (en el sentido freireano) una
visibn del mundo Unica, acritica, reificada. Por ende, obtura la posibilidad de
comprension del fendmeno como préactica socio-histérica, como “resultado de una

voluntad politica de intereses concretos” (Rigal, 2004:38).

Sostenido por un complejo haz de relaciones establecidas entre instituciones,
organizaciones empresatriales, y procesos econdémicos, politicos y sociales, el discurso
neoliberal y sus politicas “subordinan la educacién a las demandas del mercado y a la
gestion de los recursos humanos” (Bolivar, 2008b:1), desdefiandose otras
dimensiones educativas. Asi, la relacion sociedad-universidad se reformula desde

modos vinculares asimétricos, desde l6gicas ajenas a la academia:

Los vinculos de dependencia de la educacion al economicismo, en el marco de un
capitalismo de corte neoliberal, se naturalizan modificando el lenguaje [...] El lenguaje
se convierte en un instrumento de poder simbdlico y accion politica, puesto que tras la
apariencia de la neutralidad institucional y el debate técnico sobre cuestiones
puntuales de la reforma de la formacién profesional y el abandono de las grandes
narraciones, se instala una nueva ldgica esencialista: el saber debera tener una
vinculacién directa con el trabajo y el consumo, dos esenciales caracteristicas de un
modelo econémico neoliberal con pretensiones colonizadoras hacia el conjunto de la
vida social (Martinez Bonafé, 2004: 137-138).

Y ello se ve posibilitado por la concentracion de los sistemas de produccion en

sociedades y empresas cada vez mas poderosas y globales, donde:

El fuerte peso de este tipo de multinacionales en las economias de los paises de
nuestro entorno facilita que puedan presionar con eficacia a los gobiernos para
orientar cada vez mas las politicas educativas y de investigacion hacia los sectores
productivos que ellos representan. En consecuencia, se produce una subyugacion de
las finalidades de la educacion publica a los intereses materiales, culturales e
ideoldgicos de las grandes multinacionales y grupos sociales conservadores (derecha
politica). Esta nueva racionalidad economicista es contemplada como una de las
estrategias Optimas para ajustar la formacién del profesorado y los aprendizajes del
alumnado a las demandas del mercado (Torres Santomé, 2009:169).

No podemos dejar de advertir que el “ajuste” de la formacion profesional sumié
mayormente a las comunidades académicas en un debate técnico sobre aspectos
instrumentales (como se expresa en la cita anterior) que, si bien era oportuno que
contaran con un espacio de intercambio, esto mismo soslay6 el planteamiento de
cuestiones mas relevantes y acordes al proceso de determinacion curricular, como por
ejemplo “qué modelo de sociedad queremos construir. No se discute bajo qué
parametros deseamos organizar la convivencia, el mercado laboral, la movilidad de las

poblaciones, la representatividad de los distintos grupos sociales, el reconocimiento de

65



las distintas poblaciones, la justicia redistributiva que debe regirnos, etc.” (Torres
Santomé, 2009:151).

En sintesis, aunque oculta e inadvertida para muchos, se trata efectivamente de
una politica de mercantilizacion del mundo universitario, en la que formar graduados
en términos de perfiles profesionales competentes es expresion de nuevos modos de
regulacién e intervencion del mundo empresarial en la educacion (Rizvi y Lingard,
2013). Se evidencia, entonces, que el discurso de las competencias pone en relacion
la construccion de significados sobre temas educativos con las estructuras y

1*6. Con ello reabre el

relaciones de poder hegemoénicas de la sociedad occidenta
debate (politico e ideolégico, por cierto) sobre las relaciones entre la cultura
universitaria y el mundo del trabajo, lo cual implica reconsiderar tanto el mismo modelo

universitario como las finalidades de la formacién profesional.

Todo pareciera orientarse hacia el abandono de los viejos ideales humanistas de
la universidad humboldtiana y la exaltacion de los principios del modelo
profesionalizador (anglosajén o neoliberal). En este sentido, la demanda se fija en “la
adaptabilidad de las instituciones educativas a las variaciones, los intereses y los
requerimientos del mercado” (Martinez Bonafé, 2004:137) y se apuesta
preeminentemente a la empleabilidad laboral. Habria, asi, una clara desestimaciéon de
los riesgos advertidos por Morin en 1997: “la sobre-adaptacion a condiciones dadas ha
sido, no signo de vitalidad, sino anuncio de senescencia y de muerte, por pérdida de la

sustancia inventiva y creadora” (Morin, 2009:3).

Quedan atras las intenciones formativas de introducir al sujeto en un ambito
cultural y posibilitar su constitucion como ciudadano con capacidad para el ejercicio de
la politica, para priorizar la emergencia de un profesional funcional, un individuo
fundamentalmente econémico y privado. Con ello, se reducen los espacios para
conjugar de un modo armoénico y equilibrado estas dos misiones —que son a la vez
complementarias y antagobnicas— y tender hacia una formacién que promueva la

autonomia, la solidaridad social, la convivencia democréatica.

“% S pien la argumentacion planteada se centra mayormente en la situacion europea, la implementacion
del Proyecto Tuning América Latina presenta implicaciones problematicas semejantes. Desde una mirada
critica, Aboite (2010) sostiene que “se trata de una iniciativa que 1) simplemente copia un modelo europeo
y lo aplica sin cambios a América Latina; 2) abre la puerta a una mayor influencia de las grandes
empresas en las universidades; 3) mantiene la tesis del ‘pensamiento Unico’ trasladado a un conjunto
Unico de competencias que se consideran validas para Europa y para toda América Latina sin tener en
cuenta la enorme diversidad cultural, social y politica de los paises de esta region; 4) ofrece una
aproximacion pedagodgica-educativa que fragmenta la formacién profesional de los estudiantes v,
finalmente, 5) impacta negativamente en el quehacer e identidad de profesores y estudiantes
universitarios latinoamericanos como actores centrales de la transformacion universitaria” (Aboite,
2010:1).
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Desde la comprension de la educacion superior como bien publico, es preciso
recuperar el interés por el discurso moral y politico de la educacién y aceptar el reto de
pensar que “la Universidad debe trascenderse para reencontrarse a si misma” (Morin,
2009:4). En palabras de Barnett (2002) es ésta una realizacion dificil, que acaso nunca
se alcance del todo, pero no por ello es descartable sin lucha. “Si [la universidad] no
quiere limitarse a ser sensible ante el medio ambiente en que se encuentra, sino que
también quiere aportar su mas plena contribucion creativa” (2002:148), merece, al

menos, que hagamos el intento de lograrlo.

3.4. Sacar partido

El discurso de las competencias se presenta a si mismo “como el anuncio de la
renovacion, la actualizacion y el cambio institucional” (Martinez Bonafé, 2004: 137); sin
embargo, mirado desde la hipétesis de la complejidad, la seguridad de contribuir a tan
ponderable mejora mediante el solo cambio del curriculum lleva a advertir el
reduccionismo contenido en sus formas y la linealidad de su pensamiento. Desde una
perspectiva critica, se objeta su caracter excluyente, que, replicando la tesis del
pensamiento Gnico®’, cierra la posibilidad de realizar otras lecturas del discurso
educativo. Desde la historicidad inherente al lenguaje y sus significados, se percibe
como “el discurso de la eficacia, de la racionalidad técnica, de la rentabilidad

econdmica y de la proyeccién socio-laboral” (Alvarez Méndez, 2009:218).

Bajo cualquier mirada, el riesgo contenido en la reforma es que, por estar
formulada sin contemplar lo que el profesorado tiene para decir, se constituya en un
lenguaje vacio, un una mera cuestion burocratica, en una retérica reducida “a un
conjunto de conceptos y de terminologia que todo el mundo aparenta asumir, bajo los
cuales organizan el trabajo en las aulas, pero que cada docente interpreta a su modo y
gue, en la practica, apenas alteran el tipo de modelo educativo con el que desde hace

anos se viene trabajando” (Torres Santomé, 2009:172).

“TEl concepto de pensamiento Unico fue descripto por primera vez en 1819, por el filésofo aleman Arthur
Schopenhauer como aquel pensamiento que se sostiene a si mismo, constituyendo una unidad Iégica
independiente, sin tener que hacer referencia a otros componentes de un sistema de pensamiento. La
reintroduccion de esta expresion se atribuye al socidlogo Ignacio Ramonet, quien la usa en un editorial de
Le Monde Diplomatique, en enero de 1955. En el articulo alude criticamente al paisaje ideoldgico
posterior a la caida del muro de Berlin, en el que, segun su opinién, el economicismo neoliberal se erige
como el Unico pensamiento aceptable, monopolizando todos los foros académicos e intelectuales. Para
Ramonet, esta ideologia es la expresion intelectual y con pretension universalizante de los intereses del
capital financiero internacional. Sus principales rasgos son la preeminencia de la instancia econémica
sobre la politica y la consideracion del mercado como el Unico medio para una asignacion eficaz de los
recursos.
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De cara a una reforma impuesta por decreto, una postura sensata seria no
guedarse impasible frente a lo ya resuelto, aprovecharse de los intersticios de la
norma y tender a percibirla como una nueva oportunidad para repensar el conjunto de
la educacion universitaria. Asi, es posible que puedan rescatarse algunos aspectos
positivos, como la conformacion de equipos docentes que se replantean el sentido de
la enseflanza universitaria, los modos de realizarla, los contenidos socialmente
significativos a ser abordados en el marco de procesos de aprendizaje genuinamente

protagdnicos.

La clave es ir mas alld de las prescripciones estructurales y de forma, para
intentar penetrar en la cultura establecida de los sujetos pedagdgicos y de la misma
universidad, desde una perspectiva integrada, creativa y holistica. Se impone,
entonces, comprometerse a quebrar inercias e impulsar la renovacién tanto los modos
habituales de hacer y pensar del profesorado y los estudiantes, como las formas
organizativas y curriculares que rigen la vida institucional, mediante ideas con un alto

poder heuristico.

Para finalizar, creemos que Bolonia puede ser considerada como un punto de
inflexion en la trayectoria histérica de la educacion superior europea. Aun sin
considerar el grado de acuerdo o disconformidad con las decisiones y medidas
adoptadas durante el proceso, lo cierto es que ya nada ha de quedar como estaba
antes en lo que se refiere a los derroteros de las universidades de la Union Europea y
los paises vinculados a ella. Algo mas de una década transcurrida entre pruebas y
ajustes para lograr la proyectada convergencia, en paralelo con planteamientos
criticos, discusiones y debates o renovadas expectativas de cambio, no pueden menos
que dejar huella. Es imposible mantener una posicion neutral o indiferente. Entran en
juego los fundamentos que existen detras de sus postulados y el “reflote” de
dicotomias educativas historicas: fines econdmicos versus educativos, formacion
académica versus formacion practica, dogmatismo y prescripcion versus construccion

contextualizada. Es momento de analizar, justipreciar y tomar decisiones.
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CApPiTuLO Il

FORMACION DOCENTE: TIEMPOS, ESPACIOS Y REGULACIONES

Las luchas presentes en la historia no
obedecen ni a un destino ni a una historia ni a
una mecanica, sino al azar de la lucha.

Michel Foucault, 1980

PRESENTACION

Esta tesis indaga sobre la formacion docente para el nivel secundario que se
impulsa en las carreras de profesorado universitario. Dado que la tradicional funcion
asignada a las universidades se centra fundamentalmente en la preparacién de
profesionales para el desempefio de actividades liberales, nos preguntamos en qué
momento histérico y bajo qué condiciones sociales y culturales las instituciones

incorporan este nuevo proposito educativo.

En esta linea, el capitulo se inicia aproximando algunos datos sobre el
surgimiento y desarrollo de la universidad en América y particularmente en Argentina.
Se intenta, asi, describir el contexto que habilita la creacién de espacios educativos
destinados a la formacién de docentes. Desde la consideracion de unos origenes
ligados a necesidades mas amplias de la incipiente organizacion nacional y algunas
transformaciones posteriores, se avanza en la presentacién de los marcos legales que
establecen principios e intencionalidades y regulan modos de funcionamiento de
acuerdo con los imperativos de la época. El siguiente apartado describe
comparativamente los lineamientos curriculares para la formacién docente de los
niveles nacional y provincial que tienen vigencia en la actualidad, tanto en institutos
superiores como en universidades, con especial sefialamiento de los modos de

encarar la formacioén en la practica.

“8 Foucault, Michel (1980) Microfisica del poder. La piqueta. Madrid. Pag. 20.
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1. LA UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA:

DE LA CONQUISTA A LA GLOBALIZACION

Surgida en el particular contexto medieval de la Europa continental del siglo XII,
la universidad ingres6 a América por las rutas de la conquista y la colonizacion apenas
iniciado el siglo XVI. Virtualmente trasplantada en estas latitudes, el surgimiento de la
universidad colonial se caracterizO6 como emanado “de un acto de decisién de la
autoridad” (Brunner, 1990:17). Sin embargo, paulatinamente se tefiria con las
necesidades emergentes de los territorios americanos, dando forma asi a una
institucion que, si bien reconoce tradiciones lejanas en tiempo y espacio, supera la

imitacion pasiva e incorpora rasgos regionales.

En un principio, la ausencia de nobles para ordenar y regir la incipiente y vasta
sociedad colonial, segun la usanza europea, fue uno de los factores claves que
posibilitd la creacion de la universidad en el Nuevo Mundo bajo una impronta diferente.
Era necesario contar con funcionarios y eclesiasticos que —al modo de sus pares
espafoles— se hicieran cargo de la conduccion de los asuntos de la Corona. La
formacion de los cuerpos juridicos y religiosos requeridos al efecto con gente ya
instalada en estas tierras fue entendida como preferible a su traslado desde el viejo
continente. Favoreciendo inadvertidamente una suerte de nueva estratificacion social,
la formacién de religiosos para la conquista espiritual y de profesionales juristas para
la administracion constituyeron las metas especificas de la actividad educativa. Asi, la
universidad acompafé al proyecto colonizador desde sus albores, aceptandose que la
titulacion por ella expedida constituia un buen equivalente de los titulos nobiliarios

inexistentes por estos lares.

Durante los algo mas de tres siglos de dominacién colonial puede decirse que la
universidad americana tendié sélo a subsistir, en parte por el escaso nimero de
instituciones® con prestigio o real significacion y, ademas, por el acotamiento de sus
funciones a la formacion del personal de la iglesia y el gobierno. Los levantamientos
emancipatorios del siglo XIX serdn los espacios oportunos para favorecer su

expansion y el desarrollo de una identidad propia.

En el transcurso de las primeras etapas independientes del pueblo argentino

(1810-1850), el funcionamiento universitario se distinguié escasamente del modelo

9 En el territorio que mas tarde conformaria nuestro pais, solo funcionaba la Universidad de Coérdoba
fundada por los jesuitas en 1613. Recién en 1821 abrird sus puertas la Universidad de Buenos Aires
disefiada conforme al modelo francés napoleonico.
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colonial, manteniendo una estructura cerrada, conservadora y catdlica; no obstante,
lenta pero progresivamente, comenzaron a perfilarse ciertas adecuaciones a la
realidad practica que imponia la Revolucion Industrial y los nuevos modos de vida a
ésta aparejados.

Sobre la mitad del siglo, el contexto politico argentino asumia las
preocupaciones por la constitucion del Estado Nacién, el cual alcanzo6 su consolidacion
como organizacion politico-juridica de la sociedad bajo las formas del liberalismo.
Estas implicaron, fundamentalmente, la conquista de los derechos individuales
(libertad econémica y libertad politica) garantizados por el Estado, la legitimacion del
poder de los individuos y la delegacion en aquél de la atencién del bien coman. A partir
del ejercicio de funciones educativas regidas por el principio de legitimidad formal, el
Estado docente tendi6 a asegurar la formacion de los planteles administrativos vy
profesionales requeridos por la sociedad de la época mediante la universidad. De este
modo, pronto se concibié a la universidad como el “6rgano educativo de la nacion”
(Brunner, 1990:24).

En 1885, se promulgd la primera ley universitaria de la época independiente —
que lleva el nimero 1597—, con base en un proyecto impulsado por Nicolas Avellaneda
(ex presidente de la Republica y a la sazon rector de la Universidad de Buenos Aires y
Senador Nacional). Entre otras disposiciones, la ley introdujo los 6rganos colegiados
de gobierno que perduran hasta hoy: la Asamblea Universitaria y el Consejo Superior,
la eleccion de autoridades por parte de la comunidad universitaria y una version inicial
de autonomia limitada donde la designacion de rectores, los presupuestos y las
normativas reglamentarias principales dependian del Poder Ejecutivo Nacional
(Mignone, 1998). La “universidad de abogados”, la “universidad napolednica”,
representd el inicio de la disolucién de lo existente y la emergencia de una institucion
nueva: “la incipiente universidad nacional, que pretende echar las bases de las
disciplinas académicas, formar a los cuadros para la administracién republicana y
promover, en todos los niveles, la empresa educativa del pais” (Brunner, 1990:27). Se
consolidé, asi, un modelo profesionalista y secularizado de universidad con clara
orientacion liberal y regalista, por el que los saberes organizados en carreras fueron
las vias para la obtencion de un titulo o diploma que permitia el uso o ejercicio

profesional de ese saber.

0 Brunner sefala que “a lo largo de su historia, la educacién superior latinoamericana ha estado
activamente involucrada en procesos de importacion y recepcion de ideas, modelos y practicas de
organizacion universitaria” (1990:64). Asi, esta “transferencia internacional” se observa tanto en la
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En forma simultanea, desde fines del siglo XIX, se desarrollaron junto a las
universidades otros tipos de instituciones de ensefianza terciaria, dedicadas
mayormente a la formacion de maestros (Escuela Normal Superior), de militares y de
las profesiones practicas y técnicas. Consideradas, para algunos, como “vias
menores” (Cano, 1985), su relacion con la universidad -de rivalidad o
complementariedad, segun las visiones— habra de sostenerse hasta el presente, no

obstante las diferencias que entre éstas se establecen.

Mas alla de las modificaciones resultantes de la adecuacion a cuestiones
epocales o ajustes propios de la evolucion institucional, los intentos de renovacion de
los viejos moldes universitarios s6lo encontraron sus formas mas definidas con la
entrada del siglo XX. Durante su transcurso, la sociedad en general fue escenario de
procesos de cambio politico, social y cultural, entre los que se manifiestan el ascenso
de los grupos de clase media, el despertar espiritualista de los sectores liberales, la
secularizacion de las ideas. De modo particular, el ambito universitario fue también
vértice de reclamos: expectativas no satisfechas e ideas de cambio latentes

conformaron el clima propicio para demandar la renovacion académica.

En este orden, la Universidad de Cérdoba fue el epicentro desde el que se
irradié el pensamiento “de un estudiantado que se percibe a si mismo como la
vanguardia de una modernidad libertaria, ilustrada, urbana, cientifica y racionalista”
(Brunner, 1990:31). En este movimiento revolucionario estudiantil se instal6 la
necesidad —embrionaria aun— de la reforma universitaria (1918). Los reclamos de la
juventud manifestante se centraron en el logro de ciertas ideas-fuerza, tales como la
caducidad del autoritarismo; la modernizacion de los métodos y planes de estudio; la
adopcion de un clima cultural abierto a las novedades cientificas; el nombramiento de
docentes capacitados, con autoridad basada en el saber; el cogobierno, esto es, la
representacion estudiantil en los organismos de direccién de la universidad; la
gratuidad; la autonomia universitaria. La idea del demos universitario difundida por los
estudiantes, tanto como los alcances, repercusiones y avances sefalados por este
fendmeno trascienden el momento y el lugar de su estallido, para constituirse en
baluartes a mantener y defender a lo largo de las inestables y conflictivas situaciones

politico-culturales que habran de vivirse en el siglo.

imposicion en la etapa colonial fundante, como en la influencia cultural del modelo francés en la
organizacion estructural inicial de la universidad, y posteriormente en la aceptacion de aportes mas
puntuales provenientes de otros modelos universitarios (aleman, inglés, norteamericano), de acuerdo con
las condiciones histéricas imperantes.
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Importa sefalar que Cordoba, en tanto aspecto parcial de un suceso mas
abarcador, coadyuva en el transito de la universidad hacia la modernidad, en el pasaje
de la universidad profesionalizante y de é€lite a la universidad de masas, transicion que
sobrevendra a finales de la Segunda Guerra Mundial, en coincidencia con el

surgimiento de las modernas constelaciones culturales de masas en la esfera social®.

Desde los afios cincuenta y con ritmo creciente, se asiste a la creacion de
numerosas universidades, tanto estatales como privadas, en calidad de manifestacién
del fendbmeno de expansion que abarc6 a todo el sistema educativo (situacion
igualmente observable en toda la region latinoamericana). El crecimiento inédito del
namero de instituciones que conforman el nivel superior, fue acompafado por un
paralelo incremento de la matricula (masificacion de la matricula), con fuerte presencia
femenina, e igualmente de los planteles docentes (Brunner, 1990; Bertoni y Cano,
1989). Sin embargo, hay coincidencia en sefialar que tal expansion se refirié sélo a la
dimension cuantitativa, en desmedro de las innovaciones cualitativas. Los efectos de
la expansién se verificaron, en principio, en el caracter complejo asumido a partir de
entonces por el sistema, en tanto que se produjeron creaciones y desdoblamientos
hasta entretejer una densa red de niveles y sectores (Clark, 1984). La légica del
fendmeno de diferenciacion, en sus formas horizontal (nuevas carreras y diplomas) y
vertical (ciclos y grados), e inter e intrainstitucional, moviliza las transformaciones vy
nutre tanto la proliferacion heterogénea de distintos tipos de instituciones y de
carreras, diseminadas ahora por todo el territorio nacional, como los cambios en la
organizacion, la especializacion de roles y la flexibilizacion de la divisién del trabajo,

entre otros.

Este conglomerado de instituciones existente asistird sobre fines de siglo a su
inclusibn en un Unico sistema masivo de educacién superior, que redne tanto al
subsistema universitario como al no universitario (estatal y privado; nacional, provincial
y municipal). Sin embargo, ambos se diferencian por las bases legales que los
sustentan, la variacion de la oferta educativa que promueven y hasta por el prestigio
social que se les atribuye. Ligado a ello, se agregan nuevas distinciones asociadas a

los niveles académicos y cientificos y a las representaciones valorativas societales.

*! Entre las causas estructurales que favorecieron la aparicion de la “cultura de masas” que demanda el
acceso al nivel superior de escolaridad, Brunner (1990) resefa las siguientes: cambios en el mercado
ocupacional, por efectos de la creciente urbanizacion e industrializacién de la sociedad; cambios en la
estratificacion social, con fuerte injerencia de las clases medias y hasta populares; alta rentabilidad
privada de la ensefianza superior, a la que se le asigna valor de mercado; presién politica por incrementar
el servicio educativo de nivel superior, poderoso mecanismo de ascenso social para los grupos
emergentes.
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Definido como “estratificacion”, el fendmeno da cuenta de la asignacion de ciertos
niveles de status o prestigio a las instituciones y a las carreras que imparten, ligado

mas a la historia y las tradiciones que a las informaciones objetivas®.

Mas alla de esto, la educacién superior aparece como un elemento central del

desarrollo nacional, debido a la diversificacion de funciones que caen bajo su érbita:

Ella provee los cuadros superiores de la administracion estatal y para las empresas y
profesiones; acumula, refina y hace avanzar la cultura superior; produce
conocimientos que pueden ser Utiles para enfrentar los problemas de salud o de
vivienda de la poblacion; realiza tareas de investigacion y desarrollo experimental de
las que pueden resultar innovaciones tecnoldgicas que interesan a las industrias para
aumentar su productividad o para mejorar su capacidad competitiva en los mercados
internacionales; contribuye a formar la conciencia politica de los jévenes; mantiene en
contacto a la comunidad local de cientificos con sus pares en todo el mundo y
controla el otorgamiento de los certificados educacionales que sus portadores usan
para abrir las puertas que conducen hacia los puestos mas apetecidos dentro del
mercado laboral” (Bruner, 1990:61).

Las décadas siguientes muestran alternadamente momentos de euforia, de
crisis, de marcha tranquila y estable, y —en tiempos de dictaduras— de represiéon y
fuerte coaccion. Estas variaciones obedecen a la misma l6gica de los avatares socio—
politicos nacionales generados a partir de las ideologias sustentadas por los
regimenes gubernamentales del momento. De ello se infiere que el desarrollo de la
universidad se vincula estrechamente con el rol asumido por el Estado en los distintos
periodos histéricos. Asi, el Estado benefactor de la posguerra dio paso, avanzada la
segunda mitad del siglo, a los modelos de Estado burocratico, en los gobiernos de
facto, de Estado benevolente, en ocasion del retorno a la democracia y de Estado
evaluador, como se ha dado en llamar al régimen de los noventa, modelo que, con

algunas pocas variantes, se mantiene en la actualidad.

La actual universidad argentina es parte de un sistema educativo que ha
alcanzado elevados niveles de complejidad, altamente diversificado y signado por una
multifuncionalidad creciente. En la base, se aprecia la consolidacién de la profesiéon
académica con mayor o menor influencia sobre los estamentos tecnocraticos de la

esfera estatal. Fuertemente ligada a su historia, la institucion universitaria guarda

%2 Bertoni y Cano sostienen que “los fendmenos de ‘segmentacion’ tipicos de los niveles primario y
secundario de ensefianza, es decir, la existencia de circuitos y senderos educativos de mayor o menor
prestigio y rentabilidad individual posterior, recorridos por grupos y sectores sociales diferenciales e
identificables, se van extendiendo a la educacion superior” (1989:17). La hipdtesis de la segmentacion,
referida principalmente a tendencias de los estudiantes, se aplica también al cuerpo académico derivando
en "una amplia gama de posiciones diversas, de distinto prestigio y diversas condiciones de acceso,
ascenso Yy trabajo” (Brunner; 1990:118). Sobredeterminada por este hecho, la profesién académica se
describe como fragmentada o dividida internamente, en funcién de la variedad de establecimientos,
unidades y especializaciones disciplinarias en torno a los cuales se organiza.
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celosamente lo que otrora fueran conquistas: su “misién” clasica, la autonomia, la
autarquia, el demos universitario. Sin embargo, si consideramos las sucesivas
modificaciones de las funciones atribuidas al sistema universitario, acaso sea posible
concluir con Krotsch que “la universidad, en el sentido clasico de la universidad-idea,
parece ser un hecho del pasado. El modelo napolednico, humboldtiano, la universidad
de los abogados en América latina, la universidad de la construccion de la
nacionalidad, la universidad ecuménica ha desaparecido sin que esto haya modificado

sustancialmente nuestro modo de pensarla” (1993:5).

El breve recorrido histérico precedente habilita a sefalar que ninguna instituciéon
se da en el vacio, sino que, integrada a un contexto socio-histérico da cuenta de un
proyecto politico-cultural de pais mas o menos explicitado en cada época. Mas, por la
tendencia paraddjica hacia la conservacion y la transformaciéon que define a las
instituciones educativas y por la dinamicidad de los procesos que se viven a su
interior, la vinculacion se establece no sin contradicciones; es decir, coexisten o se
suceden manifestaciones de adecuacion y de reclamo u oposicién que significan las
variaciones de la formacién académico-profesional. En este contexto, tanto el jurista-
administrador colonial como los profesionales liberales de la modernidad, o los
generalistas, los especialistas independientes o los corporativos de las Ultimas
décadas constituyen diversos modos de responder a demandas complejas que,
impactadas por una multiplicidad de fenébmenos témporo-espaciales, aportan lo suyo

para crear, consolidar, mantener y/o modificar las relaciones sociales.

Ademas del recorrido nacional, es importante enmarcar la universidad en los
procesos de globalizacién, de internacionalizaciéon de la educacién superior, en las
propuestas de los organismos internacionales, en las conferencias sobre la educacion
superior (Paris 2008), cuyas tendencias de cambio tornan imperativo reflexionar en
torno a una “universidad en expansion” (Barnett, 2002:31), desde un marco que

adhiera a perspectivas de ampliacion, apertura y percepciéon de oportunidades.

2. APUNTES HISTORICOS

SOBRE LA FORMACION DE DOCENTES EN ARGENTINA

Rastrear los origenes de la formacion de docentes en Argentina obliga a

considerarlos como parte de un proceso articulado a la totalidad social y politica en la
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que ocurren. Desde una perspectiva socio-histérica, su surgimiento se vincula a la
preparacion formal de maestros y profesores en instituciones especializadas, durante
el periodo comprendido entre 1860 y 1910, correspondiente a la época fundacional del
Estado Nacion en tiempos modernos o, en su designacion historiografica, a la

Republica conservadora.

Brevemente considerado, es sabido que, al amparo de la Constitucion Nacional
(1853), se inicia una ingente tarea para encaminar al naciente pais hacia el “Orden y el

Progreso™?

, anunciado en gran medida por la integracion plena del mercado y la gran
expansion del capitalismo a nivel mundial (Romero, 2005). Asi, se impulsan acciones
orientadas a reestructurar la deficiente organizacion institucional, asegurar la paz y el
orden internos, ocupar los territorios, definir claramente las fronteras. En suma, se
busca conformar la sociedad civil a partir de la heterogeneidad existente y producir las
relaciones econdmicas, sociales, educativas y culturales (Alliaud, 1993) que

posibilitaran el surgimiento de una nueva sociedad.

El proceso de modernizacion es conducido por la élite portefia conformada con
exclusividad por la oligarquia urbana y rural, ilustrada y cosmopolita, que halla su
maxima expresion con la llamada Generacién del ‘80 (1880 — 1916). De cuiio liberal en
lo politico y conservador en las relaciones econdémico-sociales, este grupo innovador
se caracteriza por heredar y compartir muchos de los pensamientos y aspiraciones de
la Generacién del 37** como la conviccion de que sélo la clase letrada es la
poseedora del derecho a conducir el pais y la adhesion al pensamiento liberal.
Adoptando una vision optimista del futuro, de raiz positivista, en su version
spenceriana, sus dirigentes alimentaron la fe en el progreso mediante el avance
sostenido de la ciencia y de la técnica, como forma de desarrollar las fuerzas
productivas y de terminar con las secuelas de la "barbarie" tanto en el orden material
como en el cultural. Preocupados por los posibles efectos desintegradores de la

politica inmigratoria desarrollada®, buscaron nacionalizar la cultura del pais

* Lema de Augusto Comte, cuya interpretaciéon de términos dominante entendia el progreso como
crecimiento econdmico y modernizacion, y el orden como la fijaciéon de las condiciones de tranquilidad en
las cuales debia encontrarse el pueblo para permitir la proyeccion del progreso sin pausa. Durante las
presidencias del General Julio A. Roca (1880-1886 y 1898-1904) mutaria a “Paz y Administracion”,
manteniendo el sentido.

> La Generacion del '37 estuvo formada por un grupo de jovenes intelectuales universitarios argentinos,
cuyos principales exponentes fueron Domingo Sarmiento, Juan Maria Gutiérrez, Esteban Echeverria y
Juan Bautista Alberdi. Se caracterizaron por sus ideas politicas, muchas de las cuales las transmitieron
mediante sus obras literarias, influenciadas principalmente por el Romanticismo inglés y francés.

% Con base en el Preambulo de la Constitucién Nacional Argentina que llama "a todos los hombres del
mundo que quieran habitar el suelo argentino”, y junto al lema de Alberdi "Gobernar es poblar’, se
desarrolla una propuesta colonizadora que habra de incorporar casi cuatro millones de europeos a un
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promoviendo un proceso secularizador en diversos Ordenes, acompafado por la
sancion de leyes laicas (leyes de Registro Civil y de Matrimonio Civil, ley 1420 de
Educacién Comun, entre otras).

2.1. El maestro misionero

Resulta poco cuestionable advertir que “el proceso de conformacién nacional no
hubiera podido lograrse sin una tarea integral de unificaciébn econdmica, politica y
también ideoldgica” (Alliaud, 1993:46). En aras de la normalizacion de la vida nacional,
bajo principios constitucionales aungque no democraticos, se asigna a la escuela una
funcién civilizadora, igualadora, segun la cual “deberia concurrir al tejido de una trama
ordenada de la sociedad” (Puiggrés, 1990:82), en el marco de un proceso unificador y
homogeneizador. En este contexto, la educacion —en tanto sistema de inculcacion
regulado monopdlicamente por el Estado— se postula como uno de los procedimientos
insustituibles para combatir la “incultura” autéctona, la anarquia y las costumbres de la
poblacion que —por rusticas— exigian ser modificadas e inclusive eliminadas, y asi
generar los sujetos sociales y politicos necesarios al modelo. La fuerte imbricacion de
la educacién con el proyecto nacional se manifiesta en los idearios de la época y
direcciona las acciones del Estado. Al respecto, uno de sus mas férreos defensores,

Domingo F. Sarmiento, escribe que:

El poder, la riqgueza y la fuerza de una nacién dependen de la capacidad industrial,
moral e intelectual de los individuos que la componen, y la educacion publica no debe
tener otro fin que el aumentar estas fuerzas de produccion, de accion y de direccion,
aumentando cada vez més el nimero de individuos que las posean. La dignidad del
Estado, la gloria de una nacién no pueden ya cifrarse, pues, sino en la dignidad de
condicion de sus subditos; y esta dignidad no puede obtenerse, sino elevando el
caracter moral, desarrollando la inteligencia y predisponiéndola a la accién ordenada
y legitima de todas las facultades del hombre” (Sarmiento, 1948:17).

El lema sarmientino “Educar al soberano” da cauce a emprender la
alfabetizacion masiva de la poblacion extendiendo la ensefianza elemental en la
dilatada geografia nacional. No obstante, para ello hacia falta contar con maestros
compenetrados y comprometidos en difundir la civilizacion, el estilo social
homogeneizado que requeria una sociedad moderna, la conciencia nacional. En ello
se conjugaba no so6lo la transmision de un conjunto de saberes basicos, sino también
la inculcacién de un nuevo patrimonio cultural, a través del moldeamiento de ciertas

disposiciones morales, y el disciplinamiento respecto de determinadas reglas del

territorio semidesértico. El censo nacional de 1869 sefiala una poblacion de 1.737.076 habitantes, la cual
asciende a 7.885.000 habitantes hacia 1914.
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vestir, del aseo, del lenguaje, de la vivienda. La solucién adquirié la forma de una
verdadera ‘“implantacion pedagogica” (Puiggrés, 1990), que consisti6 en la
“importaciéon” de veintitrés maestras norteamericanas (esto es, con mentalidades
formadas en las &areas del Progreso) que, asumiendo el mandato, se internaron en los
mas diversos y distantes sitios del pais, sintiéndose a si mismas como “apdstoles del

saber” (Puiggrés, 1996).

La creacion de la Escuela Normal Nacional de Parana (1870), en el nivel
secundario, sefala el acto inicial de la formacion de maestros. Es —como establece la
ley que la origina— una escuela “con el designio de formar maestros competentes para
las escuelas comunes” (Alliaud, 1993:92)*®, pensadas como espacios para la
unificacion cultural y la propagacién de los conocimientos basicos y los rasgos de la
nacionalidad. Comenzé a funcionar bajo la direccién del norteamericano G. A. Stearns,
quien también habia elaborado el plan de estudios (en base a las escuelas de la
Unidn), y contaba con una escuela de formacion (Curso Normal) y una de aplicacién
(Escuela Modelo de Aplicacion), ambas mixtas.

De por si, la Escuela Normal representa una garantia de preparacion sistematica
y especializada, a la vez que configura el modelo normalizador de la educacion
primaria. Asisten a ella sujetos provenientes de sectores relativamente mas modestos,
que la perciben como el canal de acceso a la educacion superior (Cano, 1985). De
rapida y necesaria difusion, hacia 1896 ya funcionaban treinta y ocho establecimientos
en el pais (Puiggros, 1996; Diker y Terigi, 1997), cada uno de los cuales reproducia
ajustadamente el modelo de la destacada escuela paranaense, aportando asi al logro
de la uniformidad y homogeneidad con que se pensaba el sistema de educacion

nacional.

Los educadores normalistas, encarnando el discurso normalizador, “marcharian
para luchar contra el enemigo interno, es decir, la ignorancia [...], tenian que imponer
la lengua, una forma de relaciéon con la religion, con el Estado y con el aparato
productivo” (Puiggrds, 1990:83). La impronta de esta “mision” fundante fue tal que, aun
habiéndose superado las necesidades primigenias, la imagen del “buen maestro”
persistié en el imaginario social a lo largo de las décadas y aun sigue presente en la

actualidad en ciertos discursos, posibilitando la identificacion de una tradicion®’

° E| resaltado es nuestro.

Se entiende por tradiciones “a configuraciones de pensamiento y acciéon que, construidas
histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las
practicas y a la conciencia de los sujetos” (Davini, 1995:20).
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normalizadora-disciplinadora (Davini, 1995). A lo largo del siglo XX, de la mano de
otros proyectos politicos, emergeran nuevas configuraciones que igualmente dejaran
su huella en las concepciones que hoy se sostienen (tradicion académica, eficientista,

entre otras). Es pertinente sefialar que: “si bien algunas tradiciones han sido
prototipicas respecto de la formacién de docentes para un determinado nivel de
ensefianza, ello no ha impedido que sus postulados centrales estén presentes en la

formacion para otros niveles” (Davini, 1995:20).

La formacién de maestros segun el modelo normalista se mantendra adscripta al
nivel secundario hasta 1970, época en que se la traslada al nivel terciario no
universitario. Este proceso de terciarizacién tendié a profesionalizar la formacion
docente mediante la ampliacion de la duraciéon de los estudios y la adopcién de
modalidades organizacionales similares a las de los Institutos de Profesorado (cuyas
caracteristicas presentaremos en el apartado siguiente). Para algunos autores, el
pasaje incluyé también un cambio de orientacion general enfatizando el caracter
instrumental y eficaz del trabajo docente propio de la corriente desarrollista (Diker y
Terigi, 1997).

2.2. Profesores para la élite

El planteo en torno a los inicios de la formacion de profesores para el nivel
secundario obliga a atender —aun sucintamente— a la creacién del Colegio Nacional de
Buenos Aires, producida en marzo de 1863, a la que prontamente le siguieron las
aperturas de colegios semejantes en la totalidad de las provincias existentes por la

época.

A diferencia de las escuelas primarias, cuya tarea de alfabetizacién universal (de
escolaridad obligatoria, gratuita y laica, por prescripcion de la Ley 1420 de Educacion
Comun) fuera encargada a las provincias, los colegios nacionales nacieron y
permanecieron por mas de una centuria en la esfera del Estado nacional®®. Desde un
comienzo, estuvieron destinados a ofrecer un bachillerato en educacion general
(secundaria), de orientacion cientifica y enciclopedista, preparatoria para el ingreso a
la universidad, a la minoria ilustrada, con vistas a cubrir los cuadros de la

administracién publica —en franco proceso de organizacion— con personas instruidas e

%8 | os colegios nacionales pasaran a depender de las provincias en 1992, a partir de la sancion de la Ley
de Transferencia N° 24.049/91, la cual dispuso el traslado a las jurisdicciones provinciales y la
Municipalidad de Buenos Aires, de todos los establecimientos de nivel inicial, primario, secundario y
terciario no universitario dependientes hasta entonces del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacion.
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idoneas. Subyacente a esta distincion no menor, por cierto, se revela el imperio de
l6gicas contrapuestas desde las que cada nivel encar6é su funcion propia; de este
modo, “mientras que el nivel primario respondi6 a la légica de la homogeneizacion, el
nivel medio respondio a la légica de la diferenciacion: modalidades diferentes, para
poblacion de origen socioecondémico diferente, con unas expectativas de pasaje a la

universidad también distintas, etcétera” (Diker y Terigi, 1997:48).

En calidad de profesores de los colegios nacionales se desempefiaron
inicialmente los graduados universitarios, quienes introdujeron la clase magistral —
propia de la universidad— como formato basico de ensefianza. Esta opcion puede
pensarse como “natural’, a poco de considerar la hegemonia del pensamiento
positivista, segun el cual lo importante pasaba por el dominio de los cuerpos
disciplinares, antes que por sus modos de transmisién. Al concentrar ilustracion y
talento, la figura del profesor universitario se plasma en el modelo de “docente

ensefiante” y puede leerse incorporada a la tradicion académica (Davini, 1995).

Desde un punto de vista descriptivo, los tipos de profesorado existentes refieren
a dos circuitos dominantes: Normal-escuela primaria, cuyos profesores tienen
preparacion especifica para el ejercicio docente, y bachillerato-universidad, donde la
ausencia de formacién es suplida por el titulo y el prestigio universitario, asi como por
la pertenencia social a la oligarquia (Pinkasz, 1992). Sin embargo, sobre fines del siglo
XIX, empezé6 a discutirse en los espacios gubernamentales la necesidad de atender a
ampliar el perfil propedéutico de los colegios nacionales y a la formacién especializada
para los docentes del nivel, tal como venia desarrollandose en el caso de los
maestros. Es de interés apuntar que estas preocupaciones respondieron tanto a la
presién ejercida por las pujantes clases medias en demanda de mayores niveles de
educaciéon, como a reformas sociales, politicas y educativas encauzadas por los
“liberales reformistas” —intelectuales pertenecientes al mismo grupo que detentaba el
poder>®- con la finalidad de paliar la declinaciéon moral del pais y el clima de conflicto
social que se percibia por entonces (Zimmermann, 1994) y, de este modo, conservar

la estructura de poder existente.

% Son mayormente abogados y médicos con vocacion intelectual y participacion en los claustros
académicos, cuyas posturas liberales (progresistas y anticlericales) se apoyan en el legalismo, basando la
solucion de la cuestion social en la politica parlamentaria; en el cientificismo, por el que destaca la
importancia de las ciencias sociales en la orientacion de la politica estatal; y en un enfoque
internacionalista, que procura instaurar modelos institucionales exitosos del extranjero a las condiciones
locales (Zimmermann, 1994).
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Tales iniciativas se vieron concretadas durante la primera década del siglo XX en
la que coexistieron, no sin discusiones por la definicion y hegemonia del campo, tres
propuestas de formacioén de profesores para el nivel secundario (Vior y Misuraca,
2006; Méndez, 2011), a saber:

- En la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires y algo
mas tarde en la Seccién de Pedagogia de la Universidad Nacional de la Plata (fundada
en 1905, sobre la base de la Universidad Provincial creada entre 1890 y 1897), donde

se impartia un curso experimental en Ciencias de la Educacion.

- En el Instituto Nacional de Profesorado Secundario, creado en 1904, sobre la
base del Seminario Pedagdgico de Ensefianza Secundaria que se brindaba en la
Universidad de Buenos Aires desde el afio anterior, y en consonancia con la reforma
del plan de estudios del Colegio Nacional de 1905. Para su funcionamiento se
contrataron a seis profesores alemanes, en tanto portadores de la preparacion
especializada de las facultades de Pedagogia prusianas, que combinaban la formacion
tedrico y practica de la ensefianza con la formacion cientifica de las disciplinas. En sus
comienzos, para ingresar al Instituto se exigia contar con un titulo universitario y la
aprobacioén del curso de formacion pedagdégica impartido por las universidades. Luego,
con la creacién de un Curso de Bachilleres, se modificaron estos requisitos y se
habilité el acceso a los egresados de los Colegios Nacionales y de las Escuelas
Normales. El modelo acufiado por el Instituto recién veré la creacion de otros institutos

similares después de 1940.

- En la Escuela Normal, con la apertura de cursos de formacién para profesores
en Ciencias y en Letras, como un nivel posterior al magisterio, lo que lleva a modificar
su nombre por el de Escuela Normal Superior. Esta propuesta formativa funcion6
hasta 1953.

La cuestion critica es que estas creaciones no sélo inauguraron la necesaria y
reclamada formacién especial, sino que ademas produjeron el ingreso de nuevos
sectores sociales a la docencia secundaria y llegaron a conmover las bases mismas
de su legitimidad. En tanto que sus egresados dieron cauce a la constitucion de un
nuevo sujeto social: el “Profesorado Diplomado”, la nueva configuracion profesional se
distinguira de los tradicionales graduados universitarios e iniciard su desplazamiento
de los cargos. Se trata de un movimiento que, excediendo lo ocupacional, expresa un
conflicto de naturaleza social, un conflicto de poder que se desata entre la emergente

clase media, con el capital cultural institucionalizado (en el sentido de Bourdieu) que le
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provee la titulaciéon, y una clase alta, con capital cultural incorporado derivado de su
pertenencia al restringido ambito politico argentino (Pinkasz, 1992).

Sorteando deliberadamente multiples referencias histéricas que nos alejarian del
objeto de esta presentacion, apuntamos que paulatina y progresivamente los titulados
fueron ganando espacios laborales, a la vez que se iban incorporando profesorados
especificos en universidades nacionales y privadas, estas Ultimas, a partir de los afios
sesenta. Por otra parte, es justamente sobre esta época que se instala un nuevo
enfoque para la organizacién de la educaciéon media y la formacién de los profesores
del nivel, a partir de la introduccion de las corrientes desarrollistas en el panorama

politico nacional, como veremos a continuacion.

2.3. Entre sujeciones y ataduras: el precio del profesorado eficiente

Es ampliamente aceptado que los modelos educativos emergen de vy
acompafian a procesos socio-politicos y econdmicos mas amplios, con la intencion de
integrar una vision global y aproximar respuestas a los problemas que plantea cada
época. En este sentido, durante el periodo comprendido entre 1960 y 1975%, se
alcanza la hegemonia de los modelos educativos tecnologicos (racionalidad
eficientista, instrumental o técnica), que se corresponden con el predominio de las

corrientes del desarrollo y del capital humano.

El discurso del modelo tecnolégico, colocando la educacién al servicio del
“despegue” econdmico, se gestd bajo la “ideologia lineal desarrollista, que postula el
pasaje de la sociedad tradicional a la sociedad ‘moderna’ y que acompana el proceso
de expansién capitalista” (Davini, 1991:26) en los paises centrales. Analogamente,
nuestro pais, en su calidad de pais periférico, reconocié la misma impronta doctrinaria

para superar “el estadio de subdesarrollo propio de las sociedades ‘tradicionales’
(Davini, 1995:36).

Basado en el movimiento utilitarista en educacion de comienzos de siglo y el
auge del enfoque taylorista aplicado a la industria por sus éxitos en el aumento (en
cantidad y calidad) de la produccién, este enfoque asumié las criticas acerca de la
ineficiencia de las instituciones escolares para la formacion de la mano de obra mas

adecuada a una sociedad en rapido proceso de industrializacion. Y en virtud de este

% Tomamos esta periodizacion de un trabajo de Davini (1991); no obstante, tenemos conocimiento de que
en las instituciones formadoras de docentes de nuestro medio local (universidad e institutos provinciales)
esta caracterizacion se mantuvo hasta avanzados los afios 80.
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diagnostico, elabord su propuesta de cambio. Desde esta perspectiva, se plantearon
los problemas de la modalidad de crecimiento (cémo crecen) y de distribucién social y
regional, la identificacion de la eficiencia interna (rendimiento cuantitativo) y de la
eficacia (adecuacion en numero y tipo de egresados a las necesidades de mano de
obra) de los sistemas educativos.

La meta de la educacion consisti6 en preparar recursos humanos para el
desarrollo. Por ende, desde la identificacién del tipo de hombre pretendido, hasta las
adecuaciones curriculares que era preciso replantear para tender a su constitucion

resultaron connotadas con nuevos sentidos:

[...] la exigencia de una eficiencia educativa se impuso sobre cualquier concepcion
del hombre. Este, cosificado por la sociedad industrial, sélo debe recibir la educacion
gue se juzgue necesaria para que desempefie su papel. Las exigencias del proceso
de industrializacion someten a la propuesta curricular a un serio condicionamiento: la
I6gica para la construccion de planes y programas de estudio (diagndstico de
necesidades, perfil u objetivos, determinacién del contenido, etcétera) se encuentra
determinada por una vision ‘eficientista’ y ‘utilitarista’ que la presenta como ‘ideologia
cientifica’ (el ‘emblema’ de cientifico hace lo curricular incuestionable a si mismo)
(Diaz Barriga, 1992:19).

Desde esta postura, la gestién y funcionamiento del sistema educativo segun
modos apropiados del mundo de los negocios y de la industria, sumados al ejercicio
de la docencia y a la formacion de sus aspirantes de acuerdo a la teoria del capital
humano®, configuraron cuadros educativos en los que las medidas de racionalizacion
y eficiencia ocuparon las primeras ubicaciones en los fines a alcanzar. El éxito de la
“empresa escolar” involucré reformas educativas cuyos principios basicos remitian a la
organizacion cientifica del trabajo. Asi, se implementaron indices de diagndstico y
control de calidad cuantitativos, esquemas de organizacién didacticas y curriculares,
andlisis de tareas, tiempos de realizacion, desempefio de funciones, recompensas
(incentivos) para mejorar rendimientos y otras estrategias que reconocen en sus
fundamentaciones “una concepcién rentable y eficientista de la calidad de la

educacion” (Gimeno Sacristan, 1986:16). En este marco,

[...] el trabajo de cada uno no es realizar un producto, sino desempefiar una funcion
muy concreta, parcial, en su elaboracion. Para ello, hay que formar a cada cual en
las tareas especificas que ha de desempefiar. Cada trabajador [Iéase, docente]
recibe instrucciones sobre qué se ha de hacer, como hay que hacerlo y el tiempo
asignado para ello [...]. Un conjunto de expertos desde el departamento de
planificacién del trabajo desarrollara la base cientifica que proporciona las normas y

®1 “Esta teoria concebia a la educacion como una inversion productiva y postulaba la necesidad de un
crecimiento planificado de acuerdo con las metas y objetivos de los planes globales de desarrollo.
Asignaba a la educacién una tarea basica de formar recursos humanos y mentalidades aptas para
desenvolverse en la transicion de una sociedad tradicional a una sociedad moderna” (Paviglianiti,
1988:113).
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leyes del mismo, al margen de la individualidad de cada uno de los trabajadores
(Gimeno Sacristan, 1986:16).

La ensefianza media se concibi6 fundamentalmente como profesionalizante
acufiando el caracter de instrumento para lograr los egresados que el nuevo orden
social y econdémico requeria. La tecnificacion del proceso educativo necesito,
entonces, docentes “técnicos”, es decir, preparados cientificamente para desempefar
la funcién de instruir, de ejecutar la ensefianza de acuerdo a planes, programaciones y
metodologias pensadas por los planificadores expertos®, controlados por supervisores
y evaluadores y que, a su vez, concurrieran a asegurar la formacion de egresados en
las areas necesarias “de la cadena de produccion, en funcion de las demandas del

mercado de trabajo en fase de expansion” (Davini, 1991:27).

La separacion entre la concepcién y la ejecucion de la ensefianza por un lado y
el sistema de control burocratico sobre la escuela, por otro, justificara la tarea docente
consistente en “bajar a la practica” el curriculum prescripto, en claro intento de escindir
los fundamentos de la reflexion tedrica y afianzara la calidad pretendidamente objetiva
y politicamente neutra de la funcién de ensefiar®. La conceptualizacion “objetiva” de la
practica pedagogica consiste en colocar fuera del sujeto/docente, esto es, en el
contexto, en las condiciones materiales de existencia, la explicacion de sus acciones.
De esta manera, desaparece la libertad y la determinacién del docente, para ser un

“ejecutante” que actua por orden de otro (aparato, sistema o institucion).

El modelo eficientista, contextualizado en las condiciones de la modernidad®,
consolid6 organizaciones escolares grandes, pesadas, inflexibles y hasta
impersonales, regidas por la burocracia y la racionalizaciéon. La formacion docente

concurrié a la especializacion, balcanizacion y normalizacion de sus propuestas,

21 a pretension de fundar la legitimidad politica sobre el saber especializado fue una meta clara durante
la presidencia de Frondizi (1958-1962), quien llegd a expresar: “Yo naci para la construccion; idealmente
suefio con una casa de treinta 0 cuarenta pisos ocupados por los técnicos y yo desde una oficina
dirigiendo la tarea” (Acufia, 1984:129).

% Una “sugestion” del Ministerio de Educacioén para la realizacion de Seminarios de Educacién presentd
como presupuesto de ordenamiento lo siguiente: “Determinar la incidencia de la educacion en el cuadro
total de la realidad argentina es una tarea que demanda esfuerzos mudltiples y arduos. La imparcialidad y
el criterio objetivo son las condiciones que ese topico requiere. Las diversas convicciones politicas e
ideolégicas sustentadas por los docentes no debieran gravitar sobre un tema cuya finalidad es
fundamentalmente esclarecedora. Los sistemas educativos corresponden a concepciones filosoficas y
culturales, mas o menos explicitas, que definen también el pensamiento politico, social y econémico de
cada comunidad” (Salonia, 1959:24).

® Nos referimos a la modernidad como una determinada condicion social con componentes sociales,
politicos, culturales y econdmicos. Sus ideas centrales se refieren al desarrollo del modo de produccién
capitalista, de la ciencia y la tecnologia como base técnica de los sistemas de produccidn, del estado
democratico bajo formas liberales y la aparicion del nuevo grupo social la burguesia. En lo filosdfico,
descolla el Humanismo y se prioriza la individualidad. La expresion “malestar de la modernidad” resume el
conjunto de dudas e insatisfacciones en que se debate la condicién humana (Garcia Orza, 1973).
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engarzadas en la reproduccion de las Ordenes, con la consiguiente pérdida de
autonomia y control sobre las decisiones de la ensefianza a manos de los docentes. El

“malestar de la modernidad™®®

, junto a la deteccién de dificultades no superadas y la
aparicion de rasgos y efectos no deseados tras la implementacion de sus postulados
estableceran las condiciones para el surgimiento de modelos educativos alternativos

mas democraticos, criticos y creativos.

2.4. Los profesores en tiempos de transicion democratica

Pasado el periodo de oscurantismo impuesto por la dictadura militar®®,
paulatinamente comenzaron a perfilarse tendencias democratizadoras en la formacion

de los profesores, que se anunciaron en clave de transformacion social.

Luego de una violenta proscripcion, reingresaron a los claustros de formacién
docente las pedagogias criticas con sus denuncias reproductivistas y sus posteriores
instancias superadoras. Nos referimos especialmente a los estudios de la sociologia
de la educacion francesa y norteamericana de los afios setenta (Althuser, Bourdieu y
Passeron, Baudelot y Establet, Bowles y Gintis) que, con sus descripciones y
explicaciones sobre el funcionamiento de la escuela, dieron origen a las teorias de la
reproduccion. E igualmente a los modelos hermenéutico-participativos (Freire,
McLaren) y reflexivos (Schon), las teorias de la resistencia (Giroux, Apple), la
pedagogia critico-social de los contenidos (Saviani, Mello, Libaneo), entre otras
vertientes, las cuales, a partir de los andlisis producidos por el movimiento anterior,
proyectaron intervenciones sobre la educacion atendiendo a la recuperacion de los
contenidos significativos de la ensefianza, la reformulacién de la estructura de poder,
la objetivacion de la practica docente, en suma, a la construccion de una docencia

critica y transformativa.

Con los modelos democraticos de formacidbn docente se asisti6 a una

resignificacion de la figura del profesor, concebido como mediador entre el saber social

% Los sintomas del “malestar de la modernidad” se sittan alrededor de los afios sesenta/setenta en los
paises industrializados y recién en los ochenta en nuestro pais. La “demora” en percibir tales indicios de
ruptura de valores se explica particularmente por la inestabilidad politica (tiempos de transicién de
regimenes de facto a gobiernos democraticos) y la dependencia econémica (subdesarrollo y periferia).

% Los objetivos de la dictadura militar (1976-1982) pretendian un cambio global de todos los ambitos
sociales, que abarcaba tanto una nueva organizacion y depuracion politica, como la instauracion de una
nueva sociedad sobre la base del disciplinamiento de la anterior. El aparato educativo ocupé, asi, un lugar
clave para el adoctrinamiento. La formacion docente se enmarc6 en los presupuestos de la pedagogia
perennialista y las practicas en una vision instrumental fuertemente controlada (Kaufmann y Doval, 1997,
1999).
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acumulado y los alumnos. Desde una perspectiva historico-culturalista, se postulé que
“el perfil del profesor deseado es aquel que posee un sélido conocimiento
sistematizado de su ciencia y que es capaz de estimular al alumno para que pueda
reelaborar criticamente ese conocimiento a partir de los recursos intelectuales y
culturales de que dispone” (Davini, 1991:31). Con vistas al desarrollo de competencias
docentes especificas, la asignacidbn de este papel requirid, por ende, tender

conjuntamente hacia:

- la apropiacion (o interiorizacion activa del conocimiento) y contextualizacion
de los contenidos culturales;
- la reelaboracién de las valoraciones y representaciones socio-educativas
internalizadas;
- alabusqueda y renovacion del saber y el quehacer didacticos.
Desde una perspectiva hermenéutico participativa, se buscé que el docente
aprenda a pensar por su propia cuenta para poder formar, a su vez, sujetos
pensantes, libres y solidarios (Davini, 1995).

Las propuestas de formacion docente de los ochenta, planteadas en torno al eje
de la democratizacion, significaron un giro en la comprension de los profesores que —
pese a los retrocesos que impondra la década venidera— se mantendran como
sustrato desde el cual promover el cuestionamiento y el analisis critico de las nuevas

decisiones politico-educativas.

Década “ganada” —podriamos aventurar— en orden a la conceptualizacion del
docente a formar, soportd ser llamada la “década perdida” en los analisis estructurales
de la regi6én latinoamericana elaborados por los organismos internacionales de
financiamiento. El efecto consistié en la vuelta a un aggiornado liberalismo econémico
que sefalé espacios de ajuste en todas las areas del Estado y, entre ellas, en la
agenda educativa. Durante los afios noventa, no sélo se diluyé el debate sobre la
formacion docente, sino que la misma formacion de profesores se vio afectada por las
medidas regulatorias implementadas en el marco de politicas educativas neoliberales

(Vior y Misuraca, 2006), como veremos a continuacion.

88



3. LA FORMACION DOCENTE EN LA LEGISLACION ARGENTINA

Acotar el conjunto de leyes y disposiciones que sobre formacién docente se han
emitido en nuestro pais en los ultimos afos constituye un verdadero desafio que pone

a prueba la capacidad de sintesis de quien sobre esto escribe.

Son innumerables los textos, las presentaciones a eventos cientificos, los
articulos publicados en revistas de la especialidad que describen, analizan, opinan o
discuten el alcance y los limites de la legislacion sancionada en esta materia. Sumado
a ello, cuenta nuestra especial preparacion sobre la tematica. Y esto es asi en virtud
de varios antecedentes laborales, formativos y académicos que estimamos de interés.
Valga mencionar al respecto, ademas de los humerosos cursos de capacitacion para
docentes y directivos de distintos niveles educativos que hemos impartido, que entre
los afios 1998 y 2000, tuvimos ocasion de desempefiar un cargo®” en el ambito del
Consejo General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, cuya
actividad principal implicé la participacion en la discusion y toma de decisiones sobre
los disefios curriculares para la formacion docente. En otro orden, nuestra Tesis de
Licenciatura en Ciencias de la Educacién (Aiello, 2000) indagd sobre los modos de
gestionar una institucién de Educacién Superior dedicada a la formacién docente y las
formas de procesar los cambios encauzados por el movimiento de reforma educativa
impulsado en la década de los noventa. Por ultimo, durante seis afios hemos trabajado
con ahinco en dos proyectos de investigacion universitarios sucesivos® centrados en
las politicas educativas nacionales y provinciales de formacién docente del nivel
secundario, generando un elevado namero de trabajos y publicaciones. Por ende, la
presentacion que haremos a continuacion recupera las experiencias y los saberes
construidos en estas instancias (entre varias otras igualmente relacionadas) y a la vez
apela a la abundante bibliografia que acompafié y acompafa los procesos de reforma

educativa de nuestro pais, con especial referencia a la formacién docente inicial.

o7 Representante Institucional y Representante Regional para la Transformacion Curricular de la

Formacion Docente de Grado de Nivel Inicial y EGB 1 y 2; y, posteriormente para EGB 3 y Nivel
Polimodal, Profesorado de Historia. Direccién de Educacion Superior. Consejo General de Cultura y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

® Hacemos referencia a los proyectos “Politicas de educacion superior: la formacion de docentes:
curriculo, normativas y practicas” (2006 — 2007) y “Las politicas de formacion de docentes y la
socializacion profesional: sujetos e instituciones en contextos de exclusion social” (2008 — 2011), ambos
dirigidos por Raul Menghini (Director) y Marta Negrin (Codirectora), evaluados por miembros del Banco de
Evaluadores del Ministerio de Educacion de la Nacién y financiados por la Secretaria de Ciencia y
Tecnologia de la Universidad Nacional del Sur.
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A modo de mapeo cronoldgico, el recorrido juridico de la formacion docente
argentina se dividira en dos periodos que contemplan los aspectos mas significativos
de los siguientes cuerpos legales:

Periodos Leyes y Resoluciones ministeriales

- Ley Federal de Educacion N° 24.195, sancionada en 1993.
- Resoluciones del Consejo Federal de Cultura y Educacién
(CFCyYE) en pos de su implementacion.

Década de los noventa | - Ley Provincial de Educacién N° 11.612, sancionada en 1994.
- Resoluciones de la Direccion General de Cultura y Educacion
(DGCYyE) de la Provincia de Buenos Aires.

- Ley de Educacion Superior N° 24.521, sancionada en 1995.

- Resoluciones del CFCyE N° 223/04 y 251/05.

- Ley de Educacion Nacional N° 26.206, sancionada en 2006.
- Creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD).
2000 - 2014

- Ley de Educacion Provincial N° 13.688, sancionada en 2007.

- Resoluciones del Consejo Federal de Educacion (CFE)69 desde
2007 a la fecha (regulaciones a cargo del INFD).

Tabla 2.1. Esquema organizador de la legislacién educativa argentina, segun periodos.

3.1. La propuesta “transformadora” de los noventa

Un fuerte movimiento de reformas educativas se instal6 en nuestro pais en la
década del '90, bajo la impronta del neoliberalismo y del neoconservadurismo, como
respuesta a (0 quizds seria mas correcto decir “en cumplimiento de”) las
recomendaciones de los organismos internacionales de financiamiento (v.g., CEPAL,
1990, 1992) para superar la crisis por los mismos diagnosticada. En este contexto, la
recomposicién de la sociedad en términos de prosperidad y justicia, se preconizé
mediatizada por la educacion que, en tanto “medio necesario e insustituible”,
conduciria con su actividad a “superar el atraso, favorecer la recuperacion de los
auténticos valores, fortalecer las relaciones de solidaridad, desarrollar el espiritu critico
y reflexivo capaz de comprender y aportar soluciones a los problemas humanos, y

capacitar para los concretos requerimientos del aparato productivo y las diversas

% Nueva denominacion del Consejo Federal de Cultura y Educacion asignada por la Ley de Educacion
Nacional 22.206/06 (Art. 116).
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actividades sociales” (MCyE, 1991:17). Asi, los niveles centrales de direccion del
sistema educativo adjudicaron a la educacion un rol definido (y nueva demanda) en la
coyuntura, entendido como la via de acceso méas oportuna para el crecimiento
econdémico de la nacién y, con éste, la insercion internacional competitiva. Aun mas, se
esperaba que el desarrollo fuera acompafiado de crecientes niveles de equidad para
una poblacibn cuyos estratos sociales se habian diversificado notablemente

produciendo amplias franjas de marginacion y pobreza.

La propuesta de cambio se legitimé fundamentalmente con la sancion de la Ley
de Transferencia (1991), la Ley Federal de Educacion (1993) y la Ley de Educacion
Superior (1995), que concurrieron a reestructurar el Sistema Educativo Nacional en
sus aspectos organizacionales y curriculares, sentando las bases y direccionando las

acciones en el marco de un proceso divulgado como “Transformacién Educativa”.

En su pretension de elevar la calidad de la educacién y alcanzar mayores niveles
de justicia social y de equidad en la distribucién de saberes y conocimientos (MCyE,
1991, 1994a, 1996), impulsé una “transformacion global” que produjo cambios en la
duracion y funciones de los niveles y modalidades del sistema educativo, nuevos
modelos de gestion de las unidades escolares, redimensionamiento de los contenidos
de la ensefanza, decisiones respecto de la formacion y los roles docentes, entre otros.
Inauguré, de este modo, un nuevo discurso en el que las categorias educacion,
escuela, profesor, alumno se redefinieron en virtud de los requerimientos de
innovacién demandados tanto por la poblacibn en su conjunto como por los
especialistas y los organismos centrales ante el estado deficitario de la cuestion

educativa nacional, bajo la invocacion de causales no necesariamente coincidentes.

3.1.1. La Ley Federal de Educaciéon: dictamenes y procedimientos de

implementacion

Acaso la sancion de la Ley Federal de Educacion N° 24.195 en 1993 haya
constituido el jalébn méas importante (y no menos polémico) en orden a replantear la
educacion argentina. Heredera de numerosos proyectos de ley de los poderes
ejecutivo y legislativo discutidos a lo largo del siglo XX, asi como de las mas cercanas
consideraciones del Congreso Pedagdgico Nacional desarrollado entre 1984 y 1988,

introdujo a todo el sistema educativo en la variante de la reforma, propulsada en clave
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de “transformaciéon””, en tanto su letra no prescribe el ordenamiento de lo existente,

sino que pauta la conformacién prospectiva de un nuevo sistema.

La promulgacién de esta ley “se produce dentro del modelo mas global de
recomposicion de la economia y de la sociedad” (Paviglianiti, 1993:5), en el marco del
ajuste estructural del Estado, bajo las banderas del neoliberalismo. En este sentido, el
modelo de desarrollo que se postuld “no es tanto un proyecto econémico, sino un
proyecto de sociedad, de Estado, de relaciones internacionales y de relaciones
sociales en cada sociedad” (Ezcurra, 1998:39), en el que la educacién fue considerada

la principal herramienta para la creacién de un nuevo orden cultural.

El planteamiento de cambios sustantivos cubre las cuestiones que hacen a los
aspectos organizacional, pedagdgico y politico-institucional de la educacion publica en
todo el territorio de la Nacion. La reforma actué fundamentalmente sobre tres ejes
entendidos como nucleos de procesos en transformacion: los contenidos de la
educacion, la organizacion de la institucién escolar y la capacitacion y formaciéon de

docentes, siendo este Ultimo el mas tardio en implementarse.

De ellos, la renovacion de los contenidos de la educacién, basada en los
requerimientos de adecuacion al avance cientifico, a las necesidades de la época y a
las proyecciones sobre las caracteristicas de la condicién socio-econdmica y cultural
gue se esperaba instalar en la sociedad argentina, redefinio el perfil a desarrollar en
las generaciones de estudiantes en torno a la adquisicibn de competencias, cuyo
logro comprometio a los profesores en la recreacién de sus propuestas de enseflanza

y de aprendizaje, al menaos, desde el discurso.

El segundo eje —la organizacién de la institucion escolar— tendié a instalar un
nuevo modo de conducir y actuar en la institucién, signado por modelos de gestion
apropiados del ambito empresarial y el principio inédito de autonomia para la toma de
(ciertas) decisiones devenida del analisis de necesidades propias en marcos de

aparente participacion.

La capacitacion y formacién de los docentes —enunciado del tercer eje— se

planteé como imprescindible, habida cuenta de que la transformacién requeria para su

® En las declaraciones encaminadas a la divulgacion de la propuesta federal se pone especial énfasis en
sefalar el caracter transformador y global que caracteriza al cambio planteado, con la determinacion de
lograr su diferenciacion de anteriores instancias de renovacién en el &mbito educativo, las cuales no
pasaron de postularse como reformas parciales o soluciones fragmentadas de problemas urgentes. Con
el proposito de incidir decisivamente sobre los ambitos en los que, en dltimo caso, se juega la suerte de
las innovaciones en tanto que favorecidas o trabadas, la mirada es puesta en la institucion escolar y en el
profesorado que, como unidad operativa y actores principales, respectivamente, centran y articulan todos
los procesos y actividades pedagdgicas.

92



concrecion el compromiso y la participacion de los docentes. Derecho y deber
legitimado, la actualizacion del personal en ejercicio y la formacién de los aspirantes a
la docencia se programé en orden al aprendizaje de los temas basicos que integraba
la reforma sobre las actividades en el aula y en la escuela, los marcos tedricos de
abordaje y referencia de los contenidos educativos, la redefinicion de roles y

funciones, la vinculacion con el medio, etcétera.

La nueva estructura del Sistema Educativo Nacional contemplé el nivel de
Educacion Superior, con el objetivo de concurrir a la formacion profesional vy
académica de grado en instituciones universitarias y no universitarias. Refiriéndonos
concretamente a la formacion de docentes, esta reestructuracion consolido la
conformacion de un sistema binario (con dos circuitos de formacion) y llevo a “la
naturalizaciéon de la coexistencia de dos modelos de instituciones” (Vior y Misuraca,
2006:3): las universidades —nacionales y privadas— y los institutos superiores
dependientes de las distintas provincias, cada uno con sus propias logicas politicas,
organizacionales y curriculares (Menghini, 2012).

A manera de cascada regulatoria, el Consejo Federal de Cultura y Educacion
(CFCyE)™ emiti6 una serie de resoluciones (expresadas en los documentos A3, A9,
A1l y A14"), cuyas orientaciones fueron recogidas por las distintas jurisdicciones,
tanto para la organizaciéon de los institutos superiores, sus funciones, su acreditacion,
como para la elaboracion de los disefios curriculares, de los proyectos educativos

institucionales, entre otras cuestiones.

Asimismo, atendiendo a una de sus funciones especificas, el CFCyE aprobd los
Contenidos Basicos Comunes para la formacion docente de grado (Resolucién N°

53/96), que abarcaron tres campos:

- el campo de la formacion general pedagdgica, comun a todos los niveles;

- el campo de la formacién especializada por niveles y regimenes especiales;

& Organo de coordinacion interjurisdiccional creado por la Ley N° 22.047 de 1979, durante el gobierno de
facto del presidente Videla. La Ley Federal de Educacién mantiene su lugar en el gobierno y
administracion del Sistema Nacional de Educacion (Cap. Il) y amplia sus funciones, entre la que cuenta la
de “Acordar los contenidos basicos comunes de la formacién profesional docente y las acreditaciones
necesarias para desempefarse como tal en cada ciclo, nivel y régimen especial” (Art. 56°, inc. c).

2 Documento A3 (Resolucion 32/93): “Alternativas para la formacién, el perfeccionamiento y la
capacitacion docente”; Documento A9 (Resolucion 36/94): “Red Federal de Formaciéon Docente Continua”
(RFFDC); Documento A11 (Resolucién 52/96: “Bases para la organizacién de la formacion docente”;
Documento A14 (Resolucion 63/97): “Transformacién gradual y progresiva de la formaciéon docente
continua”.
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- el campo de la formacién de orientacion, que comprendia la profundizacién
de los contenidos referidos a areas especificas o disciplinas curriculares

(Lengua y Literatura, Matematica, etcétera), centrados en ciclos o niveles.

Sobre esta base, las jurisdicciones y las universidades” debieron reformular sus
planes de estudio para considerar la inclusién de estos campos y las disciplinas
(“bloques de contenido”) comprendidas en ellos, su distribucion porcentual y las cargas

horarias respectivas.

Desde una mirada critica y en contraposicion al discurso “concertador” y abierto,

sostenemos que la politica para la formacién de docentes:

[...] estuvo atravesada por un fuerte sesgo tecnicista y apunto al propésito de formar
docentes para implementar el nuevo sistema educativo y sus contenidos, intentando
legitimar, de esta manera, la reforma educativa puesta en marcha. No se prevé una
funcion critica para los docentes ni de participacion en decisiones sustantivas acerca
de la ensefianza, sino que se apunta a un docente ejecutor de las decisiones
tomadas verticalmente, en consonancia con una racionalidad instrumental. (Menghini,
2009a:4).

Ilgualmente, las politicas destinadas a las instituciones formadoras estuvieron
signadas por un definido centralismo, en el que se destaca una logica instrumental
apoyada en una estrategia disciplinadora, posible en virtud del temor infundido
respecto de las consecuencias que acarrearia el no ajustarse al modelo previsto
(Menghini, Morales y Aiello, 2008).

3.1.2. La Ley Provincial de Educacién: su incidencia sobre el sistema formador

jurisdiccional

En virtud del caracter vinculante™ de la Ley Federal de Educacion, la Provincia
de Buenos Aires sancioné la Ley Provincial de Educacion N° 11.612, en 1994, que
enmarco el proceso de reformas educativas introducido en la jurisdiccién, como parte

de un proyecto de alcance nacional y similares caracteristicas.

8 Hay que sefalar que muchas Universidades Nacionales no aceptaron modificar sus planes y

mantuvieron los anteriores, o bien los cambiaron pero sin ajustarse a los lineamientos del Consejo
Federal de Educacion.

™ El caracter vinculante de la Ley Federal de Educacion en todo el territorio nacional y en toda la
extension del Sistema Educativo se fundamenta en el articulo 31 de la Constitucion Nacional y asi
adquiere su caracter de “Ley Suprema de la Nacién”. Las provincias “estan obligadas a conformarse a
ella, no obstante cualquier disposicion en contrario que contengan las leyes o constituciones provinciales”.
El articulo 69 de la Ley Federal establece que “las provincias se abocaran a adecuar su legislacion
educativa en consonancia con la presente Ley”.
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En este marco, los cambios se programaron alrededor del eje institucional,
tendiente a profesionalizar la accién en la escuela, por medio del desarrollo de nuevos
modelos de gestion institucional y el fortalecimiento de los nuevos roles docentes,
entre otros; y del eje pedagdgico, con vistas a profesionalizar la ensefianza en las
escuelas, mediante la jerarquizacion de contenidos, y la formacion y el

perfeccionamiento docente (DGCyE, 1995).

Derivado del articulado de la Ley Federal de Educacion y en consonancia con
las especificaciones que para el nivel prescribe la Ley de Educacién Superior (que se
desarrollara en el préximo apartado), la provincia de Buenos Aires gobierna y organiza
lo concerniente a la Educacién Superior no universitaria en su territorio, orientada
particularmente a “la formacion de recursos humanos necesarios para el Sistema
Educativo y de otras areas del saber” (Ley Provincial de Educacion, Cap. lll, Art. 4, inc.
d). En el mismo sentido, la Direccion General de Cultura y Educacién (DGCyE)™
define la mision del Nivel Superior en la “formacion, capacitacién, perfeccionamiento y
actualizacion de los recursos humanos que satisfagan las necesidades del sistema
educativo, asi como promover la investigacion cientifica en educacién y areas
concurrentes” (DGCyE, 1993:3).

Las instituciones de Educacion Superior no universitaria bonaerenses estan
representadas mayoritariamente por Institutos Superiores de Formacion Docente,
tanto estatales como privados. En su calidad de institutos formadores, la nueva
normativa los instdé a que se erijan como “instituciones comprometidas con la tarea de
ensefar, con responsabilidad frente al desempefio de sus funciones y a la sociedad en
su conjunto y dedicadas a la actualizacibn permanente en todas las areas del
conocimiento y a la formulaciéon de propuestas curriculares que puedan mejorar la
vigente” (DGCyE / DES, 1997a:14). El cumplimiento de la mision y las funciones
especificas de los institutos superiores, replanteadas en direccién a la reforma, requirié
revisar el modelo institucional y comprender las nuevas propuestas curriculares para la
Formacion Docente de Grado, orientadas a la preparacion para la ensefianza de los
contenidos definidos en los Contenidos Basicos Curriculares (CBC). Es de interés
sefialar que la incorporacion organica de los institutos al proceso de reforma educativa
ya iniciado en otros niveles del sistema obedecid, en gran medida, a la necesidad de

dar respuesta a una demanda externa: encuadrarse en la normativa que —con motivo

’® La Direccién General de Cultura y Educacion es el organismo de conduccion del sistema educativo de
la Provincia de Buenos Aires.
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de la creacién de la Red Federal de Formacion Docente Continua’®— obligé a trabajar
en pos de la acreditacion’’ y la afiliacion a ese organismo.

La reformulada estructura curricular de los planes de estudio de maestros y de
profesores para nivel secundario’® se organizé en cuatro “espacios”: de la
Fundamentacion, de la Especializacion por niveles, de la Orientacion areal y de la
Practica docente, que habrian de concurrir al desarrollo de competencias™ en el
alumnado, si bien es en el Espacio de la Practica Docente —eje vertebrador de la

formacion— en el que éstas se potencian y ponen en juego con mayor rigor.

Con el cometido propio de formar docentes competentes®, el Marco General
(DGCyE: 1997a:11) que precede y fundamenta el Disefio Curricular enuncia las
“capacidades para el desempefio profesional docente”, esto es, los comportamientos
relativos a la ensefianza y a las mas amplias tareas institucionales que se espera que
adquiera el alumno a lo largo de su formacién. Recortadas del conjunto, entre las

capacidades referidas a la ensefianza se reconocen las siguientes:

Identificar obstaculos y facilitadores tanto en la dinamica institucional como
aulica con vistas a formular propuestas superadoras, implementarlas y
evaluarlas.

- Elaborar propuestas de ensefianza y de aprendizaje teniendo en cuenta la
etapa de desarrollo, las caracteristicas -sociales, econdmicas, culturales- ,
la singularidad de quien aprende y la naturaleza del contenido y su l6gica
disciplinar.

- Conducir la ensefianza, orientando los aprendizajes a partir de los
conocimientos previos y evaluando los logros y las dificultades de sus
alumnos. Promovera el conocimiento actualizado y significativo, utilizando
los recursos apropiados para cada situacion.

- Reflexionar sobre su propia accién analizando sus practicas y explicitando
los supuestos que orientan sus decisiones.

® En el documento A9, citado anteriormente en relacién con la implementaciéon de la Ley Federal de
Educacion, se define a la Red Federal de Formacion Docente Continua “como un sistema articulado de
instituciones que asegure la circulacion de la informacion para concretar las politicas nacionales de
formacion docente continua [...], atendiendo a las siguientes instancias: a) la formacion de grado; b) el
perfeccionamiento docente en actividad; c) la capacitacion de graduados docentes para nuevos roles
Profesionales; d) la capacitacion pedagogica de graduados no docentes" (MCyE, 1994b:2).

“La acreditacion forma parte de un proyecto de politica educativa que, de conformidad con las formas
de gobierno que lo contienen, crea espacios para el establecimiento de acuerdos sobre los criterios de
evaluacion de la calidad de la formacion docente” (DGCyE / DES, 1997b:7).

8 yvéanse al respecto las resoluciones 4508/97, 3100/98 y 13271/99 de la Direccién General de Cultura 'y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

Las competencias se definen como “capacidades complejas que le posibilitan a un sujeto
desempefiarse en diferentes &mbitos del quehacer humano” (DGCyE, 1997a:11).
8 «“Un maestro competente serd el que pueda buscar respuestas y abordar los diversos problemas que la
tarea docente requiera” (DGCyE, 1997a:11).
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En este marco, la préactica docente es entendida como el proceso de insercion
del estudiante en la institucion escolar. En coherencia con un concepto ampliado de la
ensefianza (Edelstein y Coria, 1995; Edelstein, 2011), la intervencion programada del
practicante excede el espacio del aula, para comprometerse en todas las actividades
inherentes al trabajo docente, tanto a nivel aulico como institucional y aun extra
escolar o comunitario. Participa de un proceso en el que va asumiendo gradual y
crecientemente la responsabilidad profesional. Asi, en cada uno de los afios de
formacién se aborda un eje diferente® que, sobre la base del anterior, complejiza la
comprension de la realidad institucional y la consecuente actuacién del alumno-

docente (Aiello, Larregui y Marsico, 2002).

Se destaca el hecho de que la practica docente es incorporada desde el primer
afio de las carreras. Sin embargo, se puede observar una gran contradiccién entre los
marcos tedricos sobre los que se basa el disefio curricular —en general, en la linea de
una pedagogia critica— y el enfoque sobre la practica docente que tiene una impronta
aplicacionista de la teoria y naturalizadora de la realidad, toda vez que no plantea la
revision critica de esa realidad, sino que hace de los docentes meros solucionadores
de problemas desde el punto de vista técnico, con vistas al mejoramiento mas no a la

transformacion de la realidad (Menghini, Morales y Aiello, 2008).

3.1.3. La Ley de Educacién Superior, entretelones de su sancién

La legislacion que fundamenta la reforma del Sistema Educativo Nacional de la
década de los noventa incluye, asimismo, regulaciones especificas de la Ley de
Educacion Superior N° 24.521, sancionada en 1995. Esta ley —que es la primera
norma que legisla para el conjunto del nivel y mantiene su vigencia en la actualidad—
constituyé el marco legal que articulé los cambios introducidos en materia educativa
para el nivel de referencia, en coincidencia con el programa de cambios de mayor
envergadura y profundidad que impacté en los ambitos econdémicos, socio-culturales y

politicos de la sociedad argentina.

81 gl eje del primer afio de la carrera es “La escuela y su contexto”, el cual se propone poner en contacto
al alumno con una institucion educativa que le permita, observar, analizar, comprender, intervenir y
reflexionar criticamente, mediante la construccién del mapa significativo del contexto.

Para el segundo afio el eje es “La practica docente”, que conduce al alumno a iniciarse en la toma de
decisiones en relacion con el contexto aulico.

El eje del tercer afio se focaliza en “La educacion como practica politica — cultural y social”; en el que se
favorece la constitucion del alumno residente, a partir de la participaciéon en acuerdos curriculares,
elaboracion de proyectos, seleccion de estrategias y evaluacion de procesos.
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Gran cantidad de decretos y proyectos de regulacién organica de la Educacién
Superior argentina habian sido presentados en las décadas anteriores. No obstante,
en funcién de los bruscos cambios de politicas publicas que afectaron al periodo,
ninguno de ellos logré la sistematizacion buscada sino que, sucesivamente, unos
revocaron a otros o hicieron resurgir viejas normas legales. La falta de consenso en
cuanto a la direccionalidad que debia darse a la Educacién Superior imponia pensar
en una politica universitaria que tendiera, en primera instancia, a recrear un clima de
reflexién, debate y participacion; sin embargo, los hechos marcharon por vias que

obturaron tales expectativas.

En 1993, la recientemente creada Secretaria de Politicas Universitarias,
dependiente del Ministerio de Cultura y Educacién, comenzé a regular el
funcionamiento de las universidades. Su accionar fue el espaldarazo para la
presentaciéon ante el Congreso del Proyecto de Ley de Educacion Superior hasta

lograr su sancion definitiva por el Senado de la Nacion el 20 de julio de 1995.
Segun Krotsch (1997), la ley admite las siguientes consideraciones:

- es una ley de fuerte contenido normativo, advertido en las precisiones y
mandatos establecidos que inhiben su condicion de ley marco, esto es, de
reguladora del sistema con margenes mas amplios para las decisiones

institucionales;

- esregulatoria, aspecto que se evidencia en las especificaciones acerca de

las restricciones y deberes de los distintos actores;

- es constitutiva, observable en el establecimiento de una nueva normativa

para la conduccién y desenvolvimiento de las instituciones;

- regula horizontalmente la relacion entre todos los sectores y subsectores
de la educacion superior, por ejemplo, publico y privado, universitario y no

universitario; nacional y provincial,

- expande el sistema hacia arriba mediante la creacién de organismos de
amortiguacion, tal el caso —entre otros— de la constituciéon de la Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU),
mecanismo de “contrapeso” de las funciones autonémicas y de los efectos

de la expansion;
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- reglamenta aspectos de la vida interna de las instituciones, a partir, por
ejemplo, del requerimiento de adecuacién de sus estatutos.

Organizada en cinco titulos que abren ochenta y nueve articulos, la Ley 24.521
formaliza la conformaciébn de la Educacion Superior en consonancia con las
regulaciones establecidas por la Ley Federal de Educacién. Se trata de un
ordenamiento legal extenso que articula, coordina y planifica el desenvolvimiento de la
totalidad de las instituciones del nivel, en sus diferentes instancias de modalidad,
gestion y dependencia.

Asi, su estructura “esta constituida por instituciones de educacion superior no
universitaria, sean de formacion docente, humanistica, social, técnico-profesional o
artistica; y por instituciones de educacién universitaria, que comprenden universidades
e institutos universitarios” (Cap. 2, Art. 5°), las cuales estan distribuidas en todo el
territorio y responden al orden nacional o provincial y a distintos tipos de gestion
(estatal o privada). Entre sus objetivos, ademas de reconocer los establecidos en la
Ley Federal de Educacién (articulos 5°, 6°, 19° y 22°), enuncia el de “Preparar para el
ejercicio de la docencia en todos los niveles y modalidades del sistema educativo” (Art.
4°,inc. b).

3.2. Normativas del tercer milenio

La crisis institucional vivida en Argentina en 2001 marc6 un hito en las relaciones
entre el Estado y la sociedad; sin embargo, —como sostienen Misuraca y Menghini
(2010)- no asistimos a un cambio sustantivo del modelo educativo de los 90, en tanto
que las medidas mas importantes, sin imprimir un quiebre con este, parecieron dejar

inalterado su nucleo de definiciones basicas.

Con las politicas disefiadas a partir de 2004, por el contrario, se buscara tomar
distancia del modelo neoliberal y neoconservador, al que intentaron demonizar desde
el discurso. Asi, se advirtieron preocupaciones en la conduccion educativa nacional en
orden a atender y direccionar la problemética de la formacion de los docentes, sobre la

base de la experiencia acumulada por las jurisdicciones en los afios anteriores.
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3.2.1. Hacia la rearticulacion del sistema educativo: algunas resoluciones del

Consejo Federal de Culturay Educacién

En el marco del reconocimiento de la fragmentacion del sistema educativo en su
conjunto y de la formacién de los docentes en particular, a partir de 2004 comenzaron
a tomarse medidas politicas en el terreno nacional para tratar de buscar formas de
posible rearticulacion del mismo. En esta linea fueron emitidas las resoluciones del
Consejo Federal de Cultura y Educacién N° 223/04 —“Politicas para la formacién vy el
desarrollo profesional docente” y N° 251/05 que propone la creacién de un organismo
nacional que atienda tales politicas. Estas resoluciones, anticipatorias de la Ley de
Educacion Nacional, dieron pie a instalar la idea de que la formacion de los docentes
debe ser entendida como una politca de Estado®, que requiere de medidas y
orientaciones centralizadas a nivel nacional, mediante un organismo que sea impulsor
de las mismas y al cual respondan todas las jurisdicciones y las universidades
(Menghini, Morales y Aiello, 2008).

e Resolucion N° 223/04 del CFCyE

El interés que nos lleva a presentar esta resolucion radica en que la misma
aprueba un proyecto presentado por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia
de la Nacion denominado "Politicas para la formacién y el desarrollo profesional
docente". Como su titulo indica, el documento presenta las lineas politicas nacionales
a desarrollar en el periodo 2004 — 2007, para la formacién docente inicial y continua,
con especial referencia al sistema de formacién superior no universitario, en el marco

de la Educacion Superior.

Sintéticamente considerado, el documento menciona algunos de los problemas
generados por las politicas de los 90, como, por ejemplo, la pérdida de una matriz
comun, en virtud de la dispersion generada luego de implementarse los procesos de
descentralizacién. Sin embargo, no formula una critica sostenida respecto de las
mismas; antes bien, rescata algunas cuestiones de aquella década que estima como

avances pertinentes®,

8 Esta cuestion resulta controvertida dada la imposibilidad de distinguir politicas de gobierno y politicas
de estado. Estas uUltimas parecen dar cuenta de medidas que trascienden la gestion de un gobierno en
particular, sobre la cual habria consenso entre los distintos partidos politicos. Pero el problema aparece
cuando un gobierno intenta imponer su propia politica de gobierno como politica de estado, sin los
necesarios consensos.

8 por ejemplo, se valora la Red Federal de Formacion Docente Continua que, en realidad, tuvo a su
cargo la autorizacién de gran parte de la capacitacion que recibieron los docentes en los '90, cuyas
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La propuesta define una politica integrada, articulada con lineas més globales de
accion, de largo plazo, con orientacion estratégica y proactiva, que adjudica un rol
central al Estado nacional, en tanto responsable del resguardo de derechos y el
sostenimiento del sistema formador, a la vez que centralizador de las decisiones de

politica.

En este marco, pone en marcha un Plan Nacional para la Formacion Docente

estructurado en dos niveles de intervencion:

1) acciones para el conjunto del sistema formador en sus aspectos
estructurales, que abarca el analisis de las propuestas curriculares vigentes,
los modos de organizacion de las instituciones, entre otros.

2) un programa de trabajo de corte institucional en doscientos Institutos de
Formacion Docente tendiente a impulsar una renovacion pedagadgica.

Asimismo, frente al miedo de las politicas de los ‘90 que ligaban la supervivencia

de los institutos a su acreditacion, resignifica y valora su lugar en el sistema y la

actividad histéricamente desplegada, en los siguientes términos:

[...] queremos reconocer la potencialidad que tienen las instituciones de nivel
superior no universitario, en tanto subsistema de vasta trayectoria y extensién en
el conjunto del pais. [...] La potencialidad transformadora de las instituciones
educativas del nivel superior no universitario puede ser desplegada concibiéndolas
como espacios de articulacion local y como agentes de creciente protagonismo en
las regiones, siendo las mismas enclaves que contribuyan a la dinamizacion
cultural y al desarrollo productivo regional (CFCyE, 2004:4-5).

Completa la presentacion un conjunto diverso de estrategias para la formacion
docente continua, el cual, respetando las trayectorias y experiencias previas de los

docentes en ejercicio, procura contribuir a su desarrollo profesional.

e Resolucién N° 251/05 del CFCyE

Esta resoluciéon contiene el informe final redactado por la Comisién Federal,
conformada ad hoc, a los efectos de proponer la creacién de un organismo nacional
dedicado a la generacion de politicas federales para la formacion inicial y continua de

los docentes.

A partir de una resefia histérica de la formacion docente en el pais, describe las

problematicas y los logros mas significativos del sistema de Educacion Superior, a

tematicas apuntaron a legitimar la transformacion educativa (la Ley Federal, la nueva estructura, nuevos
formatos organizativos para las escuelas, la autonomia en las escuelas, los nuevos contenidos, etc.)
(Menghini, 2009a).
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modo de contextualizacion y fundamentacién de la necesidad de contar con un

organismo regulador de su funcionamiento.

Luego define este espacio institucional especifico, de trazado federal, que
recibird el nombre de Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD), y ofrece
orientaciones sobre su caracter, funciones, formay estructura de gobierno, entre otras.
En este orden, recomendando la figura de un organismo desconcentrado, focaliza su
mision en la planificacién, impulso y desarrollo de politicas para el nivel que concurran
al mejoramiento de la formacién docente, asi como a fortalecer el funcionamiento de
las instituciones. Entre las funciones especificas, se destaca la necesidad promover
mayores niveles de integracién entre los institutos superiores y las universidades,

mediante politicas de articulacion del sistema formador.

3.2.2. Ley de Educacién Nacional N° 26.206/06, ;mas de lo mismo?

A pesar de las criticas generalizadas sobre las bases teodricas, politico-
educacionales e ideoldgicas de la Ley Federal de Educacién, asi como a los efectos
de su aplicacion, la derogacién de esta ley se hizo esperar hasta 2006, tiempo en el
que se sanciond su sucesora. Sin embargo, tal como puede apreciarse tras un analisis
pormenorizado, la nueva Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 (al igual que su
concordante Ley de Educacion Provincial N° 13.688/07, para el &mbito de la provincia
de Buenos Aires) no se postulé desde otros principios, sino que mantuvo la matriz
basica de aquélla, sin modificar radicalmente su espiritu. Es posible acordar con
Brenner (2007) que estamos ante una nueva ley pero con una vieja politica, lo cual

puede ser entendido:

[...] en el marco de las contradicciones que viene ofreciendo el gobierno nacional
actual, que intenta diferenciarse de las politicas neoliberales de los 90 con
cambios de fachadas, pero que no genera cambios sustantivos en la base del
sistema social y econémico, manteniendo y acrecentando las desigualdades en la
distribucion de los bienes materiales y simbolicos (Menghini, 2008:1).

Con visos de “reforma administrativa ‘de segunda generacién’ ” (Mas Rocha y
Vior, 2009:35), centra sus preocupaciones en el desempefio eficiente de las funciones

del aparato estatal, cuya impronta se muestra cercana al neodesarrollismo.

Entre las novedades que incluye el texto legislativo corresponde sefalar el
regreso a la estructura historica del sistema educativo, la obligatoriedad de la

educacion secundaria, la universalizacion de la sala de 4 afios de la educacion inicial y
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la creacion de una serie de organismos con funciones principales de asesoramiento y

consulta.

Los nuevos cuerpos legales —nacional y provincial- consideran la educacion vy,
por ende, la formacion de los docentes, como una politica de estado®. Sobre esta
cuestion, la ley nacional recoge las ideas de las resoluciones del CFCyE N° 223 y N°
251 y conforma el Capitulo Il, articulos 71 al 78, para establecer sus regulaciones.

Enunciados en resumen, los articulos mas relevantes refieren a:

Articulo

Contenido

71

Finalidad de la
formacion docente

Preparar profesionales capaces de ensefiar, generar y
transmitir los conocimientos y valores necesarios para la
formacion integral de las personas, el desarrollo nacional y la
construccidn de una sociedad mas justa.

72

Nivel educativo
Funciones

Es parte constitutiva del Nivel de Educacion Superior.
La formacion docente inicial y continua, entre otras.

73

Objetivos

Se destacan, entre otros:

- Jerarquizar y revalorizar la formacion docente, como factor
clave del mejoramiento de la calidad de la educacion.

- Desarrollar capacidades y conocimientos para el trabajo en
diferentes niveles y modalidades.

- Incentivar la investigacion y la innovacion.

- Planificar y desarrollar el sistema de formacion docente inicial
y continua.

75

Estructura de la
formacion docente

Duracién
Préacticas docentes

Se estructura en dos ciclos:

- una formacién basica comun, centrada en los fundamentos
de la profesion docente y el conocimiento y reflexion de la
realidad educativa;

- una formacion especializada, para la ensefianza de los
contenidos curriculares de cada nivel y modalidad.

Extiende la formacion a cuatro afios.

Se introducirdn formas de residencia.

76

Creacion del INFD

Responsabilidades

Se crea el Instituto Nacional de Formacion Docente en el
ambito del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.
Entre otras, constan:

- Planificar y ejecutar politicas de articulacion del sistema de
formacion docente inicial y continua.

- Promover politicas nacionales y lineamientos béasicos
curriculares para la formacién docente.

Tabla 2.2. Sintesis de contenido de algunos articulos del
Capitulo Il de la Ley de Educacion Nacional.

8 Se utiliza el concepto de politicas de Estado para referirse a ciertos campos de las politicas publicas en
torno a las cuales se genera un alto nivel de acuerdo entre todas las fuerzas politicas y sociales, tanto en
relacién a las metas propiamente dichas, como en cuanto a las formas més adecuadas de llevarlas cabo.
La existencia de politicas de Estado asegura la continuidad —en el tiempo y a través de los diferentes
gobiernos— de las acciones y definiciones que permiten avanzar en la preservacion o en el desarrollo de
ciertas metas e instrumentos en un area problematica determinada.

103



La Ley contempla que el INFD contar4 con un Consejo Consultivo (art. 77)%°
(actualmente integrado por 17 personas representantes de distintas organizaciones) y
desarrollard Encuentros Federales®® que actuaran como espacios de “concertacién
técnica” de las politicas acordadas por el Consejo Federal, siendo este ultimo el que
tendra a su cargo la “concertaciéon politica”. Si bien en principio estas decisiones
puedan parecer medidas inocuas, algunos comentarios realizados por Menghini
(2009a) alertan sobre la ideologia subyacente y las continuidades con respecto a las
estrategias de conduccion politica de la década de los noventa. El autor sostiene que:
a) el formato juridico-organizativo (instituto) responde a una ldgica gerencial, de
caracter ejecutivo y verticalista, que puede ser interpretada en los principios de la
“nueva gestién publica”; b) en tanto agencia gubernamental, puede concebirse como
“organismo intermediario”, especializado o de amortiguaciéon entre la cuspide del
sistema y las bases; c) el funcionamiento sobre la base de la “concertacién” politica y
técnica reedita la forma de hacer politica de los 90, la cual significo la anulacién de los
espacios de construccion de consensos para imponer las decisiones tomadas en la
cupula, por ende, constituye un mecanismo de simulacion democratica (Gentili, 1999,
citado por el autor), en tanto que convoca a concertar sobre aspectos secundarios,

una vez establecido un nudcleo de definiciones que no se discuten.

3.2.3. El Instituto Nacional de Formacion Docente en accién

En comparacion con los "90, en que la formacién de docentes quedd en manos

de oficinas menores del Ministerio Nacional®’

, en la actualidad se ha “jerarquizado” el
sector con la creacién del Instituto que estd desplegando una politica sumamente

activa para todas las areas y modalidades de la formacion.

Entre las numerosas normas que delinean la actual politica para la formacién de
los docentes (Menghini, Morales y Aiello, 2008; Menghini, 2009a; Misuraca y Menghini,
2010), destacaremos las que, desde nuestra perspectiva, tienen mayor relevancia. El

contenido de la Tabla 1.3. permite sostener una mirada del conjunto seleccionado,

% Resulta llamativo que la Ley no sefiale en qué cuestiones este Consejo debera ser consultado de
manera obligatoria u optativa, ni cuantos seran sus integrantes, ni sus formas de acceso o designacion, ni
la duracion de estas designaciones. Se puede advertir que se trata de un “Consejo” integrado en gran
parte por funcionarios del Ministerio y las asociaciones y corporaciones que tienen intereses en la
formacion de los docentes.

% Estos Encuentros, llamados “Mesas Federales” —segun se observa en la pagina web del INFD—, esta
conformado por los directores de educacion superior de las provincias.

8 Nos referimos a la estructura administrativa y organizativa del Ministerio. En la actualidad, el INFD es
un 6rgano desconcentrado que depende directamente de la Secretaria de Educacion y cuenta con un
Director Ejecutivo que tiene rango y jerarquia de Subsecretario (Cfr. Decreto 374/2007).
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observar la secuencia de las acciones proyectadas y tomar nota de la norma particular
dispuesta por cada resolucion del Consejo Federal de Educaciéon. Luego se enuncian

separadamente, aportando mayor informacién en los casos que lo ameriten.

Resoluciones del CFE Contenido principal

N° 23/07 Aprueba el Plan Nacional de Formacion Docente 2007-2010.

N° 24/07 Fija los Lineamientos Curriculares Nacionales para la
Formacién Docente Inicial

o Aprueba el documento Institucionalidad del sistema

N® 30/07 formador.

Aprueba los Lineamientos Nacionales para la Formacion
Docente Continua y el desarrollo profesional;
Establece las funciones de las instituciones formadoras, etc.

N° 41/08 Aprueba los objetivos y acciones para 2008.

N° 56/08 Encomienda al INFD la elaboracion de planes de estudios de
postitulos.

N° 57/08 y N° 58/08 Aprueba nuevos planes de estudios.

N° 72/08 Establece los Criterios para la elaboracién de la normativa
jurisdiccional sobre Reglamento Organico Marco y el
Reglamento Académico Marco para los Institutos Superiores.

N° 73/08 Aprueba las Recomendaciones para la adecuacion de
ofertas y titulos de Formacién Docente Inicial.

N° 74/08 Aprueba el documento sobre titulaciones para las carreras
de formacion docente.

N° 83/09 Acuerdo para la implementacion de nueva carrera.

N° 84/09 Aprueba los Lineamientos politicos y estratégicos de la
educacion secundaria obligatoria.

o Aprueba los Obijetivos y Acciones 2010-2011 de Formacion

N®101/10 Docente.

N° 134/11 Promueve acciones para la continuidad y profundizacion de
las politicas educativas.

N° 140/11 Aprueba el documento Lineamientos federales para el
planeamiento y organizacion institucional del sistema
formador.

N° 167/12 Aprueba el Plan Nacional de Formacion Docente 2012-2015.

N° 188/12 Aprueba el Plan Nacional de Educacién Obligatoria vy
Formacion Docente 2012 — 2016

Tabla 2.3. Listado selectivo de las resoluciones emitidas por el Consejo Federal de Educacion,
posteriores a la sancién de la Ley de Educacién Nacional,
con mencién de su contenido principal.

e Resolucion CFE N° 23/07

Aprueba el Plan Nacional de Formacion Docente 2007-2010. En él se establecen
tres areas de accién: institucional, curricular, y formacion continua y desarrollo

profesional. Se identifican diez problemas generales en las tres areas y, ademas, se
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detallan problemas mas especificos, estrategias, objetivos y resultados esperados.
Esta Resolucion da muestras de la tecnologia propia de la nueva gestion publica
basadas en la eficiencia de la accién y sus resultados.

e Resolucion CFE N° 24/07

Fija los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente Inicial,
cuestiobn que no existia como tal durante los "90, donde los Contenidos Basicos
Curriculares (CBC) para la formacion docente eran la base para la elaboraciéon de los

disefos curriculares jurisdiccionales.
Algunos de estos lineamientos disponen:

- La extensién a cuatro afios para todas las carreras de formacion docente,

con 2.600 horas/reloj en total;
- la vuelta a las disciplinas como marcos interpretativos fuertes;

- la formacién organizada en tres campos: formacién general, formacion
especifica y formacion en la practica profesional, con ponderaciones porcentuales del
peso relativo sobre la carga horaria total®;

- la practica como eje de la formacion, desde el inicio de los estudios y con

un incremento progresivo hasta culminar en la Residencia pedagégica integral;

el dictado de las didacticas especificas a partir de segundo afio;

la figura del docente orientador en las escuelas;

la conformacién de redes entre instituciones formadoras y escuelas.

Resoluciéon CFE N° 30/07

Esta resolucién incluye numerosos temas, a saber:

- aprueba el documento sobre institucionalidad del sistema formador;

- aprueba los lineamientos nacionales para la formacién docente continua y el

desarrollo profesional;

8 Este aspecto y el siguiente se retoma y amplia en el siguiente apartado, en virtud de su vinculacion con
el objeto de estudio de la presente investigacion.
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- establece que las funciones de las instituciones formadoras son la formacion
inicial y continua, y la produccion de saberes sobre la ensefianza, la

formacion y el trabajo docente;
- amplia las funciones del sistema formador;

- deroga los items referidos a la organizacion institucional y las funciones de la

formacion docente que constaban en los documentos A3, A9, Ally Al4;

- fija los temas de la agenda 2008, entre ellos el debate sobre la regulacion

estatal y la autonomia institucional de los institutos superiores.

Como regulacion, tal vez sea la méas abarcativa, dado que incluye modificaciones

en varios frentes que afectan fundamentalmente a las instituciones formadoras.

e Resolucion CFE N° 41/08

Aprueba los objetivos y acciones para 2008 siguiendo las areas y los problemas

y estrategias detalladas en la Resolucién 23/07.

e Resolucion CFE N° 56/08

Se encomienda al INFD la elaboracion de planes de estudios de postitulos para

las modalidades del sistema educativo.

e Resoluciones CFE N° 57/08 y N° 58/08

Aprueba los planes de estudios de la “Especializacion docente de nivel superior
en educacion rural para el nivel primario” y “Especializaciéon docente de nivel superior
en educacion en contextos de encierro”, “para ser aplicado en los institutos superiores
de formacion docente que cada jurisdiccion designe a tal fin” (Art. 1 de ambas
resoluciones). Estas dos resoluciones resultan paradigmaticas de la centralizacién de
las regulaciones sobre la formacion de los docentes, al establecer planes de estudios
de caracter nacional —con detalle de materias, cargas horarias, formas de evaluacion,

etcétera— para ser aplicados por las jurisdicciones

e Resolucion CFE N° 72/08

Establece los Criterios para la elaboracion de la normativa jurisdiccional sobre
Reglamento Organico Marco y el Reglamento Académico Marco para los Institutos

Superiores, asi como criterios para los concursos docentes.
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e Resolucion CFE N° 73/08

Aprueba las Recomendaciones para la adecuacion de ofertas y titulos de

Formacién Docente Inicial.

e Resolucion CFE N° 74/08

Aprueba el documento sobre titulaciones para las carreras de formacion docente.

e Resolucion CFE N° 83/09

Acuerda que las jurisdicciones podran implementar la carrera presencial de
“Profesorado de Educacion Superior”, en institutos con ofertas presenciales
preexistentes de Profesorado de Educacion Secundaria de la misma disciplina y
modalidad para la cual se pretenda formar.

e Resolucion CFE N° 84/09

Aprueba los Lineamientos politicos y estratégicos de la educacién secundaria
obligatoria. Proyecta coordinar acciones de formacion docente inicial articulando las

politicas de educacion secundaria con el INFD y las universidades.

e Resolucion CFE N° 101/10

Aprueba los Objetivos y Acciones 2010-2011 de Formacién Docente.

e Resolucion CFE N° 134/11

Promueve acciones para la continuidad y profundizacion de las politicas
educativas en cada uno de los niveles educativos, con vistas a garantizar la mejora

progresiva de la calidad educativa.

En la Formacién Docente establece que se han de evaluar y adecuar los
Disefios Curriculares de formacién docente inicial para asegurar mayor profundizaciéon
en los saberes y estrategias didacticas relacionadas con la alfabetizacion inicial, la
ensefianza de la matematica y de las ciencias. Asimismo, dispone la implementacion
de una evaluacion integradora que permita identificar en los estudiantes de segundo,
tercero y cuarto afio capacidades y saberes sustantivos para el efectivo ejercicio de la
docencia, al tiempo que permita el monitoreo del desarrollo curricular y de las

condiciones institucionales.
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e Resolucion CFE N° 140/11

Aprueba el documento Lineamientos federales para el planeamiento vy
organizacion institucional del sistema formador. Desde el enfoque del planeamiento
politico-estratégico, establece los requisitos minimos para el funcionamiento de los
institutos superiores y la organizacion interna que han de adoptar.

e Resolucion CFE N° 167/12

Aprueba el Plan Nacional de Formacion Docente 2012-2015. Entre sus objetivos,
se proyecta el fortalecimiento del desarrollo curricular, mediante la elaboracion de
propuestas curriculares jurisdiccionales para la formacion docente de educacion

secundaria y superior, entre otras lineas de accion.

e Resolucion CFE N° 188/12

Aprueba el Plan Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion Docente 2012 —
2016. Respecto a la Educacién Superior, este Plan recupera las seis politicas de
formacion docente: el planeamiento y desarrollo del sistema nacional; la evaluacion
integral; el fortalecimiento del desarrollo curricular; el fortalecimiento de la formacion
continua y la investigacion; el fortalecimiento de las trayectorias y la participacion de
los estudiantes; y la consolidacion de la formacion pedagogica con recursos digitales.

Luego de la revisién de este itinerario legal, creemos que la situacion en lo que
va del siglo no ha cambiado demasiado respecto de la normativa de los noventa y
hasta es posible que algunas lineas se hayan acentuado (v.g., la centralizacién de las
decisiones en el gobierno nacional, hoy en manos del Instituto Nacional de Formacion
Docente; la continuidad de las practicas de concertacién para la definicion de las

politicas). Podemos concluir el analisis practicado sosteniendo que:

[...] existen puntos de continuidad con las politicas anteriores, tanto en las formas
como en los contenidos de las mismas. Si bien se puede advertir un lenguaje que
intenta separarse de los 90, las concepciones de fondo acerca de la formacion de los
docentes parecen ir en el mismo sentido: docentes ejecutores sin capacidad de toma
de decisiones en cuestiones sustantivas, limitados a participar en la vida cotidiana de
Su propia institucion para resolver conflictos, cuestién que se deriva de una formacion
gue enfatiza lo instrumental para una practica acritica y sin demasiados fundamentos
histéricos, politicos y sociolégicos. [...] estamos ante un cambio de politicas y
regulaciones que afectan la superficie de la formacién a la manera de un nuevo
maquillaje normativo, pero que éstas no permiten avizorar cambios sustantivos ni en
lo que hace a la concepcién de los docentes y su formacion asi como en las formas
de generar las politicas para el sector (Menghini, 2009a:14).
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Resulta todavia aventurado anticipar lo que resultardn las politicas generadas
desde el Instituto Nacional de Formacion Docente para la formacion de los docentes,
atento a que esta transitando sus primeros afios; sin embargo, se puede observar la
generacion de una profusion de regulaciones que pueden convertir al organismo en
una instancia técnico-burocratica que podria incidir de la misma manera en los
procesos concretos de formacion, sin producir cambios sustanciales sino meramente

formales.

4. LA FORMACION EN LA PRACTICA DOCENTE EN LOS LINEAMIENTOS

NACIONALES Y PROVINCIALES

En virtud de la vigencia de politicas centralizadoras, el nivel nacional concentra
las instancias decisionales a las cuales deben adecuarse las provincias para disefiar
los soportes referenciales y el funcionamiento de sus sistemas educativos. Por ello, en
este apartado nos ocupamos de describir en tal secuencia ambos cuerpos normativos,
focalizando especialmente las disposiciones emitidas sobre la formacion en la practica,
en tanto momento particular de la formacién docente seleccionado para analizar la

construccioén de competencias docentes en los estudiantes de profesorado.

4.1. Encuadre normativo nacional

Entre las normativas dispuestas para regir la Educacion Superior nacional en lo
gue atafie a la preparacion de profesores, los Lineamientos Curriculares Nacionales
para la Formacién Docente Inicial (Resolucion CFE N° 24/07) constituyen el marco
rector para la elaboracion de los disefios curriculares provinciales. Es de interés
advertir que, en tanto se enuncian “lineamientos curriculares” (en lugar de Contenidos
Basicos Comunes como en la propuesta anterior), acotan mucho mas las posibilidades
de accién de las jurisdicciones para emprender esta tarea (Menghini, Morales y Aiello,
2009; Menghini, 2012).

Las regulaciones de este documento alcanzan a las propuestas de formacion
docente inicial tanto de los institutos superiores provinciales como de las
universidades. Su contenido incluye una serie de definiciones, prescripciones,
recomendaciones y lineas de orientacion para la elaboraciéon y gestion de los disefios
curriculares jurisdiccionales, de entre las que recuperaremos algunas de las mas

relevantes.
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a) Concepcioén de docencia

Entre las definiciones adoptadas, entiende a la docencia como practica de
mediacion cultural reflexiva y critica, como trabajo profesional institucionalizado, y
como préactica pedagdgica y centrada en la ensefianza, cuyas intervenciones implican

el despliegue de capacidades especificas.
b) Organizacién de la formacién

La organizacion de los distintos planes de estudio de las carreras de formacion
docente se centra en torno a dos criterios: ciclos y campos basicos de conocimiento.
En este orden, siguiendo lo establecido en el articulo 75 de la Ley de Educacion
Nacional, se conforman dos ciclos, caracterizados como estructuras no secuenciadas,
de los cuales, el primero integra las unidades curriculares® comunes a todas las

carreras docentes; y el segundo, las que definen la titulacién diferenciada.
Los tres campos basicos de conocimiento son:

- Formacién general, orientada al desarrollo de una formacion humanistica, con
dominio de los marcos conceptuales, interpretativos y valorativos que permitan el
andlisis y comprension de la cultura, el tiempo y contexto historico, los procesos
educativos, y a la formacién del juicio profesional para la actuacién en contextos socio-
culturales diferentes (#30.1%).

Considerada el eslabon méas débil de los cambios curriculares anteriores, en
tanto que adoptaron instancias “de un débil enmarcamiento epistemoldgico y
clasificaciéon flexible” para el tratamiento de los contenidos (#36:12), se senala que
debe ser fortalecida. De esta manera, se recuperan los enfoques disciplinarios como

marcos interpretativos fuertes:

Las disciplinas, por su rigor metodolégico y estructura ordenada, son el mejor modo
de conocer los fundamentos y el funcionamiento de la realidad fisica, biolégica,
psiquica y social, y constituyen fuertes organizadores del contenido académico que
se transmite en las escuelas. [...] La organizacion disciplinar de los contenidos
curriculares del campo de la formacién general, es la mejor forma de presentar a los
estudiantes el conocimiento basico y de favorecer su apropiacion (#38 - #39:12).

Como ejemplos, se mencionan: sociologia de la educacion, filosofia, historia de

la educacion argentina, pedagogia, entre otras. Quizas la propuesta puede resultar de

8 «3Se entiende por ‘unidad curricular a aquellas instancias curriculares que, adoptando distintas
modalidades y formatos pedagogicos [materias o asignaturas, seminarios, talleres, trabajos de campo,
etc.], forman parte constitutiva del plan, organizan la ensefianza y los distintos contenidos de la formacién
godeben ser acreditadas por los estudiantes” (#79:22).

Se utiliza la referencia a los péarrafos dado que el documento esta organizado y numerado de esta
manera.
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tipo tradicional o mas enciclopedista, sin embargo puede aceptarse toda vez que
organizaciones curriculares de pretendida modernizacién (como perspectivas,
espacios, etc.) no han demostrado ser superadoras de las disciplinas. Se recomienda
gue el peso relativo se ubique entre 25% y 35% del total de la carga horaria.

- Formacion especifica, antes llamada formacion orientada, se dirige al estudio
de las disciplinas especificas para la ensefianza en el nivel y la especialidad en que se
forma, la didactica, las tecnologias educativas particulares y las caracteristicas de los
alumnos (#30.2).

Para los disefios de educacidon secundaria, recomienda evitar la organizaciéon
pluri-disciplinar o inter-disciplinar y la incorporacién de una Didactica Especifica en
cada afo de la carrera a partir de segundo afio. Su peso relativo se cifra entre el 50%

y 60% de la totalidad de horas del plan.

- Formacion en la practica profesional, “orientada al aprendizaje de las
capacidades para la actuacion docente en las instituciones educativas y en las aulas, a
través de la participacion e incorporacion progresiva en distintos contextos socio-
educativos” (#30.3:11). Es introducida por primera vez en la organizacion de la
formacion y se estipula que debe ocupar entre 15% y 25% de la duracion total de la

carrera.

Propuesta la practica como “eje integrador” de los disefios curriculares, se prevé

gue reuna los siguientes aspectos:
- que acompaiie y articule las contribuciones de los otros dos campos;
- que comience desde el primer afio de estudios y se incremente progresivamente

su presencia hasta culminar en la residencia pedagdégica, espacio, esta Ultima, de

implementacion de un proceso de intervencién pedagdgica.
- gue se desarrolle no sélo en el aula, sino también en otros contextos;

- gque contemple las distintas actividades que despliegan los docentes en las aulas y

en las escuelas;

- que incluya tanto situaciones didacticas prefiguradas en el aula del instituto
(estudio de casos, analisis de experiencias, microclases), como actividades de
campo (de observacion, participacion y cooperacion en las escuelas y la

comunidad) y de sistematizacién y andlisis de las informaciones relevadas;
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- que promueva oportunidades de interactuar con realidades heterogéneas y de
intercambiar aprendizajes en distintos ambientes y con distintos sujetos.

Estas y otras consideraciones se asientan en visiones teéricas que dan cuenta
de la escasa influencia de la formacion inicial llegado el momento del ejercicio de la

docencia. En relacién a ello el documento sefiala que:

[...] en términos generales, [los cambios en los disefios] han avanzado en la
superacion de los enfoques verticales y aplicativos, en los que las practicas docentes
tenian lugar sélo al final de los estudios. Asimismo, se han producido avances en la
concepcion aplicativa de las practicas, entendiéndola (sic) como un espacio de
aprendizaje, experimentacion, reflexion e innovacion (#55:17).

Desde el discurso, esta comprension alternativa tiene en la base la nocion de
practicum. Segun Schon, “un practicum es una situacion pensada y dispuesta para la
tarea de aprender una practica. En un contexto que se aproxima al mundo de la
practica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se quede

corto en relacién con el trabajo del mundo real” (1992:45).

Mas alla de sus enunciados, cabria preguntarse respecto del caracter que
adopta la nocion de practicum en los nuevos lineamientos curriculares. Asi, un
practicum de caracter aplicacionista lleva a aprender las rutinas de la gestién del aula
y solo luego, en un segundo momento, se estara en condiciones de cuestionarlas
(relacion que, por otra parte, la evidencia empirica aportada por la investigacién no
registra). Desde la perspectiva ministerial, se sostiene una vision contrapuesta, donde
el aprendizaje y la experimentacion tienen un correlato con la reflexion y la innovacion.
En esta concepcion, la reflexién critica sobre la practica permite pensar practicas

alternativas y pone en juego la responsabilidad politica:

Esta concepcion de la reflexion legitima una nocion de “responsabilidad” en la que los
profesores en formacién pueden comenzar a identificar las conexiones existentes
entre el aula y las condiciones sociales y estructurales mas amplias que influyen
sobre el aula y asi los capacita para escoger entre vias de accion alternativas a la luz
de las implicaciones sociales, politicas y morales (Zeichner, 1987:172, citado por
Blanco, 1999:388).

¢) Relaciones interinstitucionales
c.1) Las redes

El documento que se viene analizando, luego de dar cuenta de los avances
sobre la relacion teoria-practica en la formacion de la practica profesional, sefiala la
debilidad en las relaciones entre instituciones formadoras y las “escuelas asociadas”

(nueva denominacién que reemplaza la de “escuelas destino” anteriormente utilizada),
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ante lo cual propone la constitucion de redes entre ambas, con el fin de desarrollar
proyectos consensuados y articulados.

c.2) El docente orientador

También destaca la figura de los “docentes orientadores”, como nexo entre las

instituciones:

El docente orientador requiere ser capacitado para el ejercicio activo y significativo de
este nuevo rol. Su presencia en este proceso no sélo afianzara la formacion en las
practicas y residencias y apoyara la realizacion de experiencias e innovaciones
docentes, sino que puede facilitar el desarrollo de la carrera profesional de los
profesores (#71:21).

Si bien esta propuesta puede ser valorada por su potencialidad formativa, resulta
importante sefialar que en las actuales condiciones materiales de trabajo de los
docentes (en las escuelas, en los institutos, en las universidades) la iniciativa no
encuentra un anclaje operativo posible, hasta tanto esas condiciones se modifiquen y
permitan contar con espacios y horas rentadas para acomparfiar este tipo de trabajo.
Esta figura del docente orientador aparece como la gran solucién a la formacion y las
relaciones entre las instituciones, sin embargo su actuacion puede favorecer u

obstaculizar alin mas estas cuestiones.

Con caracter reforzador del marco establecido, en 2008 el INFD difundi6é el
documento “Recomendaciones para la elaboracion de Disefios Curriculares.
Recomendaciones sobre el campo de la formacién en la practica profesional”, para

orientar a las provincias en tal construccion.

En él define la practica profesional “como un conjunto de procesos complejos y
multidimensionales asociados a todas aquellas tareas que un docente realiza en su
puesto de trabajo” (INFD, 2008:2). De alli que se espera que la practica se constituya
en el espacio que permita tanto la iniciacién a la docencia, cuanto la comprensién de la
escuela como un escenario complejo y atravesado por lo social, mediante una
inmersion gradual de los estudiantes en la realidad escolar y la reflexion sobre sus

saberes y los propios actos de ensefianza.

A partir de reconocer que la formacion inicial conforma una etapa de un proceso
de adquisicion de saberes méas extenso, que se ubica entre la biografia escolar y la
socializacion profesional, se propone que este trayecto formativo debe tender a
“proveer a los futuros docentes esquemas conceptuales y practicos que no se diluyan
en el proceso de socializacion profesional”’, asi como a favorecer “la adquisicion de

competencias validadas tanto por las diversas agencias del campo pedagdgico como
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por los propios estudiantes” (pag. 5). En este sentido, cobran especial relevancia las
figuras del profesor de préacticas y del docente orientador reconceptualizados como

andamios modelizadores para aprender a ensefiar.

En un orden mas concreto, a modo de ejemplo, el documento presenta una
propuesta de secuenciacién de la formacion en la practica tendiente a orientar la
elaboracion de los disefios curriculares jurisdiccionales, cuyos puntos basicos

plantean:

- Primer afio: visitas a las escuelas y participacién en algunas actividades
escolares. Rotacion en distintos ambitos socio-educativos.

- Segundo afo: participacion en actividades de responsabilidad creciente,
como observacion participante en las aulas y colaboracion en actividades
docentes en aula.

- Tercer afio: programacion y desarrollo de clases especificas en las aulas,
con la guia del profesor de préactica y el docente orientador.

- Cuarto afio: residencia pedagdgica con rotacién por cursos de los distintos
ciclos del nivel educativo (inicial, primario, secundario).

En todos los casos propone que las actividades realizadas en el &mbito escolar
sean acompafiadas con espacios para el analisis y la reflexion bajo la forma de
seminarios, talleres, ateneos. Alli se trabajaria con la informacién recogida en los
ambitos concretos de las practicas docentes, para lo cual se sugiere utilizar la

observacion, entrevistas, analisis documental, basqueda bibliografica, entre otras.

4.2. Los bonaerenses marcan la diferencia

Entre los afios 2006 y 2007 la provincia de Buenos Aires inicio la revision de sus
disefios curriculares (Res. 3.655/07) para adecuarlos a la nueva normativa nacional. Al
presente, ha elaborado los disefios curriculares de la formacion de docentes de los
niveles inicial y primario, de educacién especial y de educacioén fisica, en tanto que los
disefios correspondientes a la formacién de profesores para el nivel secundario se

encuentran en proceso®.

%1 Resulta altamente probable que las consideraciones/prescripciones desarrolladas para los niveles

Inicial y Primario que regulan la formacién general (en la particular organizacion que adoptan en el nivel
jurisdiccional) y la formacion en la practica se extiendan a los documentos curriculares de los restantes
niveles y modalidades.
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Si bien desde los 6rganos responsables se sostiene que guardan concordancia
con las Leyes Nacional y Provincial de Educacion y los Lineamientos Curriculares
Nacionales®, su concrecién muestra ciertas particularidades que dan cuenta de los
modos en que la provincia se apropia de las bases generales. Asi, genera un proyecto
de formacion diferenciado, en particular —como veremos mas adelante— en lo que

respecta a la organizacion curricular que adopta®.

El documento se inicia con un capitulo de Referencias, en el que, remedando el
“Marco general” del disefio curricular antecedente, se definen las nociones basicas
que lo configuran. En este sentido, el curriculum es entendido como una practica
pedagdgica y social, como un asunto politico, con implicaciones cientificas, que
reconoce la accion de los sujetos en su produccion e implementacion; basado en un
paradigma articulador, integra las légicas disciplinares, psicolégicas, de los saberes y
de la practica docente. Se acufia la expresion “horizontes formativos” para referirse a
las intencionalidades de la formacién, los que, por su caracter de proceso de
construcciéon histérico y sociocultural, se distancian de las anteriores nociones de
“‘competencias” y de “perfil de formacién”. Articulando en su formacion los ejes de la
ensefanza y del contexto, se connota al docente —ensefiante— como “profesional de la
ensefanza”, “maestro pedagogo” y “trabajador cultural”’, alusiones que derivan en la
ampliacion de los ambitos de regulacion de su practica. Se reconoce como sujetos de
la formacién docente tanto a los docentes en formacion (los alumnos de las carreras
de profesorados), como a los docentes formadores (profesores de las instituciones
formadoras) y a los futuros alumnos de los docentes en formacion (alumnos de las
escuelas del nivel de escolaridad para el que se forma). Se concibe a la practica
docente como un “objeto de transformacion”, en el marco de la dialéctica
sujecion/subjetivacion. Por Ultimo, se apunta al fortalecimiento de los saberes
(arbitrarios) del docente, reconociéndolos como construidos histéricamente y

portadores de sentido social.

Desde el discurso, habria una definida impronta de las actuales perspectivas

criticas en educacion, con énfasis en la consideracion del contexto, la percepcion de

%2 vease al respecto la nota “Un nuevo curriculum que apuesta a la transformacién de los sujetos y las
Egra’cticas” en www.laramadigital.com.ar, boletin digital de la Direccién de Educacién Superior provincial.

Dado que, desde unas bases y lineamientos generales producidos en el ambito del Ministerio de
Educacion de la Nacion, se habilita a las jurisdicciones a la construccién de sus propios disefios
curriculares, nos asiste la preocupacion de que se repitan dificultades ya experimentadas. Nos referimos a
la equivalencia de proyectos curriculares en las distintas provincias del territorio nacional. El problema se
plantea en las instancias en que alumnos de instituciones formadoras de una jurisdiccion requieren
continuar sus estudios en otra. Esto nos lleva a preguntarnos respecto de las alternativas superadoras
gue se establezcan en esta nueva coyuntura.
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los condicionantes objetivos, el caracter socio politico cultural del curriculum y, por

ende, de las practicas formadoras.

Con variantes respecto de los lineamientos nacionales, los que —recordemos— se
organizan en tres campos, el curriculum provincial se organiza alrededor de cinco

campos™ y trayectos opcionales, a saber:

- Campo de Actualizacion Formativa: a partir del reconocimiento de
conocimientos previos, aspira a profundizar la formaciébn en lengua y
matematica y otros saberes requeridos en el ingresante segun definiciones

institucionales.

- Campo de la Fundamentacion: establece los marcos referenciales para el
trabajo docente desde las materias Filosofia, Pedagogia, Didactica general,
Andlisis del mundo contemporaneo, para el 1° afio de la carrera; Teorias
sociopoliticas y educacién, Didactica y curriculum de Nivel Inicial / Primario,
para el 2°; Historia y prospectiva de la educacién, Politicas, legislacion y
administracién del trabajo escolar, para el 3° afio; y Reflexién filoséfica de la
educacion, y Dimensién ético-politica de la praxis docente, para el Gltimo afio
de estudios.

- Campo de la Subjetividad y las Culturas: que aborda los temas del desarrollo
psicosocial, nociones de psicologia social e institucional, la relacién entre

cultura, comunicacién y educacion, entre otros.

- Campo de los Saberes a Ensefar: pretende conjugar cuestiones
epistemoldgicas, objetos de conocimiento y configuraciones didacticas
especificas de las materias tradicionales de ensefianza en los niveles inicial y
primario: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matematica, Lengua y

Literatura, Educacion Fisica y Educacion Artistica.

- Campo de la Practica Docente: considerado articulador, mantiene el caracter
de eje vertebrador y esté integrado por tres componentes: las herramientas

de la préctica, la préctica en terreno y el taller integrador interdisciplinario.

% La nocién de campo en la organizacién del curriculum denota la filiacion de la propuesta con los aportes
de Bourdieu. En el documento provincial se lo define como “una estructura de elementos y relaciones
objetivas, que posee propiedades especificas” (p. 34) que a su vez “se entrelazan y complementan entre
si, pero que se distinguen en virtud de las preguntas centrales a las cuales intentan dar respuesta” (p. 33).
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- Trayectos Formativos Opcionales: en calidad de recorridos formativos
complementarios, son propuestos por cada institucién formadora atendiendo

a las propias particularidades.

Ademéas de la ampliacion de campos de conocimiento, la organizacién por
materias constituye otra distincién respecto de los lineamientos curriculares nacionales
que recomienda la recuperacion de las disciplinas; y también respecto del curriculum
anterior cuya estructura contemplaba espacios y perspectivas. En los huevos marcos
se sostiene que “como categoria de sistematizacion de conocimientos cientificos
acerca de un objeto, las materias aluden a recortes tematicos de las disciplinas, a los
fines de constituir objetos de estudio y de practicas, que serdn ensefiados en la
Formacion Docente” (DGCyE, 2007:44).

Asimismo, el concepto de contenidos pierde su condicion de componente
organizador central del curriculum con que era reconocido en los disefios de los '90 y
aun su vision ampliada (contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales)®;
tampoco se asocia a programa, sino que, en tanto que “expresan los temas, saberes y
nudos problematicos que contribuyen a constituir los objetos de estudio y de practicas
[...] permite incorporar la dimension politico-cultural a los discursos y debates de la

didactica y el curriculum” (lb., p. 45).

La estructuraciéon en dos ciclos, uno de formacion basica comdn y otro de
formacion especializada (decidido en coherencia con el articulo 75 de la Ley de
Educacion Nacional) presenta novedades con referencia a las agrupaciones que se
realizan. El primero, que se propone como comun a todas las carreras de formacion
docente, se conforma con los campos de la Actualizacion Formativa y el de la

Fundamentacion; el ciclo especializado integra los restantes campos.

El Campo de la Practica Docente intenta responder a la pregunta “; Cuales son
los recorridos formativos necesarios para asumir una praxis transformadora de la
practica docente?” En virtud de ello, uno de sus objetivos fundamentales es

“considerar la practica docente como un objeto de transformacion” (Ib., p. 25).

Como una continuidad con los anteriores disefios provinciales y en consonancia

con las nuevas lineas nacionales, se considera que el Campo de la Practica es el eje

% véase pag. 19 y 54 del Médulo 0, de la serie Médulos de Capacitacién elaborados por el CGCYE de la
Provincia de Buenos Aires, en enero de 1995.
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vertebrador del curriculum de la formacion docente, lo que significa que articula al
resto de los campos de la organizacion curricular. Si bien mantiene los espacios de
practica en los cuatro afios de formacion, introduce la novedad de que se lo entiende
como un campo articulador compuesto por tres componentes: las herramientas de la
practica, la practica en terreno y el taller integrador e interdisciplinario. Esto ha llevado
a aumentar la carga horaria y a ampliar y especificar nuevos contenidos. El cuadro que
sigue consigna los ejes de cada uno de los componentes del Campo de la Practica
Docente a lo largo de los afios de formacion, con sus cargas horarias y, a su vez,

permite considerar la articulacion horizontal y vertical que entre estos se postula:

Campo de la Practica Docente
Eje L .. Taller integrador Herramientas de la
Préactica en terreno . AT L .
Afio interdisciplinario préactica
Experienci ial en L .
peez ;gjsc ae Educacion social y
ler. . P ) y Ciudad Educadora estrategias de educacion
~ organizaciones de la
afo . (32 hs) popular
comunidad (32 hs)
(32 hs)
En instituciones . . . A
S Espacio escolar y Aproximacion y analisis
2do. educativas: urbanas, . i e
~ realidad educativa cualitativo institucional
afio suburbanas, rurales (32 hs) (32 hs)
(64 hs)
» _ | —
3er. En el aula Relacion educativa paramllaeztclziijcrl\oen dir(lgtiva
afio 128 hs 32 hs
( ) ( ) (32 hs)
4to. En el aula Posicionamiento docente
afio (256 hs) (32 hs)

Tabla 2.4. Campo de la Practica Docente.
Disefio Curricular de Formaciéon Docente de la Provincia de Buenos Aires.

Tal como puede observarse, se destaca el incremento paulatino de horas de
practica en terreno, la cual delinea un recorrido que va desde experiencias de tipo
comunitarias en el primer afio a la observacién de instituciones educativas de distintos
ambitos, para culminar con la residencia en las aulas. Esta préctica en terreno es
acompafiada por las herramientas de la practica que se constituyen como un espacio

propio, con una carga horaria especifica.

Un aspecto reconocido como novedoso en el propio disefio es el Taller

integrador interdisciplinario. Espacio de reunion de los docentes y estudiantes de cada
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afo de la carrera, su realizacion se propone en un encuentro mensual. Esta actividad
“se garantiza con la designacién de cada docente con un moédulo semanal plus (una
hora plus). En el mes, los cuatro modulos se utilizan de manera acumulada en el
Taller, segun definicion institucional” (DGCyE, 2007:45). Mas alla de aceptar la
cualidad de novedoso que pueda asistirle, coincidimos con Menghini (2009b) en que
su implementacion en los institutos no sera sencilla, dado que el nombramiento de los
profesores por modulos dificulta la posibilidad de hacer coincidir a todos los docentes
de un afio en un mismo horario. Por otra parte, si consideramos que el Taller no tiene
contenidos previstos, sino que estos van surgiendo de la integracion interdisciplinaria y
de su dinamica misma, y que tampoco tiene asignado un coordinador —individual o
equipo—, nos atrevemos a pensar que la experiencia puede resultar enriquecedora o

bien dispersa y hasta cadtica.

En consonancia con las propuestas nacionales de articular las instituciones
terciarias con las escuelas sede y la formacion de redes interinstitucionales, se
propone que los docentes de éstas que reciban al alumnado, denominados “maestros
orientadores”, participen en el Taller Integrador Interdisciplinario o en otras instancias
del Campo de la Practica Docente. Ello apunta a “propiciar espacios de reflexion
accion y de construccion pedagégica en la zona de dialogo entre la cultura de la
formacion docente y la cultura escolar. Por otra parte, generar redes con las escuelas
de la localidad y de las regiones de la jurisdiccion, promovidas y articuladas con los
Institutos Formadores” (DGCyE, 2007:39). A tal fin se establece que los institutos de
formacion arbitren los medios para que tanto sus profesores como los docentes
orientadores “participen en el acompanamiento, supervision y evaluacion del proceso y
de la practica propiamente dicha” (Ib., p. 40). Caben aqui las mismas preguntas que
las realizadas en el apartado anterior en relacion a la viabilidad de estas propuestas si
no se dan cambios estructurales dentro del sistema educativo. En este orden, los
profesores de los institutos cuentan con la asignacion de “horas plus” que, si bien no
son las que podrian esperarse, representan, al menos, un intento de superar las
posturas voluntaristas (Cfr. p. 44). Lamentablemente, por el momento, no existen
reconocimientos semejantes para los maestros orientadores de quienes se pretende

su participacion en el Taller Integrador o en otros espacios.

Tras el analisis del nuevo disefio currricular provincial para la formacién docente
inicial, nos encontramos con un marco regulador que pretende definirse por el énfasis
en el caracter de construccion colectiva por parte de los sujetos de la formacién. Es

una propuesta coherente desde el discurso, actualizada respecto de los marcos
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tedricos pedagdgicos, psicolégicos, institucionales circulantes en las comunidades de
especialistas en educacion. Sin embargo, no se trata de un documento de facil lectura,
antes bien, requiere contar con una formacién previa para alcanzar una comprension
aceptable. En esta tesitura, nos preguntamos sobre los margenes de apropiacién que
le caben a los docentes de otros campos disciplinares (matematica, ciencias naturales,
etc.) en relacion con los contenidos del proyecto educativo®. Nuestra experiencia de
trabajo con estos docentes sefiala que el cambio conceptual no es facil, ni menos aun
mecanico o lineal; por el contrario, requiere poner en cuestion las matrices construidas
y el propio hacer, trabajar sus huellas, resignificar su impronta en espacios
institucionales de deliberacion democratica. La expectativa esta, entonces, en ver si

los érganos educativos centrales son capaces de crear estas condiciones.

4.3. La formacion de profesores universitarios en cuestion

Desde el punto de vista institucional, la Educacion Superior argentina se
manifiesta como una totalidad compleja y heterogénea, al punto de llegar a ser
definida como un conglomerado, antes que como un sistema propiamente dicho
(Cano, 1985; Bertoni y Cano, 1990). En cualquier caso, su composicion se presenta
como un sistema binario integrado por dos subconjuntos o subsistemas de
instituciones universitarias y no universitarias (o terciarias), cada uno de los cuales
nuclea instituciones que se diferencian en varios aspectos: dependencia, gestion,

funcionamiento, cultura, equipamiento, etc.

En relacion con la formacion de docentes, esta polarizacién da cuenta de otras
disparidades. Hemos visto que las universidades fueron las primeras instituciones en
ocuparse de tal funcién, aunque la misma no se haya ubicado (ni se ubique aln hoy)
entre sus metas prioritarias. De hecho, por su impronta practica, los profesorados se
plantean con distinta legitimidad y suelen percibirse como alternativas relativamente
“menores”, en comparacion con las carreras de corte profesional e inclusive con las
licenciaturas en las mismas especialidades, cuya formacion tedrica y los roles
adscriptos gozan de un mayor reconocimiento y prestigio social. Al respecto, Davini
senala que “las universidades, en especial las de ‘gran porte’, muestran una escasa

valoracion del campo de la formacion docente, mas preocupadas con el desarrollo del

% En calidad de ejemplo, seleccionamos la conceptualizaciéon de “horizontes formativos” que, por referirse
a la direccionalidad de los procesos formativos, se trata de un componente curricular fundamental. En el
disefio curricular provincial se sostiene que “La nocion de horizonte formativo alude a esa zona de
imaginacioén en la tension entre un sujeto real y tendencial (si la tendencia al futuro fuera “natural”) y un
sujeto deseado (siempre imposible)’ (DGCyE, 2007:12).

121



posgrado y la investigacion y con una desvalorizacion implicita de los estudios
pedagogicos” (1995:90). Contrariamente, las instituciones de la vertiente normalista y
los institutos superiores provinciales han enfatizado histéricamente la formacién
docente especializada, frente a la formacion disciplinar de sus pares universitarias,
implementando propuestas mas innovadoras y coherentes con los avances de la

investigacion educativa nacional e internacional.

Estas constataciones resultan mas preocupantes al considerar que las
propuestas universitarias de formacion no siempre lograron estar a la altura de las
reiteradas demandas sociales y educativas que se le hacen a la universidad como
cuspide de la educacién sistematica, ni han seguido el ritmo de las transformaciones
que se impulsaron desde la Nacion durante los ‘90 y en la primera década del siglo
XXI. Es posible pensar que la renuencia en producir los cambios curriculares
necesarios para ajustar y actualizar las carreras de profesorado a los requerimientos
de la coyuntura pueda deberse tanto al caracter mas conservador que las caracteriza,
al régimen de autonomia y a su propia estructura politico—organizativa97, cuanto al
lugar subordinado de la formacion docente y a la concepcion sobre el conocimiento
mayormente adoptada (Menghini, Vuela e Irazabal, 2009; Menghini, 2012).

Desde el punto de vista de la formacion de profesores universitarios, Mollis

sefala que existen dos tipos de tradiciones académicas:

[...] las tradiciones académicas que ponen el énfasis en la formacion disciplinar y las
gue ponen énfasis en la formaciéon pedagégica. Ambas tradiciones son reconocidas
como visiones o ideologias que dominan tanto la organizacion y distribucion de las
materias del plan de estudios como las percepciones que tienen los profesores sobre
sus practicas y las expectativas de formacion de los futuros egresados (2009:12).

Sin embargo, creemos que la tension entre estas dos tradiciones cede casi
globalmente a favor de la primera. Es que, en general, los planes de estudio (como
significado restringido de curriculum) de los profesorados responden a la misma légica
del resto de carreras universitarias: estdn organizados de manera lineal y
fragmentada, poseen una estructura rigida constituida por circulos disciplinarios
cerrados, ordenados jerarquica y verticalmente. En la mayoria de las universidades el
eje pasa por las disciplinas y, a partir de ellas, se ofrece formacion para profesorados
—habilitados formalmente para la ensefianza— y para licenciados —habilitados para la

investigacion cientifica—, compartiendo ambas formaciones una parte importante de los

" Hay que tener en cuenta que, siendo auténomas, las universidades tienen su propio gobierno y la vida
democratica no permite cambios tan rapidos. En contraposicion, las instituciones superiores provinciales
dependen de los ministerios —en tanto areas del poder ejecutivo—, y tienen la posibilidad de generar
cambios centralizados pasando por alto muchas veces la légica de la vida democratica institucional.
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respectivos planes de estudio. En sentido semejante se expresan Pogré et al al

sostener que:

[...] tradicionalmente las propuestas curriculares de formaciéon se caracterizaron por
constituir un agregado de asignaturas que, por lo general, referian cada una de ellas
a un campo disciplinario. Esta tradicion [...] se ha conservado —a pesar de los
procesos de reforma de los Ultimos afios—, mientras que en otros empieza a mostrar
variaciones®® (2005:32-33).

A diferencia de los disefios curriculares de muchas provincias que han
incorporado desde ya hace varios afios un espacio de practica en cada afio de
formacion, los de las universidades nacionales mantienen su organizacion en un
formato consecutivo, segun el cual primero se presentan las asignaturas disciplinares
y pedagdgicas generales y luego, bien avanzada la formacién, con los fundamentos
tedricos consolidados, se proponen los primeros ensayos de ensefianza (Terigi, 2009).
Es claro que, al plantear la formacion en la practica en el Ultimo afio de las carreras,
“sigue vigente el modelo deductivo que asume que las instancias de practica

constituyen un espacio de ‘aplicacion’ de lo aprendido” (Pogré et al, 2005:39).

Para finalizar, presentamos unas informaciones de orden cuantitativo que
permiten apreciar el peso relativo de las distintas instituciones en la formacion de
docentes. En este orden, los institutos superiores, con algo mas de mil doscientos
establecimientos diseminados en todo el territorio del pais, se ocupan casi
exclusivamente de la preparacion de docentes para los niveles inicial y primario y, en
la actualidad, superan cuantitativamente a las instituciones universitarias (35/38
universidades nacionales y 26/42 universidades privadas) en la formacion para la
docencia en el nivel secundario. En el documento anexo de la Resolucion 30/07 del
Consejo Federal de Cultura y Educacién “Hacia un acuerdo sobre la institucionalidad
del Sistema de Formacion Docente en Argentina”, se estima la distribucion de los
docentes en actividad a 2004 en los distintos niveles educativos, segun el tipo de

titulacién, arrojando los siguientes guarismos:

% Refiere al caso singular de la Universidad Nacional de General Sarmiento, que implementa un

“curriculum integrado” de caracter multidisciplinar, con Talleres de educacion anuales que articulan las
disciplinas con la formacion pedagégico-didactica.
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Titulo superior no universitario Titulo superior universitario
Nivel oot orof Combinado
Profesor rote- Total Profesor rore- con Total
sional sional titulo uni-
versitario
Inicial 80.9 1.4 82.3 5.6 0.7 5.4 11.7
Primario 79.6 2.4 82 4.3 1.1 4.6 10
EGB 3 61.8 3.6 65.4 15.2 5.4 8.7 29.3
Medio 47.2 4.9 52.1 17.9 13.8 11.6 43.3
Sup. no
univers. 324 3.5 35.9 22.2 14.2 23.5 59.9

Tabla 2.5. Distribucién porcentual de docentes en actividad a 2004,
segun tipo de titulacién, por nivel de ensefianza.

Fuente: Resolucion 30/07 del CFCyE, Documento anexo, sobre datos del
Censo Nacional de Docentes 2004, Resultados definitivos.

Los datos echan por tierra el supuesto de que la formacion de docentes de
escuela secundaria es mayoritariamente universitaria, tal como suele pensarse e
inclusive registrarse en los textos especializados y en algunos documentos oficiales®.
Puede observarse que los titulos de profesor universitario se concentran en el nivel
superior no universitario, en nivel medio y en EGB3, Asimismo, teniendo en cuenta
otros profesionales y aquellos que tienen alguna capacitacion en combinaciéon con un
titulo universitario, los totales son mas bajos que los graduados con titulo no
universitario. Sélo en el nivel superior no universitario se destacan los graduados

universitarios. Respecto de esta situacion numérica, el documento dice:

[...] interesa sefialar que [el numero] da cuenta del doble caracter del aporte de las
universidades a la formacion de docentes en el pais: aportan de manera directa, en la
medida en que son mayoritariamente sus graduados quien ocupan puestos docentes
en los institutos superiores, y de manera indirecta, en la medida en que estos
profesionales son quienes contribuyen mayoritariamente a la formacion de docentes
para otros niveles (#148).

% Son referencias al respecto: “[...] la mayor parte de los profesores secundarios son egresados de las
universidades” (Davini, 1995:90). “[...] la formacién de profesorado para la ensefianza media o polimodal
recae mayoritariamente en las universidades, mientras que la formacion del magisterio de nivel inicial y de
EGB 1y 2 se concentra mayoritariamente en los Institutos de Formacion Docente” (CFCyE, Resolucion
N° 251/05, pag. 16).

100 £ virtud de la fecha de recopilacion de datos, las denominaciones de los niveles educativos remiten a
la estructura del sistema educativo vigente a ese momento.
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Con vistas a asegurar el desarrollo de las distintas funciones del sistema
formador, se plantea la necesidad no tanto de articular institutos de formacién docente
y universidades, sino de asegurar que ambos tipos de instituciones formen parte
integradamente de un mismo sistema, a partir de una unidad que debiera estar dada
por las orientaciones politicas de nivel nacional (#151). Pese a las ideas que se
sostienen desde el discurso, la realidad indica que tal sistema formador todavia no
existe, ni tampoco una norma vinculante y general que regule las condiciones que
harian posible una verdadera articulacion entre las instituciones comprendidas; por el
contrario, todo pareciera mostrar que la fragmentacién y la diferenciacion entre los
circuitos y al interior de los mismos son marcas de dificil remisién (Davini, 2005; Mollis,
2009).

A modo de cierre de este apartado, presentamos algunas apreciaciones
personales que -—compartidas en los espacios de investigacion de los que
participamos— dan cuenta de la necesidad de profundizar en la construccién de
propuestas formativas mas integradas. Resulta sumamente valorable el avance que
significa considerar la practica docente como eje articulador, integrador o vertebrador
de toda la propuesta curricular, y la posibilidad de que los nuevos aspirantes a
docentes se formen con una insercion temprana en la realidad de las escuelas, ya
desde el comienzo de los estudios, como en el caso de las instituciones superiores
provinciales formadoras de docentes. Y si bien esto todavia no sucede en el caso de
las universidades —entre otras cosas, por su tradicion fuertemente academicista—, es
posible que en los préximos cambios de disefios curriculares con motivo de los
procesos de acreditacion de los profesorados universitarios, haya un avance en tal

sentido y los espacios de practica logren ganar terreno.

Sin embargo, también hay que sefialar las limitaciones de las regulaciones
nacionales o provinciales e incluso de los disefios curriculares, porque éstos de por si
no cambian la realidad de la formacion. Ademas de estas iniciativas, hace falta trabajar
hacia adentro de las instituciones formadoras, generar otra conciencia entre los
docentes formadores, para poder buscar formas concretas y creativas de tensionar y
articular la formacion teorica con la formacién préactica, porque de lo contrario -y a
pesar de los cambios— se seguirdn manteniendo como dos campos que marchan por

caminos separados que nunca se cruzan.
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En este sentido, conviene asimismo reparar en que la sola inclusiébn de mas
espacios de practica no garantiza que se vaya a superar el sentido aplicacionista de
las mismas. Para ello se requiere continuar intentando formatos curriculares,
dispositivos concretos de trabajo que apunten a la generacion de experiencias de
practica que se vean enriquecidas con aportes tedricos y metodolédgicos, de manera
de hacer real la tan mentada practica reflexiva desde la formacién inicial y poder
proyectarla en ocasion de su insercion laboral profesional futura. En la medida en que
se logre formar docentes con sentido de realidad a la vez que sélidos en su formacion
tedrica y con capacidad para enfrentarse criticamente a las probleméaticas de la

escolarizacién de adolescentes, sera posible pensar en la mejora de la educacion.
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CAPiTULO I

FORMACION DOCENTE INICIAL Y COMPETENCIAS

No hay manera de ver algo fuera de perspectiva
(salvo el ojo de Dios, que ve desde ningln sitio, lo
que no es mi caso, pese a mi nombre) y cualquier
perspectiva esta condicionada tanto por el lugar
desde el que se mira, como incluso por el camino
que a uno le ha llevado a mirar desde ese sitio.

Lizcano, 2009

PRESENTACION

Este capitulo procura articular los dos capitulos precedentes poniendo en
relacion los procesos de formacion docente inicial con la producciéon de competencias.
Primeramente, se atiende a la nocién de formacion, desde una perspectiva didactica y
psicosocioldgica, tras lo cual se pasan a considerar los saberes del oficio que se
estiman necesarios de obtener en los espacios formativos. Un segundo apartado
plantea la introduccién de las competencias en las carreras de profesorado. Cierra el
capitulo una presentaciéon sobre la clasificacion de las competencias y pone la mirada

en la postulacion de competencias especificamente orientadas a la profesion docente.

1| izcano, Emmanuel (2009) Metaforas que nos piensan. Biblos. Buenos Aires. Pag. 118.
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1. FORMARSE DOCENTE

Como objeto complejo, la formacién docente inicial puede ser leida desde
multiples miradas tedricas. Iniciamos este apartado revisando qué se entiende por
formacion desde el enfoque psicosocioldgico y, en un segundo punto, resefiamos
diferentes aportaciones sobre los saberes del oficio que debieran cubrir los espacios

institucionales formativos.

1.1. Los procesos de formacion: uno y los mediadores

La comprension de que la ensefianza —como cometido fundamental de la
docencia— es una tarea compleja que excede las cuestiones técnicas, que se define
por los aspectos relacionales puestos en juego, que enfrenta siempre situaciones
singulares, amerita pensar que su realizacién requiere de un proceso formativo
especifico, de fuerte impronta personal, cuya concrecidon puede darse en diferentes

contextos, bajo modos y medios también diversos.

Para Ferry (1997, 1999), la formacién, desde una perspectiva psicosocioldgica,
es un desarrollo personal que consiste en la busqueda y adquisicién'® de una cierta
forma para ejercer un trabajo, oficio o profesion. Mas especificamente, es “un proceso

de desarrollo individual tendiente a adquirir o perfeccionar capacidades” (1999:52).

En este marco, entiende la capacidad como una cualidad personal susceptible
de desarrollo. Sostiene que “lograr una capacitacién” es aprender y alude a una
variedad de contenidos a los que puede aplicarse: “Capacidad de sentir, de actuar, de
imaginar, de comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo...” (1999:52) “Capacidad
de hacer, de reaccionar, de razonar, de sentir, de gozar, de crear...” (1999:70). De
modo semejante, Barbier asevera que “la formacion funciona como una transformacion

de capacidades, una progresion de nuestras capacidades” (1999:24).

La formacion implica necesariamente un trabajo de si mismo y sobre si mismo,
realizado en un lugar y un tiempo determinados, dirigido a reflexionar sobre lo
planteado o realizado, a rever lo hecho, en fin, a tratar de comprender la realidad a

partir de las representaciones que sobre ella se construyen.

102 Adquirir significa ir aumentando, afiadir a lo que ya se tiene o a lo que es, por oposicién a lo innato, a

lo que es natural, instintivo, heredado (Vezub, 2004:3).

130



Todo proceso formativo integra —aun en distinto grado—:

- instancias de apropiacion de conocimientos, subsumidas en la nocién
reducida de aprendizaje sistematico;

- la vivencia de experiencias formativas que movilizan las areas de la
personalidad (cognitiva, social, afectiva);

- momentos de andlisis, comparacion y comprensién de situaciones
singulares, imprevisibles, no dominables, como ocasiones de produccién de

sentidos o aperturas para actuar.

En este desarrollo personal, los procesos de enseflanza y de aprendizaje
intervienen como soportes o medios de la formacion, mas no como la formacién
misma. Ferry sostiene que “uno se forma a si mismo, pero uno se forma soélo por
mediacion” (1997:55). Asi, los mediadores incluyen tanto los medios que se ofrecen,
como la accién educativa que despliegan los formadores y los que uno mismo se
procura, por caso, las lecturas, los intercambios con los otros, las relaciones que se
establecen en el contexto institucional. Por ello, son espacios facilitadores de la
formacion tanto las instituciones educativas que se dedican especificamente a este
cometido, con intervencion prioritaria en la formacion inicial, como la trayectoria
educativa y la socializacion profesional en el marco de las estructuras, las practicas y
la cultura de la institucion en la que se inserta, en cuya resonancia puede instalarse la

nocion de formaciéon permanente, al compas de la experiencia laboral.

Sin entrar a discutir el mayor o menor impacto que los distintos ambitos
presentados puedan generar en la formacion del docente, se reconoce que
constituyen “ambientes de modelacion de las practicas y del pensamiento, de
instrumentacion de estrategias de accion técnico-profesionales y de desarrollo de las
formas de interaccion socioprofesionales” (Davini, 1995:79). De modo que es posible

distinguir al menos dos contextos de transmision y produccion del saber didactico:

- los contextos formales, donde la formacidn se realiza en el marco de
instituciones y programas especificamente destinados a tal fin;
- los contextos informales, donde la formacion se realiza en el mismo ambito

de la actividad practica.

Asimismo, pueden leerse como dos vias de formacion: una centrada en la
adquisicion de conocimientos, habilidades y capacidades para la ensefianza y la otra
en el proceso, en la marcha, donde las experiencias vividas le permiten ampliar su

visién de la realidad e intervenir en las situaciones cotidianas (Ferry, 1997, 1999). A
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ello se suman las oportunidades para el andlisis y la reflexion personal que cada uno

de estos ambitos es capaz de provocar.

En sintesis, hablar de formacion, relacién formativa o proceso formativo equivale
a referimos a la relacién que se establece entre uno o varios sujetos en formacion y un
formador, en un espacio, un tiempo y un contexto sociocultural determinado, y en el
cual el primero desarrolla un proceso de auto-formacién personal (adquiriendo un
saber, un saber-hacer, habilidades para el ejercicio de un rol, disposiciones, actitudes)

con la ayuda del segundo (Mastache, 2007b).

1.2. Entre conocimientos y saberes %

Todos habremos de coincidir en que los contenidos a incluirse en una formacion
profesional han de ser seleccionados teniendo en cuenta principalmente las
particularidades del oficio para el cual forma, junto con la perspectiva de variabilidad y
dinamismo que caracterizan a las funciones en la sociedad actual. Con respecto a la
formacion docente, las numerosas investigaciones encaradas desde el movimiento
sobre el pensamiento del profesor'® constituyen un aporte invalorable para pensar un
recorte formativo de saberes profesionales que guarde relacién con las realidades
especificas de su trabajo cotidiano.

En un trabajo anterior (Aiello, 2010), habiamos sostenido que desde esta
perspectiva, la vision del conocimiento del profesor como la suma de habilidades que
lo convierten en un técnico eficaz, es superada por la asuncién o aceptacion de un tipo
de conocimiento profesional practico, personal, situado, local, relacional, tacito, del
oficio. Este involucra una actividad cognitiva dinamica, compleja y multifacética, que
acompafa a la accion e integra saberes relacionados con un conocimiento tedrico y
conceptual, como asi también con habilidades relacionales, esquemas practicos,

actitudes y disposiciones, y —en una dimension praxeoldgica— con el conocimiento del

193 No nos es ajena la distincion existente entre conocimiento y saber. Al respecto, en una primera

aproximacion, podemos apuntar que los conocimientos se logran en la produccion cientifica, se derivan
de la investigacion, en tanto que los saberes se apoyan en la experiencia vivida, provienen de la vida
social y profesional, de la historia de los colectivos (Souto, 2011). No obstante, como se vera en el
tratamiento del apartado, queremos consignar que hemos apelado a distintas lineas de investigacion que
se ocupan de desarrollar una u otra perspectiva, cuya diferenciacién no nos es significativa a los fines de
comunicar el estado actual del conocimiento sobre el bagaje con que cuenta o debiera contar un docente
competente.

194 Es un campo de estudio iniciado formalmente a partir de 1975 en respuesta a la critica generalizada al
paradigma proceso-producto en la investigacion sobre ensefianza. Los ejes centrales de indagacion se
establecen en las formas y contenidos del pensamiento de los profesores, los supuestos desde los que
deciden sus intervenciones y las relaciones entre pensamiento y accion.
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contexto en el que se desenvuelve su practica. Asimismo, reviste caracter historico, se
construye en la interseccion de la estructura implicante de una cultura y una sociedad
con un factor individual que participa en la constitucion de la personalidad del sujeto.
Posee una dimension moral que define criterios valorativos y un tono emocional

relacionado con sentimientos personales. Pérez y Gimeno sostienen que:

El conocimiento profesional del docente puede explicarse como un sistema personal
de constructos, elaborado y reformulado continuamente a partir del intercambio de los
constructos previos con las caracteristicas y circunstancias de una practica concreta,
en un contexto fisico y psicosocial peculiar, que pretende desarrollar un curriculo
especifico, y en la que el mismo profesor se encuentra activamente implicado
(1988:54).

Este conocimiento frecuentemente es tacito, esto es, permanece implicito en el
sentido de que no es habitual que los profesores se interroguen sobre las dimensiones
epistemoldgicas de su practica docente y que tampoco resulta facil procurar su
expresion. Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993) han enfatizado justamente este
caracter implicito del conocimiento del profesor bajo la denominacion de “teorias
implicitas”.

Con referencia a los contenidos del conocimiento profesional del docente, los
estudios realizados ofrecen diferentes categorizaciones que, no obstante, convergen

en cuanto a los campos que cubren.

Asi, Braslavsky y Birgin (1992) discriminan entre un saber sustantivo o
disciplinar, referido a la comprension de la estructura epistemolégica propia del campo,
de sus ejes conceptuales, de su relevancia social, de las perspectivas de
interpretacion del objeto de estudio; un saber pedagdgico, que alude al repertorio de
saberes que permiten la relaciébn necesaria para que el conocimiento cientifico se
convierta en conocimiento ensefiado y aprendido; y un saber institucional que incluye

las variables contextuales que definen el ambito propio en que la actividad tiene lugar.

Para Marcelo Garcia (1995) el conocimiento profesional del profesor se refiere a
tres ambitos del saber: un saber pedagdgico (conocimientos tedricos y conceptuales);
un saber hacer (esquemas practicos de ensefianza) y un saber por qué (justificacién
de la préctica). Diferencia asi cuatro tipos de conocimiento como componentes del

conocimiento profesional, a saber:

- Conocimiento pedagdgico general (0 psicopedagdgico): se refiere a los temas
y cuestiones que se vinculan con la ensefianza y el aprendizaje, tales como el

conocimiento de los procesos de planificacion, de las técnicas didacticas,
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gestion de clase, evaluacion de los alumnos, el trabajo en pequefios grupos,
aspectos legales de la educacion, etc.

- Conocimiento del contenido: en relacion con el conocimiento de la materia
gue ensefian los profesores; integra tanto el conocimiento sustantivo, es
decir, las informaciones, ideas y tépicos principales de la materia que
determinan el qué ensefiar y desde qué perspectiva, como un conocimiento

sintactico del contenido sobre los modos de investigar en el campo disciplinar.

- Conocimiento didactico del contenido, como un elemento central del
conocimiento del profesor respecto de cémo ensefiar, hace referencia al
conocimiento experto que, al reflexionar sobre la forma de organizacion del
contenido y su representacion, posibilita el desarrollo de una ensefianza

propiciadora de aprendizajes significativos.

- Conocimiento del contexto, toma en consideracién dénde se ensefa y, en

especial, a quién se ensefia.

Porlan y Rivero (1998) describen las fuentes epistemoldgicas del conocimiento
profesional existente observando en él la presencia de cuatro componentes: los
saberes académicos (conjunto de concepciones disciplinares que tienen los
profesores); los saberes basados en la experiencia (conjunto de ideas conscientes que
los profesores desarrollan durante el ejercicio de la profesién, concepciones que se
comparten habitualmente en el contexto escolar); las rutinas y guiones de accion, que
pueden integrarse en redes semanticas y esquemas estratégicos (conjunto de
esquemas y pautas de accion que predicen el curso de los acontecimientos en el
aula); las teorias implicitas (concepciones que no suelen ser conocidas por los
profesores y que se pueden poner en evidencia con la ayuda de otros, por ello se

refieren mas a un no-saber que a un saber).

Mas recientemente, Tardif (2009), en un trabajo medular para la comprensién de
esta tematica, postula que entre los saberes del docente (en plural) se identifican los

siguientes:

- Saberes profesionales: refieren al conjunto de saberes did4ctico-pedagodgicos,
especificos de la profesion, transmitidos por las instituciones de formacion del
profesorado como doctrinas o0 concepciones provenientes de reflexiones

sobre la practica educativa, en el sentido amplio del término, reflexiones
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racionales y normativas que conducen a sistemas mas o menos coherentes

de representacion y de orientacion de la actividad educativa.

- Saberes disciplinarios: corresponden a los saberes propios de los diversos
campos del conocimiento, bajo el formato de disciplinas.

- Saberes curriculares: integran los discursos, objetivos, contenidos y métodos
a partir de los cuales la institucién escolar categoriza y presenta los saberes
sociales que ella misma define y selecciona como modelos de la cultura

erudita y de formacion para esa cultura.

- Saberes experienciales o practicos: como nucleo vital del saber docente,
remiten a saberes especificos, originados en la practica cotidiana, basados en
el trabajo diario y en el conocimiento del medio; se incorporan a la experiencia
individual y colectiva como habitos y habilidades, saber, saber hacer y saber
ser; forman un conjunto de representaciones desde las que interpretan,
comprenden y orientan su practica; incluyen certezas subjetivas objetivables

parcialmente, que suelen compatrtirse.

Con especial referencia a la formacién de profesores de secundaria, Terigi

considera razonable incorporar saberes organizados en torno a cinco ejes:

- Formacion pedagodgica general, que vehiculiza el saber pedagdgico propio de
los docentes como grupo profesional, independientemente del nivel o

modalidad del sistema educativo en que trabajen.

- Formacion disciplinar (cientifico-teconolégica, artistica, etc.) béasica y de

profundizacion en el area o disciplina de especializacion del futuro profesor.

- Formacioén didactica especifica, ligada a la ensefianza de los contenidos

propios del area o disciplina de especializacién.
- Practicas docentes progresivas en contextos institucionales reales.

- Contenidos de formacion cultural y propedéutica (comprension critica de los
cambios socio-culturales, herramientas para la propia formacion) (2009:127-
128).

La tabla que obra a continuacion enlista sintética y comparativamente los
contenidos del conocimiento profesional del docente, segun los aportes de los autores

consultados.
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Braslavsky y Marcelo Garcia | Porlan y Rivero . _—
Nirgin (1992) (1995) (1998) Tardif (2009) Teriggi (2009)
Saber sustantivo | Conocimiento Saberes Saberes Formacion
o disciplinar pedagogico académicos profesionales pedagoégica
general (0 (disciplinares) general
psicopedagogico)
Saber Conocimiento del | Saberes Saberes Formacion
pedagodgico contenido basados en la disciplinarios disciplinar
experiencia
Saber Conocimiento Rutinas y Saberes Formacion
institucional didactico del guiones de curriculares didactica
contenido accion especifica
Conocimiento del | Teorias Saberes Préacticas
contexto implicitas experienciales o | docentes
practicos progresivas
Contenidos de
formacion
cultural y
propedéutica

Tabla 3.1. Comparativa sobre contenidos del conocimiento profesional docente.

El riesgo contenido en la presentacion de estos listados de componentes
formativos radica en la posibilidad de plantear el conocimiento de los docentes de
modo dicotémico: teoria y practica, saber y saber-hacer. La cuestiébn no es nueva;
antes bien, la relacién entre teoria y practica es uno de los debates a los que se les ha
dado mayor tratamiento. De hecho, significan una tensién en cuya resolucién suele
priorizarse un elemento sobre otro indistintamente, dependiendo del modelo desde el
que se lo aborde. Asi, con base en el esquema propio de la racionalidad técnica, a la
teoria se le ha otorgado una mision anticipatoria de la practica, lo cual produce, como

consecuencia, la dicotomia entre ambas. Al respecto, sostiene Montero:

La conceptualizacion de la relacién teoria-practica que otorga a la primera
superioridad para guiar la segunda, ha dominado el pensamiento occidental desde el
surgimiento de la ciencia en el siglo XVII, proyectandose en los ambitos curriculares
de la ensefianza y de la formacion del profesorado, expresion de la hegemonia de la
racionalidad técnica en la construccién del conocimiento profesional y en la formacion
de profesionales. Su proyeccién concreta es la de la dicotomia teoria-préactica,
tedricos-investigadores — practicos-profesores. Los unos conocen, construyen el
conocimiento cientifico en un determinado campo; de los otros se espera que los
utilicen en situaciones concretas (2002:58).

Si bien se trata de dos realidades independientes, desde miradas alternativas, se
evita la confrontacion, a la vez que se ensaya encontrar algiin modo de articulacion
entre ambas. Cobra sentido pensar la teoria y la practica en una necesaria

interrelacion dialéctica. Es claro que:
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[...] esto no significa que la relacion entre lo tedrico y lo practico sea tal que la teoria
implique a la practica, ni que se derive de la practica, ni siquiera que refleje la
practica. Se trata de que, al someter a una reconsideracién racional las creencias y
justificaciones de las tradiciones existentes y en uso, la teoria informe y transforme la
practica, al informar y transformar las maneras en que la practica se experimenta y
entiende (Carr y Kemmis, 1988:128).

En relacién con la formacion docente, Perrenoud (1994) recupera el debate
refiriéndose a saberes de referencia y saberes practicos. A partir de reconocer que su
oposicion “no le convence”, plantea que, a los fines de la transposicion didactica, es
necesario que estos saberes se integren en una situacion de accion, lo cual requiere la
mediacion de los esquemas de pensamiento y de decision (cuyo conjunto forma el
habitus) del sujeto para poder seleccionar y movilizar los saberes de referencia (en sus
tipos declarativos y procedimentales) y los saberes practicos o de la experiencia que la
accion exige. Esta necesidad de contextualizacibn o puesta en situacion de los
saberes resulta imprescindible, dado que:

No encontraremos ninguna teoria que nos diga qué hacer en la inédita y siempre
imprevisible tarea cotidiana, ni una practica que se ajuste perfectamente a alguna
teoria. Sin embargo, la Unica manera de salir del circulo recurrente de “practica desde
la practica” sera en el didlogo con lecturas, con lo que escribieron otros sobre
problemas parecidos y diferentes, abriéndonos a lo que estos otros nos dejan
pensando y a lo que podemos inventar para las situaciones y problemas que vivimos.
Las teorias nos dan a pensar sobre las practicas, nos permiten construir razones de
lo que decidimos hacer y de lo que decidimos no hacer, mirar lo que no hemos podido
ver. Las practicas, por su parte, son provocadoras de interrogantes, rompen con la
precisibn de los enunciados tedricos y desoyen cualquier intento de pretender
encorsetarlas (Migueles, 2014:247).

Creemos que no es posible ni necesario borrar las fronteras entre la teoria y la
practica; se trata mas bien de una redefinicion de territorios, de comprometerse con la
asuncién de nuevos lugares desde una propuesta curricular abierta, flexible y
conjetural. Es necesario que se impliquen en relaciones mutuas de contraste,
oposicién, resistencia, como asi también de complementariedad y juego dialéctico
constante. Es necesario, también, que se reconozca que el vinculo entre ambas es

mejorable y tentativo, nunca definitivo (Aiello et al., 2013).

Como corolario puede sostenerse que la formacion docente inicial debiera cubrir
la imbricacion de saberes cientificos disciplinares y saberes pedagdégicos (formales y
derivados de la accién), tanto como el desarrollo de las dimensiones personales
(iméagenes, modos de relacion consigo mismo y con los otros) y profesionales
(aspectos institucionales y sociales del rol docente), en relacion con el contexto
historico-cultural en el que el proceso se instala. Sin embargo, no debiera agotarse en

la apropiacion de estos conocimientos, habilidades, valores, etcétera, sino que
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también tendria que trabajar en su sinergia, esto es, en el proceso por el cual esta
dotacion personal-profesional se pone en juego en las aulas escolares. La movilizacion
y articulaciéon de este cuerpo de saberes en la accion pedagdgica se postula hoy como
competencias docentes, y constituye la temética que abordaremos en el siguiente

apartado.

2. El lugar de las competencias en la formacion docente inicial

Al examinar las practicas educativas, Barbier (1999) establece una diferenciacién
entre tres culturas o mundos que denomina de la ensefianza, de la formacion y de la
profesionalizacién, cada uno de los cuales responde a una légica y a una hipoétesis

propia y se centra en una relacion particular del ser humano con sus actividades.

En este sentido, el mundo de la ensefianza trabaja sobre la hipétesis de la
comunicacion y la apropiacion de saberes y conocimientos, esto es, de enunciados
proposicionales acerca del mundo y la realidad y de conocimientos producidos por la
experiencia cognitiva en las relaciones de sujetos y objetos, como representaciones y
discursos acerca del mundo y la realidad. Predomina la l6gica de la transmision
(Barbier y Galatanu, 2000). Es un espacio de puesta en exposicion de saberes bajo
una forma apropiable. En estas situaciones los sujetos ocupan lugares identificados
como docente-alumno, cuya enunciacion subraya la diferencia en el grado de posesion
del saber. La intencionalidad de la educacion es la de reducir la distancia entre lo que

el educando sabe (0 no sabe) y lo que deberia saber.

Por su parte, el mundo de la formacién se estructura en torno a la nocién de
capacidad y la hipétesis de la transferencia. Su objetivo es que el estudiante
transforme sus capacidades para poder utilizarlas en situaciones reales. La intencién
dominante es la produccién de nuevas capacidades, habilidades o actitudes en el
sujeto, comprendidas en el triptico saber, saber-hacer y saber-ser, las que podran
luego ser transferidas a la accion en otros espacios. En las situaciones de formacion,
el docente mas que comunicar saberes, organiza situaciones de aprendizaje. El
acento esta puesto en el aprendiz, el cual es valorado en funcién de la actividad que

realiza, ya no por la posesion de saberes que detenta.

La tercera cultura se refiere a la realizacion de competencias al emprender el

sujeto una accion situada en el mundo del trabajo. La hipétesis dominante plantea la

138



posibilidad de transformacién del sujeto y de la accion de manera conjunta, o sea que
la competencia incide a la vez sobre el actor y sobre el campo social donde la accién
profesional se realiza transformando a ambos (Monetti, 2014).

De la

Mundos De la ensefianza De la formacién . . .
profesionalizacion

Comunicacién y L
A Transformacion de
apropiacion de Desarrollo de

Hipotesis capacidades.

saberes 'y ; competencias
i Transferencia.
conocimientos
Légica Transmision Capacidad Transformacién

Tabla 3.2. Diferenciacién de mundos, sus hipétesis y légicas predominantes,
desde la perspectiva de Barbier (1999).

Para Barbier, estas tres culturas y sus logicas no son autoexcluyentes, de
manera que en la ensefanza universitaria es posible encontrar formas de combinacién
o0 ensamblaje. Un ejemplo ofrecido por el autor aporta claridad a esta idea, pero mas

especialmente nos aproxima a la cuestion que nos interesa tratar:

Los dispositivos de alternancia a menudo implican momentos de ensefianza que se
parecen a la ensefianza en la formacién inicial, pero también implican momentos de
formacién que remiten al universo de la formaciéon. Ademas implican momentos de
desarrollo de las competencias en situaciones de trabajo y alli ya no estamos en la
cultura de la ensefianza ni en la cultura de la formacion, sino en el espacio y la cultura
de la profesionalizacion. El conjunto de los tres constituye una configuracion (Barbier,
1999:20).

Es en este entrecruzamiento de las tres l6gicas donde se juega la formacion
profesional para la docencia, en particular en lo que concierne a los espacios de

formacion en la practica en los que se implementan dispositivos de alternancia.

Entendemos la formacién profesional como un conjunto de procesos sociales de
preparacion de sujetos con vistas a su desempefio en el campo laboral, que se
organiza y realiza en instituciones educativas. Se orienta a que los estudiantes se
apropien de un conjunto de conocimientos, saberes, codigos, valores especificos de
un campo profesional, que se articulan en capacidades para el ejercicio de una
profesién y que luego seran actualizadas como competencias en las situaciones de
desempefio efectivo en la profesion (Souto, 2010). Sin embargo, como sostiene la

autora citada, la formacion profesional que se desarrolla en &mbitos educativos es, en
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realidad, una formacion pre-profesional, en tanto responde a una logica educativa mas

gue a una laboral.

Este pasaje de las capacidades desarrolladas en la formacion a competencias
derivadas de la actualizacion de aquéllas en la practica profesional'® halla su sustento
en las argumentaciones de Barbier que hemos presentado antes. Para Barbier y
Galatanu (2004) las capacidades, asi como las nociones proximas de habilidades y
actitudes, se definen como constructos atribuidos a sujetos sociales por otros sujetos
distintos, como calificaciones. Se presentan centrados sobre los sujetos aprendices,
en un contexto de formacion, donde el docente se desigha como un formador que
organiza situaciones de aprendizaje en relacion con la salida laboral para la cual
forma. La intencién es la “producciéon de nuevas capacidades o actitudes susceptibles
de ser transferidas a otros espacios” (lb., p.15). Por su lado, las competencias son
“construcciones representacionales y discursivas'®, inferidas para el presente a partir
de acciones situadas y conseguidas para sus fines, atribuidas a sujetos individuales
y/o colectivos, frecuentemente descritas en términos de combinacion de recursos
preexistentes” (Ib., p. 23). Se plantean vinculadas a dispositivos de profesionalizacion,
en las que el actor se compromete en la accion real, situada. Se construyen en la
accion, en un contexto particular, e implican una movilizacion de saberes que se

orientan hacia la meta que persigue esa accion.

En coherencia con estos planteos, la posibilidad de construir competencias
durante el transcurso de las carreras de profesorado tal como éstas se disefian
curricularmente en Argentina —sin entrar a analizar como se despliegan sus practicas—
emerge sujeta a algunas consideraciones'”’. Asi, dado que tales carreras se
estructuran basicamente en dos campos, uno orientado a la formacién general y
especifica, y el segundo, a la formacidn en la practica, cabria suponer que en el marco
del primero los estudiantes puedan llegar a desarrollar competencias genéricas,
amplias, cuya relacibn con la profesion docente aparece mas alejada, aunque

igualmente valiosa. A modo de ejemplo, la gestion de la informacion, esto es, su

105 para Tejada, “Pasar del saber a la accion es una reconstruccion, es un proceso con valor afiadido”

2013:95).
goe “No existe competencia que no sea dicha, representada o comunicada por actores a propdsito de otros
actores o ellos mismos” (Ibidem, p. 23).

" No obstante, segun se desprende de la siguiente afirmacién, el problema excede los limites
nacionales: “El periodo de formacion inicial no permite adquirir las competencias basicas del oficio,
aunque aporte elementos de importancia. No sélo por cémo esta concebido en la mayoria de los paises —
especialmente en el caso del profesorado de secundaria-, sino porque aprender la profesion en la
sociedad del conocimiento exige aprendizajes distintos a los que todavia provee la formacion inicial”
(Vélaz de Medrano, 2009:210).
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busqueda, seleccién, interpretacion y comunicacion, puede proponerse como una
capacidad a desarrollar que devenga en competencia a partir de su puesta en uso en
situaciones formativas concretas (por caso, elaboracion de monografias, informes,
etcétera) y transferible a diversos contextos. La actuacion profesional, de hecho,
demanda en muchas ocasiones recurrir a estos saberes basicos para producir
pertinentemente ciertas informaciones necesarias al mismo desempefio (por caso, la
elaboracion de diagnésticos de la situacion educativa con vistas a decidir modos mas

adecuados de intervencion).

Por su lado, el practicum, o su equivalente, la residencia pedagdgica, en su
doble caracter de espacio de formacién y actuacion profesional en la practica,
constituiria “uno de los componentes clave en los procesos de formaciéon del
profesorado y una importante ocasion para el aprendizaje de la profesién docente”
(Gonzalez Sanmamed y Fuentes Abeledo, 2011). De hecho, se presenta como el
marco mas adecuado para la construccion de competencias docentes especificas pre-
profesionales (reservamos la denominacién de competencias docentes profesionales
para los graduados y docentes en ejercicio), en tanto colocan a los residentes en la
tesitura de actuar (pre)profesionalmente en situaciones educativas singulares y
contextualizadas. Es “[...] en las practicas de ensefianza, donde los estudiantes
adquieren y desarrollan los cimientos fundamentales de la accién” (Davini, 2015:42).
Asociada a la accion, imbricada en la accion misma, la competencia tiene ocasion de
producirse. Como dice Barbier, “La competencia se produce pero no se puede
transmitir” (1999:25) o en idéntico sentido Coronado, “[...] es impropio afirmar que se
forman competencias, ya que sélo se pueden generar dispositivos que promuevan su

desarrollo, que acontece en el sujeto” (2013:25-26).

Para Tejada, la l6gica de las competencias favorece los aprendizajes que se

promueven en las instancias de formacion en la practica, en tanto que:

[...] fomenta la responsabilidad en el trabajo, las relaciones interpersonales, la
colaboracién al trabajar en equipo, incrementa la iniciativa, el desarrollo del
razonamiento, la motivacion en el trabajo y el progreso profesional, provoca una
nueva forma de pensar, posibilita el aprender el aprender, incorpora nuevos saberes
que generan nuevas competencias personales y sociales” (2013:99).

Habernos referido a competencias diferenciadas segin la mayor o menor

vinculacion que establecen respecto del ejercicio profesional, invita a precisar el tema.
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3. Clasificaciones (arbitrarias) de competencias docentes

Asumimos que todo intento de clasificacién de la realidad, al estar mediado por
el lenguaje y la cultura, resulta arbitrario. Acaso este presupuesto sirva para explicar la
multiplicidad de modos de catalogacion que presenta la literatura de referencia. Frente
a esta dispersion, procuraremos despejar el encuadre apelando a una construccion
simple basada en el criterio de especificidad y en conformidad con el enfoque desde el
cual, al menos en principio, nos aproximaremos a la empiria para intentar descubrir
cdmo se presenta el fenobmeno en la realidad. La siguiente figura muestra el
ordenamiento realizado:

Generales /
(- Generales
Académicas
Competencias
Especificas / Competencias e Didactico-
. Especificas .
Profesionales docentes pedagdgicas

Transversales

Figura 3.1. Clasificacion de las competencias.

Entendemos los tipos de competencias incluidos en esta clasificacion tal como
se propone a continuacion:

- Competencias: conjunto integrado y dindmico de saberes y recursos externos
que remiten al saber actuar, conjugando el saber saber, el saber hacer, el saber ser, el

saber estar, puestos en juego en la accion del sujeto en un determinado contexto.

- Competencias generales o académicas: aquellas asociadas a las condiciones
basicas del aprendizaje escolarizado, compartidas por todas las titulaciones y
aplicables a diversos contextos de actuacion. Integran el desarrollo competencial de
habilidades basicas, de procesos superiores de pensamiento, atributos personales,
entre otros

- Competencias especificas o profesionales: se sostienen en un conocimiento
especializado e instrumental, vinculado a aspectos directamente relacionados con la

ocupacion, de dificil transferibilidad a otros espacios laborales. Para Tejada, se
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entienden como: “un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes
combinados, coordinados e integrados en el ejercicio profesional, definibles en la
accién, donde la experiencia se muestra como ineludible y el contexto es clave”
(2013,94).

- Competencias docentes: referidas puntualmente al ejercicio de la docencia en
sus distintos niveles y modalidades, como actividad situada en un campo laboral
definido.

- Competencias docentes generales: competencias amplias, a menudo referidas
a aspectos conceptuales, articulan capacidades metodoldgicas, sociales vy
participativas obtenidas en los espacios de formaciéon general y de formacion

especifica en el area de conocimiento para la que se forma.

- Competencias docentes especificas: en estrecha relacion con las funciones a
desempenar en la profesién, posibles de enunciarse desde la diferenciacién de
diferentes aspectos asociados a una concepcion amplia de la practica docente
(Edelstein y Coria, 1995; Edelstein, 2011), esto es, en la que el trabajo docente no se
agota en el aula, sino que también integra acciones que competen a lo institucional y
lo contextual. Mas alla de esta comprension, nuestra linea de investigacion se centra
en las actividades y tareas propias del perfil profesional, en relacién con la ensefianza,

las cuales se enuncian desde una perspectiva didactico-pedagdgica.

- Competencias docentes transversales: “son las que atraviesan la formacion,
tienen que ver con procedimientos generales, habilidades intra e interpersonales,

compromisos ético-politicos” (Coronado, 2013:98).

Como sefialamos con anterioridad, respecto de cuales sean las competencias
docentes, hay disponibles una buena cantidad de enunciaciones que encaran la

cuestion de diversos modos, a saber:

- se conciben desde diversas légicas que conciernen a enfoques instrumentales
(Proyecto Tuning América Latina, en Beneitone, 2007) y paradigmas holisticos o

ecoldgicos (Ministerio de Educacion de Québec, en Cano, 2010)

- toman la forma de listados mas o menos exhaustivos (Angulo, en Cano,

2010)'® o de referenciales de competencias (Perrenoud, 2004a, 2004b%);

198 cano (2010) incluye un anexo en el que, completando la recopilacion realizada por Tejada (2009),

presenta trece listados de competencias docentes, que ponen de manifiesto la asuncion de un modelo y
rol docente diferente.
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- integran competencias de distinto tipo (cognitivas, meta-cognitivas, sociales,
etcétera) (Valcarcel, citado en Tejada, 2009) o se nuclean en unidades de
competencia y realizaciones profesionales (Tejada, 2009).

- orientan la seleccion en relacion con el nivel educativo de desempefio docente:
educacion basica (los trabajos citados de Perrenoud, por caso), de educacién superior
(Zabalza, 2003, 2005), en menor cuantia de educacion secundaria (hay trabajos

mexicanos), o son genéricos (Davini, 2015)

- focalizan la formacién docente continua (Perrenoud, ib.) o la formacién docente

inicial (Donders, citado en Tejada, 2009).

Coincidimos con Cano en que “las competencias no son listados de aptitudes
que hacen a alguien ‘valido’ para la docencia ni repertorios de actuaciones que pueden
ejecutarse para ser un ‘buen docente’, sino esquemas de accion mas reflexion

personales, contextualizados, aplicados con criterio y con sensibilidad” (2010:346).

A modo de ilustracion de las propuestas circulantes, tomaremos la formulada por
Davini (2015), en virtud de la actualidad de su construccion, la correspondencia con la
formacion inicial de los estudiantes en el campo de las practicas profesionales y el
caracter de referente nacional que le cabe a la autora en las teméticas pedagogico-
did4cticas.

La propuesta delinea contenidos de ensefianza y de aprendizaje que son
recuperados y adaptados de los aportes de Perrenoud. Al respecto, introduce su

enunciaciéon sosteniendo que:

[...] la formacidn inicial es responsable del desarrollo de las capacidades basicas para
habilitar y ejercer la profesion [...] Corresponde que los contenidos relativos a las
practicas se expresen en términos de capacidades o desempefios précticosllo, pero
de ningn modo representan meras habilidades instrumentales, sino que incluyen la
movilizacion de recursos y procesos cognitivos, reflexivos y valorativos que implican
las practicas (2015:33-34).

199 Otros trabajos del autor a los que hemos accedido y en los cuales consolida esta linea se enlistan en

la bibliografia. Véase Perrenoud, 2001, 2006, 2008a, 2008b, 2009.

10 Acaso por la no vigencia del concepto en nuestro medio, la autora habla de capacidades y no de
competencias, aun cuando las conceptualizaciones que realiza coinciden con el enfoque de competencias
francdfilo.
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Contenidos / capacidades de las practicas docentes

Organizar situaciones de - construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas;
aprendizaje apropiadas - establecer vinculos o relaciones con las teorias y los
para los sujetos y los contenidos que sustentan las actividades de aprendizaje
contextos propuestas; y

- trabajar recuperando las representaciones, experiencias y
errores de los alumnos.

Gestionar el desarrollo de la | - manejar el espacio, los tiempos y los recursos del aula;

ensefianza y de los - hacer frente y resolver las situaciones cambiantes de la

aprendizajes de los clase;

alumnos - impulsar la cooperacién entre los alumnos y el trabajo en
grupos;

- observar y evaluar a los alumnos con enfoque formativo;

- practicar un apoyo integrado a alumnos con mayores
dificultades, brindandoles confianza y autoestima;

- desarrollar la evaluacion formativa del aprendizaje de los
alumnos;

- promover la capacidad de autoevaluacién de los alumnos, y

- desarrollar su propia capacidad reflexiva y de
autoevaluacion.

Programar secuencias de - inducir una visién longitudinal de los objetivos de ensefianza;
ensefianza y aprendizaje - desarrollar un proceso longitudinal de los contenidos de
mas amplias ensefanza;

- organizar procesos Yy actividades de aprendizaje en, al
menos, una unidad de ensefianza, y

- procurar la integracion de los contenidos especificos con los
aprendizajes de otras materias.

Utilizar nuevas tecnologias - explorar los potenciales de los recursos telematicos para los
objetivos y contenidos de la ensefianza;

- utilizar programas de ediciéon de documentos, y

- emplear recursos de comunicacion digitales y multimedia.

Trabajar en equipo e - con los docentes y los profesores de practicas;
integrarse en la escuela - con sus pares, para analizar en conjunto situaciones
complejas;

- para participar en la formacion de sus companieros, y
- para intervenir en actividades propuestas por la escuela.

Afrontar los deberes y - desarrollar el sentido de la responsabilidad, solidaridad y
dilemas éticos de la justicia;
profesion - analizar la relacion pedagdgica, la autoridad, la

comunicacion en clase, y
- asumir actitudes y conductas contra la discriminacién y los

prejuicios.
Reflexionar sobre sus - saber explicitar sus précticas;
practicas, sus dificultades, - desarrollar autonomia en la busqueda de conocimientos,
obstaculos y progresos soluciones y propuestas para sus dificultades, y

- indagar y proponer un plan para su mejora.

Tabla 3.3. Contenidos / capacidades de las practicas docentes,
segun formulaciéon de Davini (2015).

Diagramacion propia, en base a los desarrollos de pag. 34-36.

Luego de la presentacion anterior y a manera de sintesis, creemos que en la

construcciéon de propuestas de formacion es importante lograr el ajuste con la realidad

145




local a la que la misma se dirige, la concrecion de las enunciaciones en puntos clave
(versus un listado inacabable de competencias), que actuan como “una especie de
codigo pedagogico” (Zabalza, 2003:182) y, asimismo, el reconocimiento del caracter
temporal que ha de asistirles, en cuanto propuestas provisorias, que pueden y deben

cambiar para mantenerse acordes con las transformaciones del contexto.

Finalizaremos este capitulo con palabras prestadas que, obviamente
compartimos. En linea con los desarrollos que venimos sosteniendo, el primer
fragmento que aportamos explicita los caracteres que definen a un docente

competente:

[...] un docente competente™" esta situado en un contexto profesional, institucional,
sociohistérico, politico y cultural que define los alcances de sus practicas. Como
profesional tiene el conocimiento (disciplinar y didactico-pedagégico), las capacidades
y esta calificado para las tareas que debe llevar a cabo, ademas de la disposicion
tanto de movilizar y poner en juego sus recursos en situaciones reales de trabajo
como de reflexionar sobre procesos y resultados. En funcién de esta integracion de
saberes y actitudes, estad habilitado para abordar y resolver, dentro de los mérgenes
de su autonomia y de los preestablecidos por el sistema en que opera, los problemas
que le plantea su practica cotidiana” (Coronado, 2013:59).

Y por udltimo, un enunciado sobre los rasgos que caracterizan al profesor que
necesitamos en la coyuntura, en calidad de faro que ayude a orientar los propositos

formativos:

Un sujeto con capacidad de reflexion y critica de su propia experiencia formativa. Con
saber practico, edificado sobre la comprensién critica de sujeto y de la cultura, y en
una relacién con la naturaleza basada en criterios de sustentabilidad (Morin). Adquirir
el conocimiento requiere relaciones solidarias, requiere partir de si para encontrar una
relacion emancipatoria con el saber, una relaciéon de autoridad porque nos vincula con
nuestra propia experiencia reflexionada y con nuestra capacidad para transformarla.
Vinculos entre el conocimiento, la experiencia social y la experiencia subjetiva; el
papel activo del sujeto y de su biografia en la reconstruccion critica de la experiencia
(Martinez Bonafé, 2004:140).

" En bastardilla en el original.
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CAPITULO IV

EL ENTRAMADO DECISIONAL DE LA INVESTIGACION

Para las ciencias sociales, una teoria desligada de
la préctica no llega tan siquiera a ser una teoria. Y
es en este sentido que muchos dirian que la
practica es el criterio de la verdad tedrica.

Pedro Demo, 1985

PRESENTACION

La investigacion es una actividad que se vincula a lentos procesos de debate y
decision respecto de problematicas pertinentes, viables y significativas, y su examen
concienzudo. En tal tarea se inscribe este estudio que pretende concurrir tanto a la
ampliacion del campo de conocimiento de las competencias docentes pre-
profesionales, como al trazado de algunas lineas de reflexion que propicien la revision
de las propuestas universitarias de formacion docente para el nivel secundario en aras

de una mejora siempre deseable.

En este capitulo presentamos las decisiones tomadas respecto del proceso
metodoldgico y las acciones de investigacion realizadas para confrontar teoria-empiria

segun el modo de operar elegido.

1. DESDE LA “COCINA” DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion versa sobre la construccion de competencias docentes
durante la Residencia, en tanto espacio curricular especifico para la realizacion de

practicas docentes de las carreras universitarias de profesorado.

12 Demo, Pedro (1985) Investigacion participante. Mito y realidad. Kapelusz. Buenos Aires. Pag. 51.
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En esta tesitura, el tema de investigacion se enuncia del siguiente modo:

La formacion docente inicial del profesorado de nivel secundario en la universidad:
la construccién de competencias docentes especificas
durante la Residencia pedagogica.

Esta formulacion se inscribe en el area de la formacion docente, la cual focaliza

en los siguientes aspectos:

- la etapa de formacién que se considera: formacion docente inicial;

- el periodo formativo contemplado: Residencia pedagdgica (practicum), en tanto
periodo de formacion en la practica;

- los sujetos destinatarios de la formacién: estudiantes de profesorado;

- el nivel educativo para el cual se forma: nivel secundario;

- los procesos y resultados de la formacion: construccion de competencias
docentes especificas;

- el contexto de formacion: la institucion universitaria.

De acuerdo con la revision bibliografica desarrollada en los dos capitulos
anteriores, se reconocen algunas diferencias béasicas en torno al componente
curricular que articula la formacion docente inicial impartida por las universidades
nacionales de nuestro pais con respecto al que rige en las instituciones educativas
europeas. Asi, mientras en la Unidn Europea se han adoptado los disefios curriculares
por competencias para todas las titulaciones de Educacion Superior, en Argentina los
planes de estudio para las carreras universitarias de profesorado para el nivel
secundario mantienen vigentes modelos mas tradicionales, centrados en objetivos,
contenidos, o como en el caso del Profesorado en Letras de la Universidad Nacional
del Sur —que desarrollaremos en el proximo capitulo—-, en capacidades vy
conocimientos. Por otra parte, todos los planes incluyen un espacio destinado a la
formacion en la practica profesional denominado Residencia docente (equivalente al
practicum europeo), por el cual los estudiantes (residentes) se inician en la tarea

docente en escuelas secundarias.

Ahora bien, cuando pensamos en la actuacion profesional para la cual se forma
a los profesores nos preguntamos si la formacion en capacidades y conocimientos es
suficiente. Desde el enfoque holistico, se sostiene que saber actuar con
intencionalidad formativa en un contexto profesional requiere del desarrollo de
competencias. En orden a ello, los conocimientos y las capacidades —tanto como las

actitudes, valores y emociones— conforman el sustrato desde el cual es posible
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orientarse hacia la accién educativa; pero, si bien son necesarios, l0s mismos no son
suficientes. En otras palabras, su posesion o apropiacion por si sola no basta para
saber actuar en la docencia, aunque ofrece la condicién de posibilidad para que esto
acontezca. Considerados, en general, como saberes (0 recursos) que requieren
entenderse de manera integrada, han de ser movilizados, esto es, combinados
selectivamente, a modo de reconstruccion fundamentada, adaptados a la situacion y
puestos en juego (transferidos) pertinentemente, lo cual significa hablar de

competencias.

En este marco, el problema de investigacion se plantea en orden a

preguntarnos:

¢,Pueden los residentes construir competencias docentes especificas
durante la Residencia pedagégica, a partir del desarrollo de las
capacidades a las que tiende el plan de estudios de la carrera de

Profesorado en Letras de la Universidad Nacional del Sur?

Este problema parte de preguntarse si las capacidades desarrolladas en la
carrera les permiten a los estudiantes construir competencias docentes especificas
durante la Residencia. Desde el enfoque holistico, la construccion de competencias se
concibe como procesual, se trata de un aprendizaje progresivo que requiere de la
practica, del ejercicio como via para llegar a ser competente y se desarrolla en la
accion. De este modo, puesta en relaciébn con el marco teérico, la pregunta de
investigacion que nos formulamos se orienta primero a inferir la posibilidad (o no) de
desarrollar procesos (Flick, 2004:65) de construccion de competencias docentes en las
practicas de la ensefianza que despliegan durante la Residencia y, en caso afirmativo,

identificar y comprender cémo se manifiestan estos procesos.

Por otra parte, considerando el estado del arte y la perspectiva de la responsable
de esta investigacion, no se conoce qué competencias docentes construyen los
estudiantes de las carreras de profesorado de la Universidad Nacional del Sur durante
el periodo de Residencia docente, habida cuenta de que los planes de estudios
respectivos se orientan a lograr un perfil profesional definido en términos de
conocimientos y capacidades. En este sentido, entendemos que la pregunta formulada
puede ser considerada como una “pregunta generadora” (Strauss, 1987, en Flick,
2004:65) vy, por ende, resulta idénea para indagar en torno a su posible identificacién y

aproximar algunas especificaciones posibles.
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Ademas de destacar los elementos que interesan al investigador, la formulacion
del problema constituye una manera potente de interrogar al objeto de estudio
(Samaja, 1996).

En este orden, el objeto de investigacion se expresa como sigue:

La construccién de competencias docentes especificas de los estudiantes de la
carrera del Profesorado en Letras de la Universidad Nacional del Sur (Argentina),

durante la Residencia pedagdgica.

La delimitacibn de este objeto es ya una construccion que responde a
posicionamientos de orden tedrico, epistemoldgico, disciplinar y contextual. En tanto
objeto de investigacion, se presupone que el mismo es inteligible (Samaja, 1996), lo
que implica, por un lado, que es posible describirlo, identificar y caracterizar sus
elementos componentes, asi como reelaborarlo a partir del conocimiento construido en

la investigacion.

Abordar el estudio de la construccién de competencias docentes especificas en
el marco de esta investigacion educativa implica considerar que se trata de un proceso

complejo, en el que pueden reconocerse las siguientes dimensiones:

a) la movilizacién de saberes en orden a la situacién educativa a encarar o

zanjar, la cual se compendia en la accion de ensefiar;

b) la seleccion e integracion de saberes, a modo de reconstruccion

fundamentada;

c) la revisién de lo actuado durante los distintos momentos que comprende el

proceso de ensefianza;

d) la estimacién de la pertinencia de la actuacion en relacion con la situacion a

resolver.

En la medida en que esta investigacion es una busqueda deliberada de
respuestas al problema planteado y a los fines de establecer el alcance de la misma,

los objetivos que se persiguen en el presente estudio son:

o Objetivos generales
- Inferir las competencias docentes especificas que construyen los
estudiantes de la carrera de Profesorado en Letras de la Universidad

Nacional del Sur, durante la Residencia pedagdgica.

152



- Caracterizar las competencias docentes especificas que construyen los

residentes.

o Objetivos especificos

- lIdentificar los saberes movilizados por los residentes para desarrollar el
proceso de ensefianza, distinguiendo el tipo y origen al que los mismos
refieren.

- ldentificar los fundamentos que sostienen las decisiones metodoldgicas
(instruccionales y de gestion) adoptadas durante las clases impartidas.

- Reconocer la existencia de instancias de reflexion sobre lo actuado en las
clases.

- Estimar la pertinencia de la seleccion e integracion de saberes realizadas

por los residentes en relacion con la situacion educativa a resolver.

La formulacién precedente “centra la atencidon en una parcela de la realidad”
(Rojas Soriano, 1990:25) a cuya comprension en profundidad nos abocamos desde un

enfoque cualitativo, mediante el estudio de casos.

El objetivo de esta perspectiva de investigacion busca generar teoria en una
l6gica comprensiva que permita acceder a las “reglas de juego” de la realidad y llegar
a una interpretacion de ella, en lugar de buscar la verificacion de los resultados, a la
manera de la légica cuantitativa. Permite canalizar las inquietudes investigativas en
torno a un hecho social convenientemente sefialado y ubicado en un ambito témporo-
espacial, a la vez que, desde una perspectiva interpretativa, hace posible su
construccion “segun los significados que los actores y el investigador le atribuyen al
mismo” (Sirvent, 1999:5).

La generacion de conocimiento cientifico en Ciencias Sociales mediante la l6gica
cualitativa'® se orienta a comprender ciertas estructuras significativas desde la
perspectiva de los participantes, permitiendo conservar el lenguaje original de los

sujetos, indagar sobre su propia historia, tener en consideracién los determinantes

13 | a existencia en la actualidad de diferentes maneras de abordar la generacién de conocimiento

cientifico en Ciencias Sociales deriva de la existencia, igualmente, de diferentes légicas de investigacion.
Estas se entienden como “las concepciones basicas diferenciadas del hecho social que subyacen a los
diferentes ‘modos de operar en el proceso de construccion del objeto, es decir, en el proceso de
confrontacion de un ‘corpus tedérico’ con un ‘corpus empirico’ ” (Spielmann, 1997:3). La légica cuantitativa
0 extensiva y la ldgica cualitativa o intensiva se cuentan, hoy, entre los mas importantes enfoques
generales que orientan el proceso de investigacion, entre los que habra que resolverse en coherencia con
los multiples 6rdenes de problemas que plantea la construccion cientifica.

153



estructurales que condicionan sus actos. En este enfoque, la comprensién da cuenta
del hecho en funcién de los significados que los actores dan a su historia. Inserta en el
paradigma interpretativo (Vasilachis de Gialdino, 1992), la I6gica cualitativa se basa en
una vision del hecho social como construccion del sujeto y su metodologia en una
concepcién dialéctica de la realidad y del proceso de generacién del conocimiento, en

un proceso espiralado de ida y vuelta entre teoria y empiria.

La validez asignada a la légica cualitativa para esta investigacion se funda en
ciertos supuestos —los pares logicos o modos suposicionales’’—, de cuya

consideracién se derivan las siguientes comprensiones:

- El hecho —-las competencias docentes que se ponen en juego durante la
Residencia— se construye; importan los significados que los actores y la
investigadora le atribuyen a los hechos y sucesos, en sus acciones e interacciones
dentro de un contexto histérico y social determinado.

- La construccion del objeto enfatiza un proceso de raciocinio de tipo inductivo, esto
es, que desde un riguroso y sistematico analisis de la informacién empirica se
derivan los hechos, sobre los cuales interesa desarrollar conceptos, proposiciones
0 enunciados. A través de un avance en espiral, de un camino de confrontacion
inductivo analitico, este proceso de abstraccion creciente, metodolégicamente
permite la identificacion de conceptos que van desde los méas pegados a la
realidad hasta los mas abstractos y sus relaciones. La funcion de la teoria, en la
perspectiva cualitativa, es la de orientar el trabajo en terreno.

- En un Contexto de Descubrimiento, la intencionalidad de la investigacion aspira a
generar teoria, es decir que, desde los observables presentes en una entrevista o
en unos documentos logrados en trabajo en terreno, se extraigan conceptos y
categorias crecientemente abstractos. En ello va implicito, también, la
recuperacion de los marcos teéricos existentes, cuyo cuerpo de conocimientos ha
de aplicarse de acuerdo con las manifestaciones del fendmeno en la realidad.

- La aproximacién a la construccion de competencias docentes del residente se
entiende de modo comprensivo, es decir, buscando captar el significado, el sentido

que los alumnos-docentes atribuyen a sus practicas pedagdgicas.

14 con especial consideracién por la justificacion de la légica a seguir, la eleccion de los pares logicos

(Spielmann, 1997) o modos suposicionales (Goetz y LeCompte, 1984) cobra relevancia al momento de
intentar producir conocimientos sociales. Segun Sirvent, “los pares légicos o0 modos suposicionales se
refieren a las ‘dualidades’ que hacen referencia a los supuestos sobre el hecho social y sobre su
conocimiento predominantes en diferentes enfoques o perspectivas sobre la realidad social y el ‘hacer
ciencia’ sobre esa realidad” (Spielmann, 1997:5).
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- Con la intenciéon de ahondar en la complejidad del pensamiento de los residentes
respecto de la construccion de competencias docentes, se trabaja de manera
intensiva, con pocos casos, para profundizar el significado que la poblacion le
otorga al objeto de estudio escogido.

Por ultimo, destacamos que la légica cualitativa enuncia entre sus postulados
basicos que el sujeto que conoce Yy la realidad a conocer son interdependientes.
Diferenciandose claramente del investigador positivista que se separa de los hechos,
el del paradigma interpretativo se implica en ellos, se sumerge en el objeto real y sus
reacciones se convierten en dato cientifico. Tener en cuenta la cuestion de la
implicacion del investigador en los hechos, esto es, en la blisqueda desde dentro de
los fendmenos historicos, sociales y humanos, resulta de fundamental importancia
porgque se trata de un proceso de objetivacidon, proceso que, como tal, le adjudica el rol

de productor de teoria.

La indole del objeto de investigacibn amerita, asimismo, recurrir al estudio de
casos, en tanto que este “se caracteriza porque presta especial atencidén a cuestiones
que especificamente pueden ser conocidas a través de casos” (Buendia Eisman,
Colas Bravo y Hernandez Pina, 1998:257). Para Stake, “El estudio de casos es el
estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes” (1998:11). Entre los tipos
distinguidos por el autor, en esta tesis se opta por el estudio de casos instrumental y
colectivo, cuya operatividad se establece en ser un instrumento para clarificar ciertas
cuestiones que atafien al objeto en estudio y ampliar su comprension, desde las voces

y acciones de varios sujetos seleccionados.

En sintesis, estudio en profundidad y captacién de la singularidad conforman los
dos pilares sobre los que se funda el abordaje metodoldgico de esta investigacion

cualitativa.

2. ¢, QUIENES SON LOS SUJETOS?

El universo de analisis de la investigacion es “el conjunto de todos los casos que
concuerdan con una serie determinada de especificaciones” (Selltiz, Wrightsman vy

Cook, 1980:682). Para la presente investigacion, tales especificaciones son:
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- ‘“residente”
- ‘“perteneciente a una carrera de profesorado”
Por ende, todos los residentes de las carreras de profesorado de la Universidad
Nacional del Sur que realizan su Residencia pedagdgica durante el periodo lectivo

2014 constituyen el universo de analisis, cuya conformacioén es la siguiente:

Carreras de profesorado de origen
Depto. Humanidades Otros departamentos N
Historia | Letras Filosof. | Matem. | Geogr. | Quimic | Econ.
Sexo Var.ones 5 1 -- 1 1 1 -- 9
Mujeres 11 8 1 9 4 1 2 36
UNS | ECB 2 -- -- 4 2 -- 8
ESC 1 1 -- -- -- -- 2 4
" ENS -- 1 1 -- -- -- -- 2
% EAYG 2 1 -- -- -- -- -- 3
3 N 5 3 1 4 2 - 2] 17
L Pcia. | ES 9 5 -- 6 1 1 -- 22
EST 2 1 -- -- 2 1 -- 6
N 11 6 -- 6 3 2 -- 28
N 16 9 1 10 5 2 2 45
N 26 19 45

Tabla 4.1. Distribucién de los residentes 2014, segun sexo
y tipo de escuelas en las que realizan la Residencia.

Referencias:

- Escuelas de Educacién Media dependientes de la Universidad Nacional del Sur:
ECB: Escuela de Ciclo Bésico;
ESC: Escuela Superior de Comercio;
ENS: Escuela Normal Superior;
EAyG: Escuela de Agricultura y Ganaderia.

- Escuelas Secundarias dependientes de la Provincia de Buenos Aires:
ES: Escuela Secundaria;
EST: Escuela Secundaria Técnica

Con vistas a la definicion de la muestra, focalizamos las carreras de profesorado
dependientes del Departamento de Humanidades, en funcion de las mayores
posibilidades de acceso que ofrecen a la investigadora por su pertenencia académica
al mismo. De las tres carreras que componen la oferta educativa de esta unidad
educativa (Profesorado en Historia, en Letras y en Filosofia), optamos por seleccionar
una, con el objeto de concentrar las modalidades de trabajo pedagdgico que se

desarrollan en la Residencia en un solo campo de conocimiento.
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La eleccion recay6 en el Profesorado en Letras por varios motivos, a saber:

- Desde una perspectiva institucional, el Profesorado en Letras es el profesorado
mas antiguo de la Universidad Nacional del Sur (de hecho, la precede en el tiempo),
por ende, sus recorridos se imbrican y reflejan mutuamente permitiendo inferir las

tendencias histéricas desde las que se atendié a la formacion de profesores.

- Por su relacién con las propuestas curriculares de la educacién secundaria:
este profesorado se orienta a materias basicas, medulares de los planes de formacion
de la escuela secundaria, la Lengua y la Literatura, las cuales no s6lo contribuyen con
el mejoramiento de las capacidades de expresion y comprension de los sujetos, sino

con los procesos creativos habilitados por el uso de la lengua.

- Por la estimacién de la viabilidad del trabajo de campo implicado: para el ciclo
lectivo 2014, los alumnos de este profesorado en condiciones de realizar la Residencia
constituyen una cantidad intermedia respecto de los otros profesorados del

Departamento, numero que se consideré adecuado a los alcances de este estudio.

El concepto unidad de andlisis responde a las preguntas: ¢en donde vamos a
buscar?, ¢de quién vamos a hablar en los resultados? Es un sistema definido por
presentar determinadas propiedades, en particular, aquellas que definen su
pertenencia a un universo compuesto por todos los sistemas que presentan esas
mismas propiedades. Para el caso que nos ocupa, las unidades de andlisis son
individuos: cada uno de los estudiantes de la carrera de Profesorado en Letras,
dependiente del Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del Sur,

que realizan su Residencia docente durante el afio lectivo 2014.

La seleccion de casos es la identificacion de unidades de analisis a ser
investigadas. Se realiza a partir del cruce de los criterios tedricos de interés para la
investigacion y las posibilidades materiales de realizacién, por lo cual no obedecen a
una representatividad estadistica. En virtud de que —como dijimos— la investigacion
cualitativa se caracteriza por ser intensiva, suele no requerir un nimero elevado de
casos. La seleccion se funda en el muestreo tedrico (Glaser y Strauss, 1967),
intencional (no probabilistico), como “procesos progresivos y secuenciales de
ampliacion o reduccion de la muestra segun categorias tedricas que van emergiendo
en el camino combinado de la obtencion y analisis de informacion” (Sirvent, 1999b:4).
Tal modalidad consiste en la busqueda y seleccion de casos que pueden ser “elegidos

por su semejanza en la caracteristica o fendbmeno que se desea analizar, y que
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simultdneamente presentan diferencias relevantes que permiten su comparacién”
(Gallart, 1992:124).

Dado que se considera que todas las unidades poseen los atributos esenciales
del objeto de estudio, la estrategia de “seleccién basada en criterios simples” requiere
—en este caso— seleccionar unidades de poblaciones consideradas relevantes en las

primeras fases de la investigacion (Goetz y LeCompte, 1984:98).

Del conjunto de estudiantes del Profesorado en Letras de la Universidad
Nacional del Sur que realizan su Residencia en el periodo lectivo 2014, se decidié
seleccionar a los primeros residentes que, al momento de iniciar la recoleccion de
datos, estuvieran realizando regularmente y sin interrupciones sus practicas docentes
en alguna de las escuelas dependientes de la Universidad (Escuela de Ciclo Basico,
Escuela Superior de Comercio, Escuela Normal Superior y Escuela de Agricultura y
Ganaderia) o en las escuelas dependientes de la Provincia de Buenos Aires, en las
modalidades de Educacion Secundaria y Educacion Secundaria Técnica, en un mismo

ciclo de formacion (secundaria basica o superior).

Esta decision se basé en la consideracion de que el criterio permitia cubrir las
alternativas de educacién secundaria mas demandadas que se ofrecen en la ciudad, a
la vez que concentrar la observacion del trabajo pedagogico en una seccién (ciclo)
cuya intencionalidad educativa y la franja etaria de los estudiantes comprendidos fuera
semejante. El requerimiento de regularidad en el desarrollo de las préacticas se funda
en el conocimiento que se posee respecto de la produccion de numerosos cortes
(previstos e imprevistos) en la actividad institucional, que inciden desfavorablemente
en la continuidad de las propuestas aulicas imponiendo constantes ajustes y
modificaciones. Tales son los casos, por ejemplo, de la fuerte adhesién a huelgas del
personal docente y auxiliar de las escuelas secundarias provinciales que provoca la
suspension reiterada de clases; o la priorizacién de actividades culturales o inscriptas
en proyectos institucionales especificos que suele darse en las escuelas universitarias.
Asimismo, se tuvo en cuenta el nimero de alumnos concurrentes al curso asignado,
en aras de seleccionar la conformacion grupal més habitual y, al mismo tiempo, evitar
las clases supernumerarias y las de alumnado reducido por cuanto suelen requerir

encuadres de intervencion muy particularizados.

De este modo, de acuerdo con la relevancia teorica asignada y los criterios de
seleccion de la muestra, de los nueve estudiantes que componian el grupo total,

resultaron elegidos tres residentes de la carrera en calidad de casos constitutivos de la
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“muestra real” (Colas Bravo, Buendia Eisman y Hernandez Pina, 2009:41) o “seleccion

primaria” (Morse, en Flick, 2004:83), segun el siguiente detalle:

Dependencia de la Escuela Secundaria NUumero

Residente Afio de
UNS - Nacional Provincial alumnos

Belén Escuela Superior de Comercio 4° afio 26

* Bachillerato en
Economia y Administracion

Matias Escuela Normal Superior 4° afio 28

* Bachillerato en
Comunicacién, Arte y Disefio

Nayla Escuela de Educacion 6° afo 20

Secundaria N° 3
* Bachillerato en
Ciencias Naturales

Tabla 4.2. Seleccion de residentes, segun tipo de escuela en la que realizan la Residencia
afio y numero de alumnos del curso a cargo.

Siguiendo los aportes de Flick (2004:84), se considera que cada uno de estos

casos es representativo en los siguientes aspectos:

Se representa a si mismo, como un universal individualizado, esto es, como el
resultado de la socializacion individual especifica frente a un trasfondo general (la
manera de comprender la ensefianza de la Lengua y la Literatura en la escuela
secundaria, los cambios curriculares, por ejemplo).

Representa un contexto institucional especifico en el que actia (la escuela
secundaria) y también representa a otros (la universidad, el departamento).
Representa una profesionalizacién especifica que esta en vias de alcanzar y que
se representa en sus conceptos y maneras de actuar (como estudiante de
profesorado en Letras que realiza las practicas de la ensefianza).

Representa una subjetividad desarrollada como resultado de adquirir cierto caudal
de conocimientos y de desarrollar maneras especificas de actuar y percibir.
Representa un contexto de actividad interactivamente hecho y factible (las

practicas docentes en la escuela secundaria)
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3. ENTRE EL TERRENO Y EL ESCRITORIO: ACCIONES EN DOS ESCENARIOS

La elecciébn y la aplicacion de técnicas de recoleccion y andlisis de
informacién empirica constituyen otro momento de toma de decisiones en el marco del
trabajo investigativo. Estas orientan sobre el tipo de informacion empirica a obtener, de
manera tal que permita la articulacion de conceptos y observables, en un proceso de
ida y vuelta de la teoria a la empiria y viceversa.

Para comprender la realidad el investigador transforma los hechos en datos y
apoya sobre ellos la fuerza de su argumentacion. El dato es una construccion
compleja que torna observables ciertos conceptos tedricos, al mismo tiempo que
transforma en conceptos tedricos ciertos estados de cosas observables. Todo dato
esta cargado de praxis (Samaja, 1996) y es el eslabén entre los hechos y los
conceptos. En consecuencia, el dato cientifico es planificado, producido, procesado e

interpretado.

El relevamiento y el andlisis de la informacién empirica se realizaron mediante
el uso de diferentes técnicas, cuya combinacion, al aportar diversos tipos de datos,

permite una aproximacion compleja al objeto de estudio.

3.1. Técnicas de recoleccion de datos

Las principales técnicas de recoleccion de datos empleadas en esta
investigacion son la observacion natural, la entrevista semiestructurada y la lectura de
documentos y la encuesta de autoadministracion. Se utiliza, asimismo, el diario de

campo de la investigadora.

En la tabla que obra a continuacion se presentan las técnicas de recoleccion de

datos utilizadas en relacion con los objetivos especificos de la investigacion.
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Objetivos especificos Técnicas de recoleccidn de datos

Identificar los saberes movilizados por los
residentes para desarrollar el proceso de Lectura de Observacion Entrevista en
ensefianza, distinguiendo el tipo al que documentos natural profundidad
los mismos refieren.

Identificar los fundamentos que sostienen
las decisiones metodoldgicas adoptadas Entrevista en profundidad
durante las clases.

Reconocer la existencia de instancias de

., Entrevista en profundidad
reflexion sobre lo actuado en las clases.

Estimar la pertinencia de la seleccién e
integracion de saberes realizada por los Entrevista en

. S . " Lectura de documentos )
residentes en relacion con la situacion profundidad

educativa a resolver.

Tabla 4.3. Técnicas de recoleccion de datos en relacién con los objetivos especificos.

3.1.1. Observacion natural

Considerada como una de las técnicas de investigacion cualitativa mas
relevantes para acceder a las practicas, la observacién permite al investigador
comprender “cémo funciona o sucede algo realmente” (Flick, 2004:149) y documentar
las acciones y las interacciones que se ponen de manifiesto. Se la califica como
natural cuando los datos se recogen a partir de situaciones tal como se presentan en

la realidad, esto es, no artificiales.

En el encuadre metodolégico disefiado, para cada uno de los casos en estudio
se observa el desarrollo de dos clases impartidas por los residentes, una al comienzo
de la Residencia pedagdgica y la segunda en el ultimo tercio del periodo
(corresponden a las clases N° 3 y N° 12, de un minimo reglamentario de 15 clases). El
procedimiento de observacion se define segun las siguientes dimensiones (Friedrichs,
en Flick, 2004:150):

- Es observacion al descubierto: los sujetos observados estan en
conocimiento de la accién a emprender y han aceptado participar en la
investigacion.

- Es observacion no participante: la investigadora se abstiene de intervenir en
el campo, adoptando un rol poco notorio. Si bien en todas las situaciones
de observacion, la investigadora es presentada al grupo de estudiantes v,
por ende, adquiere visibilidad, se estima que su presencia no perturba en
demasia el flujo de los acontecimientos del aula. Ello se debe a que la

insercion de residentes en los cursos escolares y junto a ellos distintos
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profesores observadores es algo habitual y recurrente que en cierta forma

N1

esta “naturalizado”.

- Es observacion no sistemética: se adopta un esquema flexible y sensible a
los procesos que se despliegan en relacién con las propuestas didacticas
de los residentes.

- [Es observacion en situaciones naturales: se observa la intervencion
pedagogica del residente en el aula de clase, en el dia y la hora de trabajo
institucionalmente establecido.

- Es observacién de otras personas: se observa la tarea de ensefanza que

desarrolla el residente.

La observacion de la primera clase se dirige a obtener una descripcion general
del contexto aulico y de las acciones que emprende el residente para llevar adelante la
clase, con la intencion de lograr una mirada comprensiva sobre los modos de
organizar y gestionar la tarea (tema central a tratar durante la entrevista que se
sostendra posteriormente). En tanto que la observacion de la segunda clase busca
detectar los avances, ajustes y/o modificaciones producidos considerando la
temporalidad inscripta en el proceso formativo.

Durante el desarrollo de las clases, la observadora toma notas de campo
exhaustivas, in situ, desde una mirada holistica, abierta, sin categorias previas,
incluyendo sus sensaciones, percepciones y pensamientos, como modo de registro de
su implicacion. Asimismo, se graba magnetofénicamente todo lo que sucede en la

situacion y luego se transcribe fielmente.

3.1.2. Entrevista en profundidad

En calidad de fuente de informacion primaria, se sostienen entrevistas en
profundidad con los informantes seleccionados, respetando los procedimientos
convencionales de implementacion. Se tiene en cuenta, muy especialmente, que el
acceso a los participantes exige una renegociacion interactiva basada en la plasticidad
y adaptabilidad del investigador, tanto como en su sensibilidad hacia los matices de las

respuestas de los sujetos (Goetz y LeCompte, 1984).

Definida como el encuentro cara a cara entre el investigador y el o los

informantes, este tipo de técnica se distingue y aparta de las conversaciones
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cotidianas, en tanto busca ahondar en los detalles de las experiencias de los sujetos y
en los significados manifiestos y latentes que ellos les atribuyen.

Se trata de una técnica que, desde un abordaje cualitativo, permite indagar un
objeto de estudio complejo —como lo es la construccion de competencias docentes—,
donde el objetivo no es la verdad per se (Taylor y Bogdan, 1992), sino la comprension
de la perspectiva desde la que el entrevistado percibe y otorga sentido a sus

experiencias o situaciones vividas.

Su realizacion se caracteriza por la flexibilidad en la secuencia de formulacién de
preguntas, la adopcién de un estilo no directivo de conversacion y el uso de distintas
formas de preguntas (abiertas o no estructuradas, semiestructuradas y, en menor
medida, estructuradas), procurando dar al entrevistado la mayor libertad posible para
presentar sus opiniones. El rol del investigador, en este marco, contempla tanto el
establecimiento del rapport mas conveniente a la situacion, cuanto la orientacion del
intercambio hacia la profundizacion de las perspectivas subjetivas del entrevistado
sobre sus propias actividades o los acontecimientos objeto de indagacion.

El instrumento utilizado para la recoleccion de datos consiste, en todos los
casos, en una guia de entrevista, de caracter flexible y orientativo, con la que se
pretenden abordar los aspectos y temas mas relevantes para la pregunta de
investigacion, asi como dejar un margen para la introduccién o afiadido de otras

cuestiones, desde las aportaciones de distintos informantes seleccionados, a saber:

- los residentes (casos en estudio);
- las profesoras orientadoras de las escuelas secundarias;
- la profesora asesora disciplinar del Profesorado en Letras de la Universidad

Nacional del Sur.

En especial, el protocolo utilizado con los residentes tiene en cuenta el conjunto
de las dimensiones del objeto de estudio e incluye la indagacion acerca de los saberes
movilizados para realizar las distintas acciones comprendidas en la situacion de
ensefianza en el nivel secundario, la fundamentacion de las decisiones pedagdgicas
tomadas y la existencia de instancias de reflexion sobre lo actuado, tal como se

observa en la siguiente tabla:
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Dimensiones del proceso de construccién de competencias

. ., Fundamentacion de Ly
Movilizacién de saberes o Reflexiéon sobre lo actuado
decisiones

¢Coémo fue la tarea de
planificacién de la clase?

¢ Habias buscado algiin
tipo de de apoyo?

¢ Cuales?

¢,Como aprendiste a ¢ Por qué elegiste usar una ¢,Como te sentiste en la clase
desarrollar las estrategias | determinada estrategia de ayer?

metodologicas elegidas? metodologica?

¢,Como te parece que salio?
¢, Qué habias aprendido en | ¢En qué te basaste para hacer
la universidad para poder tal eleccion?

desarrollar esta clase?

¢, Qué fue lo que mas te gusto
de la clase de ayer?
¢ Qué finalidades perseguias? | ¢Y lo que menos te gusté?

¢ Cémo evaluaste el ¢ Por qué evaluaste de este ¢, Qué resultados de
aprendizaje de los modo? aprendizaje se obtuvieron?
alumnos? . ! . .
¢En qué te basaste? ¢Para qué te sirve considerar
los resultados de aprendizaje
obtenidos?

Tabla 4.4. Relacion entre dimensiones del proceso de construccién de competencias y
preguntas comprendidas en la guia de entrevista.

En cada una de las entrevistas realizadas, se recopila la informacién mediante el
uso de grabador y luego se procede a la desgrabacion cuidadosa (transcripcién o
ediciéon) de la conversacidon mantenida para conservar el sentido de las expresiones.
Asimismo, este registro se acompafia de las notas que toma la investigadora durante
su administracion. Como sostiene Flick (2004), son justamente estos procedimientos
los que, al transformar las realidades en texto, abren el acceso al campo, a la vez que

luego, mediante el analisis, permiten la reconstruccion de la realidad textualizada.

Aunque bajo un enfoque informal y con caracter netamente informativo, se
realizan también entrevistas “flash” a informantes clave (Director del Departamento de
Humanidades, Secretaria Académica, personal administrativo), para recabar datos
sobre aspectos institucionales y curriculares, con utilizaciobn de guias breves de

entrevista y registro en el cuaderno de campo.
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3.1.3. Lectura de documentos

Se trata de datos disponibles que se emplean como otras fuentes de datos que,
si bien han sido producidos a efectos especificos, permiten ahondar en la comprension
del objeto de estudio desde diferente perspectiva:

- Diagndstico institucional y aulico, elaborado por los residentes.

- Planificacién de la unidad didactica y planes de clase, elaborados por los
residentes.

- Propuesta evaluativa, elaborada por los residentes.

- Fichas de observacién del alumno residente, cumplimentadas por las
profesoras orientadoras.

- Plan de estudios de la carrera de Profesorado en Letras de la Universidad

Nacional del Sur.

3.1.4. Encuesta de autoadministracion

En el encuadre de la investigacion, se utiliz6 esta técnica para reunir
informaciones que permitieran caracterizar a los residentes seleccionados, asi como
contar con algunas apreciaciones personales sobre aspectos relacionados con la

tematica en estudio.

El instrumento empleado es un cuestionario (con preguntas abiertas y cerradas)
enviado por correo electrénico para su completamiento independiente. Si bien se
entiende que las cuestiones planteadas en el protocolo podian ser recogidas durante
el transcurso de la entrevista, se decide recurrir a esta modalidad a los efectos de no
generar tanta dispersion tematica en ese encuentro personal y, a la vez, reducir el

tiempo destinado al mismo.

Sintéticamente presentados, los contenidos indagados mediante el cuestionario

refieren a:
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Aspectos Caracterizacion Apreciaciones

Datos de base Edad, domicilio, lugar de
residencia

Situacion familiar Constitucion del grupo familiar,
con indicacién de nivel de
escolaridad alcanzado y
ocupacion laboral

Situacion laboral Descripcién del estado actual,
con especial referencia al ambito
de la docencia.

Situacion educativa | - Estudios secundarios
Tipo de escuela Rendimiento
Orientacién de los estudios Recorte de biografia escolar

- Estudios universitarios
Motivos de eleccion de la carrera Rendimiento
Afo de ingreso Recorte de biografia escolar

Condiciones de regularidad Formacion docente recibida
Aspectos facilitadores y
obstaculizadores para la residencia
Competencias del docente de nivel
secundario

Otros Uso del tiempo libre Aportaciones libres

Tabla 4.5. Contenidos del cuestionario, seglin aspectos considerados.

3.1.5. Diario de campo

El diario de campo, cuya escritura se produce a lo largo de toda la investigacion,
constituye un documento que aporta informacién significativa a la indagacion, tanto
sobre la investigadora y las vicisitudes del proceso investigativo, como sobre el objeto
de estudio. En el mismo se registran los incidentes y las impresiones de la
investigadora que surgen en las instancias en que toma contacto con los participantes
de la investigacion. Incluye las notas de campo tomadas antes, durante y después de

las entrevistas y de las observaciones.

En este sentido, entendemos que la documentacion de experiencias, problemas,
hechos relevantes y aun los de menor importancia, entre otras cuestiones, “no es solo
un fin en si misma o un conocimiento adicional, sino que también sirve en la reflexién

sobre el proceso de investigacion” (Flick, 2004:187).
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3.2. Técnicas de analisis de los datos

La nocién de analisis que se sustenta en esta investigacion —apartandose de la
tradicional postura cartesiana'*>- se plantea desde una perspectiva que no pierde de
vista la totalidad, las relaciones y la complejidad del fenémeno (Ardoino, 2005). Se la
concibe como un trabajo de reconstruccion de sentido y significado que realiza el

investigador, quien, a su vez, esta implicado en la situacién que analiza (Souto, 1999).

Los propositos del andlisis de la informacién se centran particularmente en
interpretar los datos empiricos desde la perspectiva teérica asumida, para descubrir
clases, propiedades y relaciones a partir de los datos, y crear una base sisteméatica de
la informacién. En este orden, el estudio en profundidad de los casos seleccionados

requiere abocarse al examen minucioso de cada uno.

Para el andlisis de los registros observacionales de las clases nos basamos en
algunos componentes metodolégicos de la investigacion desarrollada por Stodolsky y
su equipo sobre la ensefianza en el aula, desde una perspectiva ecolégica. Son de
especial importancia los conceptos de “estructura de la actividad” y “segmentos de
actividad”. Partiendo de comprender “la actividad del aula como un todo”, la autora
define la estructura de la actividad como “la forma en que se organizan las tareas del
aula durante una leccion” y sostiene que “tal organizacion se pone de manifiesto en los
segmentos de actividad que tienen lugar en un momento determinado”. Estos se
definen como “las unidades mayores en que se dividen las lecciones. [...] es una parte
de la leccion que tiene un foco o tema [que puede ser instruccional o de gestién] y

comienza en un punto y termina en otro” (1991:27).

El propésito del analisis se dirige, entonces, a describir la estructura de
actividades que se manifiesta en la clase, identificando las estrategias metodolégicas
gque definen cada segmento de actividad. En tanto el interés esta puesto en el proceso
de ensefianza que despliega el residente, el concepto de estrategias metodolbgicas se
revela como altamente adecuado, puesto que remite a la posibilidad de elegir un modo
de enfocar la ensefianza entre un abanico de procedimientos didacticos disponibles,
tomando en consideracion las caracteristicas de la tarea, de los alumnos y las

condiciones contextuales.

5 pesde este enfoque, el andlisis se ocupa del estudio de cada una de las partes en que se divide el

todo, el que luego es rearmado mediante una tarea de sintesis.
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La informacion producida genera la base para enfocar las preguntas de la guia
de entrevista a la modalidad de ensefianza decidida, por lo que constituye un acceso
para la indagacioén de los sentidos otorgados por el residente a su intervencion.

Por su parte, para analizar los textos construidos a partir de las entrevistas
sostenidas se opta por procedimientos que enfaticen procesos en espiral de
combinacién de obtencién y analisis de informacibn empirica. A ello responde el
Método Comparativo Constante (Glaser y Strauss, 1967; ampliacion modificatoria de
Sirvent, en Monteverde, 2000), consistente en el uso de un conjunto sistemético de
procedimientos para desarrollar teoria derivada inductivamente de los datos empiricos.

Tales procedimientos contemplan:

a. Registro de los datos presentes en los documentos a tres columnas:
observables, comentarios, analisis.

b. Estudio de los registros mediante lectura intensiva.

c. ldentificacién de temas emergentes en la columna de andlisis (conceptos
mas pegados a la empiria).

d. ldentificacién de temas recurrentes (unidades de sentido).

e. Fichado: registro e interpretacion (identificacion de semejanzas vy
diferencias).

f. Sefalamiento de niveles de categorizacion y propiedades de las categorias,

por comparacion de las fichas.

Finalmente, los datos recogidos mediante la encuesta de autoadministracion se
sistematizan manualmente en una matriz de datos (planilla de tabulaciébn para
preguntas cerradas; cuadro resumen de datos para preguntas abiertas) que, en
funcién del namero reducido de casos a los que refiere, permite su lectura comparativa

de manera directa.

Entre los procedimientos de validacién se puso especial consideracién en la
vigilancia epistemoldgica a lo largo de todo el proceso; en la necesidad de coherencia
entre loégica y metodologia; en la saturacién, entendiendo que se llega a la saturaciéon
tedrica de una categoria cuando ya ninguna informacién adicional agrega mas
propiedades para esa categoria (Glaser y Strauss, 1967); y en la triangulacion de
métodos y técnicas, esto es, “la combinacion de metodologias en el estudio del mismo
fenomeno” (Jick, 1994:1), que, a su vez, incorporan informaciones de diversos

individuos y contextos (Taylor y Bogdan, 1992).
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En esta investigacion, se trabaja basicamente con la triangulacién de fuentes,

métodos y tipos de analisis de datos, como se sintetiza en la siguiente tabla:

Fuentes de datos Técnicas de recoleccion Tipos de analisis de datos

Residentes Entrevista en profundidad Andlisis de contenido

Residentes Encugs_ta de. , Matriz de datos
autoadministracion

Rrofesoras Entrevista en profundidad Andlisis de contenido
orientadoras
Profgtsor.a asesora Entrevista en profundidad Analisis de contenido
isciplinar
Situaciones

pedagdgicas s Andlisis de contenido
Observacion natural S
(clases a cargo de Analisis didactico
residentes)

Documentos Lectura Andlisis de contenido

Tabla 4.6. Vinculacion y complementariedad entre las fuentes de datos,
las técnicas de recoleccion y los tipos de analisis utilizados.

El uso de la triangulacién, particularmente, reduce el riesgo de que las
construcciones tedricas reflejen los sesgos o las limitaciones de un método especifico
o la subjetividad de la investigadora. En este sentido, es util para someter a control
reciproco los datos aportados por distintos informantes, por variedad de técnicas y por
la investigadora. Al mismo tiempo, permite la profundizacion del estudio y una mayor
comprension y exactitud, ya que el cruce de distintos métodos genera fuentes de datos

complementarias.

4. HOJA DE RUTA:
ACERCA DEL PROCEDIMIENTO METODOLOGICO SEGUIDO

A modo de sintesis integradora del encuadre metodoldgico sostenido, en este
apartado se presenta la secuencia de actividades realizadas durante la investigacion

para la obtencion de informacién empirica.

El disefio de investigacion se sustenta en un estudio de casos multiples. Los

casos seleccionados corresponden a tres estudiantes del Profesorado en Letras de la
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Universidad Nacional del Sur que se encuentran realizando su Residencia docente en

escuelas secundarias de la ciudad.

La recoleccion de datos se realiza recurriendo a diferentes fuentes y técnicas. En
este sentido, en tanto el foco de la investigacion se pone en la figura del residente, las

actividades emprendidas conjuntamente consisten en:

- Solicitud de completamiento de una encuesta de autoadministracion, con
motivo de reunir algunos datos y apreciaciones personales que permitan bosquejar

una caracterizacion basica del sujeto y del grupo.

- Lectura de diversos documentos de su autoria (diagndstico institucional y

aulico; planificaciones de unidad didactica y de clase; propuesta evaluativa).

- Observacién natural de su actuaciéon en clase, para identificar las estrategias

metodoldgicas con que despliega la ensefanza.

- Realizacion de entrevistas en profundidad en dos momentos diferenciados del
periodo de Residencia (tercios inicial y final), para comprender los significados que
atribuye a las acciones de intervencion pedagoégica y de evaluacién de los
aprendizajes.

Asimismo, dado que la Residencia pedagdgica es una actividad institucional y
supervisada, se mantienen entrevistas con los profesores involucrados en el desarrollo
de las practicas docentes (catedra de Practica Docente Integradora, profesora asesora
disciplinar (UNS), profesora orientadora de la escuela receptora) y se da lectura a
documentos completados por los mismos (ficha de observacion del alumno residente),
con el objeto de incorporar otras miradas apreciativas en orden a comprender mas

exhaustivamente el objeto de investigacion.

El andlisis de contenido y el analisis didactico (con base en conceptualizaciéon de
Stodolsky) son las técnicas de analisis cualitativo privilegiadas para descubrir —a
través de ellas y mediante procedimientos inductivos— categorias tedricas que
permitan inferir la construccion de competencias docentes especificas durante la

Residencia pedagdgica.
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CAPITULO V

FORMAR DOCENTES EN LA UNIVERSIDAD

La docencia es un trabajo complejo;
compleja es también la educacién de un
docente.

Madeleine Grumet, 1992

PRESENTACION

El intento por detectar y analizar la construccibn de competencias en la
formacion docente universitaria supone atender a las caracteristicas del contexto
institucional en el que ésta se posibilita. Son justamente las condiciones mas amplias
del entorno las que delinean los mapas de intervencion posibles y sus fronteras. Los
estudios de profesorado —como opcién de titulacion de grado ofrecida por la
Universidad Nacional del Sur (UNS)- estan vertebrados a los derroteros académicos

que, a lo largo del tiempo, marcaron la vida de esta casa de estudios.

Por ello, en este capitulo se recurre a presentar un breve pero necesario relato
histérico que da cuenta de algunos factores vinculados a la creaciébn de esta
universidad, asi como a las carreras de formacion docente que en ella se dictan. Se
exponen, también, ciertos aspectos concernientes a las estructuras organizacional y
curricular que fundamentan los modos en que se prevé institucionalmente el desarrollo

de las actividades educativas.

En un segundo momento, nos detenemos en algunas consideraciones sobre el
Profesorado en Letras, en virtud de haber sido seleccionado, entre el conjunto de

propuestas formativas del Departamento de Humanidades, como marco del que

16 M. Grumet (1992) “The Language in the Middle: Bridging the Liberal Arts and Teacher Education”,
Liberal Education, 78 (3), p. 2, citado por Dussel, Inés (2006) “Impactos de los cambios en el contexto
social y organizacional del oficio docente”, en Tenti Fanfani, Emilio (Comp.) El oficio de docente.
Vocacion, trabajo y profesion en el siglo XXI. Siglo XXI editores. Buenos Aires. Pag. 153.
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provienen los residentes cuyas intervenciones docentes son objeto de estudio de esta
investigacion. A partir de reponer su anclaje histérico, atendemos, en particular, a las
decisiones curriculares adoptadas a lo largo de su existencia y a los rasgos que
delinean el perfil del egresado.

El desarrollo del capitulo contempla luego el funcionamiento de la catedra
Practica Docente Integradora, como espacio curricular responsable de organizar y
disponer el periodo de Residencia pedagdgica de los aspirantes a la docencia en el

nivel secundario.

Para finalizar, se identifican los logros que institucionalmente se espera que
alcancen los estudiantes del Profesorado en Letras de la Universidad Nacional del Sur,

planteando las comprensiones que se asumen en ese marco.

1. LA UNIVERSIDAD NACIONAL DEL SUR:

CONTEXTO INSTITUCIONAL DE LA INVESTIGACION

El trabajo de campo de esta Tesis se realiza en la Universidad Nacional del Sur,
la cual, con sede en la ciudad de Bahia Blanca (Argentina), lleva mas de cincuenta
afos dedicada a la formacion e investigacion en distintas areas del conocimiento. De
tan extensa trayectoria, recortaremos para su consideracion aquellas cuestiones que
confluyen mas directamente en la posibilidad de potenciar el desarrollo de
competencias en el alumnado de las carreras de profesorado y que, por ello, aportan a

la comprension del fenémeno en estudio.

Atendiendo a esta finalidad especifica, optamos por presentar una informacién
que —aungue acotada— integra una buena parte del quehacer institucional, desde
distintas dimensiones no excluyentes entre si. En este orden, en la dimension socio-
histérica, se esbozan algunas etapas transitadas desde la creacibn de esta
universidad cuyas huellas han ido configurando su identidad; en la dimensién
organizativo-institucional, se exponen el formato organizacional al que responde y
unas disposiciones referidas a los tipos de materias y de clases que se contemplan; en

la dimensién curricular, se atiende a la estructura que adoptan los planes de estudio
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de las carreras de profesorado y al debate —mayormente soslayado— en torno a la
formacion pedagdgica®’.

1.1. Dimensién socio-histérica:

el reconocimiento del pasado que nos constituye

A mediados del siglo XX, la ciudad de Bahia Blanca constituia el centro urbano
de mayor importancia socio-econémica y cultural a partir de los 38° de latitud sur del
territorio nacional. Junto a su designacion como cabecera del polo de desarrollo
integrado por quince partidos del suroeste bonaerense'®, se difundia e instalaba una
imagen progresista de la localidad que, para los afios sesenta, se condensaria en el
slogan: “Puerta y puerto del sur argentino”. El crecimiento econémico sostenido se
correspondia, por este tiempo, con un notorio aumento poblacional, del que resultaba
significativo el porcentaje de estudiantado secundario presente en la ciudad y la zona.
En este marco, la evaluacion de las condiciones objetivas de la comunidad local y
regional, asi como la percepcion de la necesidad de contar con instituciones de nivel

superior fueron determinantes para impulsar la creacién de un centro universitario.

Sabemos que las instituciones —en calidad de recortes del todo social- no
surgen en el vacio; antes bien, emergen y acompafian el acontecer epocal de una
determinada formacién social. En otras palabras, se construyen para dar respuesta a
ciertas necesidades del contexto en una coyuntura histérica. En este sentido, el

proyecto de creacion de la Universidad Nacional del Sur no fue una excepcion.

El proceso de institucionalizacion de la Universidad Nacional del Sur reconoci6
un antecedente sobre el que se sentaron sus pilares fundacionales. Se trata del
Instituto Tecnoldgico del Sur (ITS) que, con la finalidad de desarrollar la formacién
técnico-profesional y la investigacion cientifica, comenzé a funcionar el 20 de Febrero
de 1948, estructurado en tres Escuelas Superiores con orientaciones en Ciencias
Comerciales, Quimica Industrial e Ingenieria Industrial. Aun cuando en Bahia Blanca el
desarrollo industrial, por incipiente, era aun limitado, la orientacién técnica y cientifica

del ITS responde al proyecto industrializador promovido por el gobierno nacional, por

"7 En el desarrollo de estos aspectos se recuperan y adaptan elaboraciones producidas en co-autoria por

la catedra de la asignatura Teoria Educativa de la que la responsable de esta Tesis fue integrante por
mas de una década, publicadas en Extrafiar la escuela. Un dispositivo para la formacién docente. Véase
Aiello, B. et al (2012).

118 | 5 zona comprendia los partidos de Adolfo Alsina, Bahia Blanca, Coronel Dorrego, Coronel Pringles,
Coronel Rosales, Coronel Suarez, Guamini, Patagones, Pellegrini, Puan, Saavedra, Salliqueld, Tornquist,
Tres Arroyos y Villarino.
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el cual se impulsa el desarrollo fabril como instancia superadora del modelo
agroexportador tradicional™® (Marcilese, 2006:31). En 1950 adquiere jerarquia
universitaria, al convertirse en un anexo de la Universidad Nacional de La Plata. En
1951, se incorporan dos nuevas escuelas que buscan satisfacer necesidades
especificas. Se trata de la Escuela de Profesorado'?’, destinada a cubrir la demanda
de docentes de las escuelas secundarias de la ciudad y la zona, en las especialidades
de Electromecénica, Ciencias Fisico-Matematicas, Quimica, Mineralogia y Geologia, y
Letras; y la Escuela de Agricultura y Ganaderia, orientada a la formacion de personal
especializado para el sector productivo agrario, en el nivel secundario. Estas Ultimas
incorporaciones llevan consigo la paulatina modificacion del caracter técnico—
productivo inaugural del ITS y su reorientaciébn hacia un perfii mas semejante al

vigente en las universidades tradicionales.

Posteriormente, durante el gobierno de la Revolucion Libertadora®, se dispuso
la creacién de la Universidad Nacional del Sur (Decreto Ley 154) sobre la base de
dicho Instituto, el 5 de enero de 1956'%2. Desde la enunciacion de sus finalidades, se
colige que la impronta del ITS y sus lineas de formacién, asi como los postulados de la

época delinearon los origenes de esta universidad:

La Universidad Nacional del Sur tiene por fin la investigacion cientifica y la formacion
profesional en el &mbito de las disciplinas de orden técnico, econémico y humanista,
relacionadas con los problemas del sur argentino, y se propone, en el cumplimiento
del mismo, salvaguardar los principios que conciernen a la dignidad y educacion
integral de la persona humana (Weinberg y colaboradores, 1982:20).

La oferta educativa inicial se centr6 fundamentalmente en la formacion de
ingenieros (civil, industrial y quimico), contadores publicos, licenciados en Ciencias
Naturales y en Ciencias Econdmicas, y licenciados en Letras y en Historia que —

aungue en menor medida— conformaron el campo de la formaciéon humanistica.

Durante la primera década de existencia, se ampli6 el dictado de carreras

relacionadas con el ambito productivo, linea que habra de mantenerse y expandirse en

19 ) a creacién del ITS responde “mas a la influencia alcanzada por la dirigencia politica local a nivel

nacional y a la intenciéon de promover la produccién industrial, que a la existencia en la ciudad de un
cinturédn fabril que requiriese de un niumero importante de ingenieros especializados” (Marcilese, 2006:31).
120 |nstituto Tecnoldgico del Sur (1951) Resolucion N° 25.

21 Revolucion Libertadora es el nombre con el gue se autodenominé el gobierno militar que, tras derrocar
a Juan Domingo Perdn mediante un golpe de estado iniciado el 16 de septiembre de 1955, gobernd la
Republica Argentina hasta la entrega del gobierno nacional al presidente A