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NTRODUCCION. La tesis central que

plantea este trabajo es que las po-

liticas, programas y experiencias
de formacion docente, incluyendo la
educacion de jovenes y adultos, su-
ponen modelos, por lo regular zmplici-
tos, que condicionan fuertemente tan-
to los procesos formativos como sus
resultados; y que, por ello, merecen
ser explicitados y revisados critica-
mente. Por ende, se trata de identifi-
car y poner en tela de juicio esos
modelos subyacentes y, entonces,
contribuir a que los lectores puedan
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clarificar sus propias experiencias y
opciones en materia de formacion
docente, asi como vislumbrar nuevas
posibilidades al respecto. En ese mar-
co, aqui se opta por un modelo: el
hermenéntico-reflexivo, que se encuentra
ligado a una vision especifica de la
practica docente. Una opciéon que
conlleva una revision critica de otros
modelos y que, ademas, ha inspirado
el disefio y desarrollo de diversas ex-
periencias de formacién que hemos
llevado adelante en educacién popu-
lar y de adultos, asi como en el sub-

sistema univetsitario, sobtre todo en
Argentina, a través del Instituto de
Estudios y Accién Social (IDEAS).

PrAcrica DOCENTE Y FORMACION. Cada mo-
delo de formacién supone y articula
concepciones acerca de asuntos
como educacion, ensefianza y apren-
dizaje, entre otros, con interacciones
reciprocas especificas, dando asi lu-
gar a una vision totalizadora del ob-
jeto (Arredondo, 1989). A nuestro
juicio, una cuestion clave es el con-
cepto de practica docente que, a su



vez, incide fuertemente en el enfo-
que de formacion.

¢ ILa docencia es una practica fuerte-
mente condicionada tanto por la
estructura social (por ejemplo, la ima-
gen de la profesion y su status), la cri-
sis economico-social que afecta a los
educandos jovenes y adultos de sec-
tores populares en América Latina
como por el sistema y subsistemas
educativos (p.e., el deterioro de las
condiciones de trabajo docente, las
regulaciones técnico-pedagogicas de
la ensefnanza) y, también, por los pro-
pios centros educativos o escuelas.
Por ello, la practica docente puede
entenderse como una accion institu-
cionalizada, cuya existencia es previa
al hecho de que un profesor singular
la asuma. En resumen, existe una fir-
me interaccién entre practica docen-
te, institucién educativa y contexto,
ya que la estructura global condicio-
na las funciones didacticas que se
ejercen en el puesto de trabajo.

Por otra parte, el condicionamien-
to de la institucionalizacion escolar
sobre el hecho educativo incide en la
aparicion de plataformas ticitas en el
sentido de bases a partir de las que se
estructura la practica, muy significa-
tivas en el ejercicio docente. Las in-
vestigaciones al respecto han dado
lugar a diversas nociones, orientadas
a categorizar y describir esas plata-
formas: por ejemplo, zeorias intuitivas,
constructos, esquemas, entre otras. Estas
plataformas se articulan en torno a
tres tipos de dimensiones que utiliza
el maestro en su accionar:

a) Supuestos pedagdgicos. Qué es ense-
flar y aprender en la educacion de
jovenes y adultos.

b) Implicitos ideoldgicos. E1 poder en la
relacién maestro-alumno y su vincu-
lo con modelos especificos de saber.
c) Matrices psicosociales. Miedos o temo-
res de los docentes en el desempefio
de su rol, el papel de lo emocional en
el vinculo con los educandos.

En suma, en la formacién de do-
centes operan sistemas complejos de
configuraciones relativamente articu-
ladas (pedagogicas, ideolégicas y psi-

cosociales), que suelen ser comunes,
compartidas ya que constituyen el
resultado colectivo de condiciones
sociales de produccién y que, a su
turno, producen ¢fectos, también co-
lectivos, dado que condicionan las
practicas docentes.

Creemos que la practica docente,
y en particular aquellas plataformas ti-
citas, constituyen el eje estructurante
de la formacion de los docentes.

* En ese marco, entendemos por for-
macion el proceso permanente de ad-
quisicion, estructuracion y reestructu-
racién de conductas (conocimientos,
habilidades, valores) para el desem-
pefio de una determinada funcién; en
este caso, la docente. Tradicionalmen-
te, se otorgd el monopolio de la mis-
ma a la formacién docente inicial.
Sin embargo, los modelos de las
practicas educativas y del pensamien-
to (también de sus componentes im-
plicitos), asi como la instrumentacion
de estrategias de accion técnico-pro-
fesionales, operan desde la trayecto-
ria escolar del futuro docente, ya que
a través del transito por diversos ni-
veles educativos el sujeto interioriza
modelos de aprendizaje y rutinas es-

colares que se actualizan cuando debe
asumir el rol de profesor. La historia
educativa del docente constituye, por
tanto, otro fuerte condicionamiento
que incide en el ejercicio profesional
real y en sus plataformas tacitas.
Asimismo, es sabido que, adicio-
nalmente, opera otra determinacion:
la socializacion laboral, dado que los
docentes principiantes o novatos ad-
quieren en las instituciones educati-
vas buena parte de las herramientas
necesarias para afrontar la compleji-
dad de las tareas cotidianas. Esta afir-
macion se funda en dos razones: la
primera, que la formacion inicial no
prevé muchos de los problemas de
la practica diaria; la segunda, que los
diversos influjos de los ambitos la-
borales diluyen, en buena medida, el
impacto de la formacién basica do-
cente. En tal sentido, las propias
instituciones educativas donde el pro-
fesor se inserta se constituyen tam-
bién en formadoras, modelando sus
formas de pensar, percibir y actuar.
El peso de dichas trayectorias y,
en general, de las determinaciones
mencionadas (incluida la socializa-
cion laboral) reafirma el valor de la
formacion docente continua enten-
dida como un proceso permanente
que no se limita a la fase de formaciin
inicial o culmina con la de graduacion
sino que se plantea, al decir de M. C.
Davini, como un proceso de largo
alcance a través del cual se modela el
pensamiento y comportamiento so-
cioprofesional del docente. Entonces,
se hace necesario el desarrollo de ac-
ciones de formacién en servicio, de
perfeccionamiento y actualizacion, en
una permanente interaccion entre los
egresados —insertos en el contexto
laboral— vy las instituciones forma-
doras. Este proceso suele ser priori-
tario en el caso de la educacion de
jovenes y adultos de la region latinoa-
mericana, cuyo abandono por parte
del Estado en varios paises ha pro-
vocado, como es sabido, un severo
deterioro del subsistema, incluyendo
una deficiente formacion especifica
de los educadores en todas sus fases.
No se trata de compensar los errores
de la formacion inicial ni evitar el
impacto de la socializacién profesio-
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nal sino de brindar las herramientas
necesarias que acompanen al docen-
te en toda su trayectoria profesional.
Sin esto, es dificil pensar en la practi-
ca docente como un proceso de cons-
truccion de conocimiento.

En todo caso, y a la luz de las
caracteristicas propias de la practica
docente antes expuestas (fuertes con-
dicionamientos, plataformas tacitas),
afirmamos que la formacién y, en es-
pecial la formacién docente en ser-
vicio, cobra valor transformador en
la medida que se ubica como eje es-
tructurante de la practica educativa.
Y ello nos remite a la cuestion de los
modelos de formacién docente.

ALGUNOS MODELOS PREDOMINANTES. 1.0s dis-
tintos modelos, hegemonicos en
momentos histéricos determinados,
no configuran instancias monoliticas
o puras, ya que pueden coexistir, yux-
taponerse e incluso, contener diver-
gencias y contradicciones. Dichos
modelos comportan, como ya se
apunto, supuestos respecto de di-

mensiones centrales del quehacer
educativo; entre ellas, y muy especial-
mente, acerca de la ensefianza y, en
general, sobre las funciones docen-
tes. Ein ese marco, se identifican tres
modelos basicos, que expondremos
y revisaremos de manera critica y su-
cinta, para luego proponer, como al-
ternativa, el hermenéutico-reflexivo:

1. E/ modelo practico-artesanal concibe
a la enseflanza como una actividad
artesanal, un oficio que se aprende
en el taller. En esta visién, el conoci-
miento profesional se transmite de
generacion en generacion y es el pro-
ducto de un largo proceso de adap-
tacion a los centros educativos y a su
funcién de socializacion. O sea, el
aprendizaje de ese conocimiento pro-
fesional supondria un proceso de in-
mersién en la cultura de los estable-
cimientos escolares, mediante el cual
el docente se socializaria dentro de la
institucion, aceptando la cultura pro-
fesional heredada y los roles corres-
pondientes. Entonces, se da un neto

predominio de la reproducciéon de
conceptos, habitos, valores, de la cul-
tura legitima. Por ende, en el ambito
de la formacion se tratarfa de gene-
rar buenos reproductores de los mo-
delos socialmente consagrados.

2. El'modelo academicista especifica que
lo esencial de un docente es su soli-
do conocimiento de la disciplina o
disciplinas que ensefia. La formacion
as{ llamada pedagdgica —como si no
fuera también disciplinaria— pasa a
un segundo plano y suele considerar-
se superficial y hasta innecesaria. Por
lo tanto, los conocimientos pedago-
gicos podrian conseguirse con la ex-
periencia directa en los establecimien-
tos, si consideramos que cualquier
persona con estudios y formacion
académica puede convertirse en edu-
cador. A lavez, el modelo plantea una
brecha entre el proceso de produc-
cion y reproduccion del saber, en tan-
to considera que los contenidos a
ensefar son objetos a transmitir en
funcién de las decisiones de la co-
munidad de expertos. El docente no
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necesitarfa el conocimiento experto,
sino las competencias requeridas para
transmitir el guién elaborado por
otros, como un locutor habil. La
eventual autonomia se ve como ries-
gosa, fuente de posibles sesgos.

3. El modelo tecnicista-eficientista apunta
a tecnificar la ensefianza, con econo-
mia de esfuerzos y eficiencia en el
proceso y los productos. El profesor
serfa esencialmente un técnico: su la-
bor consistiria en bajar a la practica,
de manera simplificada, el curriculo
prescrito por expertos externos en
torno a objetivos de conducta y me-
dicién de rendimientos. En esta ra-
cionalidad técnica, pues, el docente
no necesita dominar la logica del co-
nocimiento cientifico, sino las técni-
cas de transmision. Entonces, no sélo
esta subordinado al cientifico de la
disciplina, sino también al pedagogo
y al psicélogo.

A nuestro juicio, dichos modelos,
asi como sus posibles combinaciones,
dan lugar a diversas formas reproduc-
tivistas, de racionalidad técnica, so-
metidas a un poder ajeno, que des-
conocen las implicaciones éticas y
politicas del quehacer educativo. No
solamente subordinan a los docen-
tes; ademas, despojan a otros agen-
tes educativos, y al conjunto de la
sociedad misma de la capacidad de
decision, tanto en materia de medios
como de fines.

EL MODELO HERMENEUTICO-REFLEXIVO. Eiste
modelo supone a la enseflanza como
una actividad compleja y, como ya se
menciono, sobredeterminada (en
particular, por el contexto macroso-
cial, macroeducativo e institucional)
y cargada de conflictos de valor que
requieren opciones éticas y politicas.

En esta perspectiva se estima que
el docente debe enfrentar, con sabi-
durfa y creatividad, situaciones practi-
cas imprevisibles que exigen a me-
nudo resoluciones inmediatas para las
que no sirven reglas técnicas ni rece-
tas de la cultura escolar. Se construye
personal y colectivamente: parte de
las situaciones concretas (personales,
grupales, institucionales, sociopoliti-
cas), que intenta reflexionar y com-

prender con herramientas conceptua-
les, y luego vuelve a la practica para
modificarla. Se dialoga con la situa-
ci6én interpretandola, tanto con los
propios supuestos (practicos, teori-
€os) como con otros sujetos reales y
virtuales (alumnos, colegas, autorida-
des, autores). LLos textos son pre fex-
tos, que posibilitan y generan conoci-
mientos nuevos para interpretar y
comprender la especificidad de cada
situacion original, que también se
transforma. Se llega asi a un conoci-
miento experto, el mejor disponible
para dar cuenta de aquella practica

primera, ahora ya enriquecida y mo-
dificada; posible portadora de even-
tuales alternativas, de un nuevo dina-
mismo transformador.

En suma, se apunta a formar un
docente comprometido con solidos
valores (no neutro). Un docente
abierto, con competencias polivalen-
tes; entre otras, y muy especialmen-
te, con la capacidad de partir de la
practica en el aula, institucional, co-
munitaria, social; y de identificar, ex-
plicitar, poner en cuestion y debatir
tanto sus principales supuestos, ruti-
nas y estereotipos como ciertos con-

otoNo 2003 Decisio 23



dicionamientos que sobredeterminan
el ejercicio docente, desde la biogra-
fia escolar previa hasta algunos aspec-
tos macrosociales, macroeducativos
e institucionales.

A lavez, también coincidimos con
aquellos autores que sefialan la posi-
ble parcialidad, relatividad, proviso-
riedad, los eventuales riesgos, dilemas
e incertidumbres que puede compot-
tar un conocimiento practico asi pro-
ducido. Entonces, no se trata de un
modelo consolidado, ni siquiera aun
suficientemente legitimado. No obs-
tante, constituye un referente tedri-
co-metodolégico, ala vez que una ge-
nuina aspiracion ético-politica.

RESULTADOS ¥ RECOMENDACIONES
PARA IA ACCION.

Las diversas experiencias de forma-
cion inspiradas en este modelo han
tenido resultados muy satisfacto-
rios. Se pueden sefialar:

1.- Una alta capacidad de impacto
en las practicas docentes, en su
cotidianeidad. Por lo regular, la
experiencia (personal, colectiva) es
revaluada como espacio de conoci-
miento (frente a una cultura exce-
sivamente libresca) y, a la vez, de
discontinuidad, desestructuracion,
reconstruccion de alternativas.

2.- Un potencial transformador del
modelo en tanto ubica a la practica
docente, su relectura y modifica-
cién, como el meollo reorganizador
de los procesos de formacion.

3.- La generacion de espacios de
aprendizaje en grupos que ubican
ala practica docente de los partici-
pantes como objeto de analisis
constante (y punto de partida)
apuntando a develar tanto las “pla-
taformas tacitas” como algunos
condicionamientos del ejercicio
profesional (de alcance macroso-
cial, macroeducativo, institucional).
Se estimulan procesos de indaga-
cién sistematicos entendidos como
una reflexion critica, individual y
grupal que incorporan los aportes
teoricos, de reflexion y produccion
en pequefios grupos como analiza-
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dores y ubican el rol de la coordi-
nacién como parte del proceso en
tanto clarifica, potencia y orienta
el trabajo.

4.- La generacion de actitudes que
tienden mas a la indagaciéon que a
la repeticion; o sea, se consolida un
interés por las preguntas, por la
identificacién y analisis de proble-
mas, por la exploracién creativa de
alternativas, mas que por la busque-
da de “recetas”. Adicionalmente, se
abre o robustece, seguin el caso, una
mirada mas amplia, que incorpora
o afianza lecturas macrosociales,
macroeducativas, institucionales.

5.- Los docentes viven un creci-
miento en lalibertad. Pueden inter-
venir en parte de sus propias poten-
cialidades y comprender algunos
ambitos que determinan su practi-
ca, con la consiguiente ampliacion
del ejercicio del rol, de los temas,
problemas y contextos en los que
piensan y actian.O
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