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tividad, entre otros exaltandolos como garantia de una propuesta
y convirtiéndolos répidamente enla coartada de una dimisién. Ya |
o se reconoce el derecho de inventar, de tantear, de probar, de . i
avanzar y de abrir brechas. _
Otro discurso pedagégico es aquel que tiene en cuenta las mal-
tiples implicaciones de la situacién vivida, que presenta como ob-
jeto de reflexién el drama mismo de esta situacién y yano sus com- i

. ; CapiTULO 2
ponentes ni sus pormenores. ; :
_—Considerar la practica de la ensefianza como un trabajo esen- ! _
. - - - - - | .
cialmente relacional es, a la vez, situarla personalmente, vivirla | LA TAREA DE FO -

\ yasumirla dinamica de las interacciones con sus modalidades de
) reciprocidad, de dominacién, de dependencia, de conflicto. Juego
apasionante o més bien compromiso pasional al que uno deja de

- | jugar, donde la pedagogia se burla de toda pedagogia, asume ries-

gos, y conjura el miedo de no poder lograr dominar las fuerzas que
de todas maneras actdan, pero que ya no se pueden ignorar.

Tener como tarea “realizar una formacién” estd justificado. Pe-
ro realizar una formacién no es mis que, en el mejor de los casos,
una ocasién para formarse. Aunque es verdad que ninguna per-
sona se forma a través de sus propios medios (es necesario tener
mediaciones), tampoco se puede formar por un dispositivo, ni por -
una institucién, ni por otra persona. ; : -,

/4 Formarse no puede ser més que un trabajo sobre s{ mismo, li- |
‘bremente imaginado, deseado y perseguido, realizado a través d
medios que se ofrecen 0 que uno mismo se procura. i
' Tener la tarea de formarse es una orden paradéjica. Es, en to-
do caso, tanto para los ensefiantes como para muchos otros traba- .
jadores sociales, cierta contradiccién que contiene lainextricable
confusién de la persona y del rol social. AR
? i Desde hace mucho tiempo el ejercicio de la profesién de ense-
fiante ha estado subordinado a la adquisicién de conocimientos y
a la realizacién de cursos. Integrar el saber que se debe transmi-
tir e iniciarse bajo control en la practica de la clase es, sin duda,
el doble objetivo de esta formacién: formacién requerida, forma-
cién “dada” y “seguida”, formacién sancionada, certificada por la
obtencién de un diploma, C.A.P.,*” C.A.P.E.S.,*® o por concursos.
Pero la misién de formarse toma hoy en dia otra connotacién.

47. C.A.P.: Certificado de aptitud profesional. [T.]
48.C.A.P.E S.: Certificado de aptitud profesional para la ensefianza secunda-
ria. [T.]

Bl
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En muchos sentidos, la formaci6én de los ensefiantes surge de la
problematica general de la formaci6n, de esa problemética que se
desarroll6 a partir de las experiencias de movimientos juveniles,
de la educacién popular y de la formacién profesional, y de la pro-
blematica de la formacién de adultos utilizada para tareas de di-
reccién, de organizacién, de animacién, de ayuda social o de for-
macién, en todas la ramas de la actividad profesional o de recre-
acién. Esta problematica se construy6 fuera del mundo de la en-

.sefianza, en rivalidad con ella, lo que significa frecuentemente
contra ella. : '

Si bien es cierto que se produjeron interacciones entre los dos
sistemas, éstas se desarrollaron en lugares circunscriptos. La for-
macién permanente ha recurrido especificamente a ensefiantes
para asegurar conferencias y cursos de su especialidad. Ensefian-
tes transfugos de la Educacién Nacional se convirtieron en edu-
cadores de adultos y de la formacién profesional.

En el sentido inverso, las practicas pedagdgicas e instituciona-
les de la formacién permanente se han extendido en ocasiones co-
mo fuentes de renovacién de la formacién de los ensefiantes, ya
sea por medio de 1a participaci6n en talleres externos a la Educa-

- cién Nacional, o por medio de la introduccién de estas précticas en

las escuelas normales o en otros centros de formacién de la Edu-

cacién Nacional. _ : W '

" La 6smosis no se ha realizado adn, y, hasta la fecha nada se ha
 modificado en cuanto al enfoque de la formacién de los ensefian-

tes, la cual ha permanecido clasica en su espiritu y en sus formu-
laciones. Juzgando a partir de los textos oficiales mas recientes,
por ejemplo, aquel que reorganiza la formacién inicial de los ma-,
estros, observamos que se da prioridad a la formacién inicial so-
bre la formacién continua, a la estructuracién en afios de estudio

y “unidades de formacién”, ala importancia de los exdmenes, etc.>

1. EL ADVENIMIENTO DE LA FORMACION

Es evidente que, més all4 de los imperativos que interesan di-
rectamente a la institucién escolar, sus planes de estudios, sus di-.

[ ——————
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ﬁlomas, sus maestros, y a través de ellos, la formacién de los en-:
sefiantes, se inscribe en un contexto histérico y cultural que la_

_psubdeterminai La formacion aparece como uno de los grandes mi-

‘tos de este medio siglo, al igual que Ia computacién y la conquis-
ta del espacio. Si lo propio del mito es, como demuestra Roland
Barthes, “transformrar la historia en naturaleza”, de tal forma que
“las cosas parecen significarse asi mismas”,*® es precisamente es-

* taalteracién la que afecta laidea de formacién tal y como se ha ba-

nalizado y propagado desde hace una quincena de afios. La forma-
cién, que implica un trabajo del ser humano sobre é1 mismo, so-
bre sus representaciones y sus conductas, viene a evocarse como
el advenimiento ineludible de un orden de cosas.** No ya como una
accién de la que convendria apropiarse, apropidndose ademés,de
sus objetivos, sus modalidades y los medios en funcién de las in-
tenciones y los deseos, sino més bien como una ley natural que de-
be satisfacerse para lograr ser reconocido profesional y social-
mente. Lejos de limitarse alo profesional,la formaci6n invade to-,
dos los dominios: uno se forma en miiltiples actividades de espar- |
cimiento, uno se forma como consumidor, como inquilino, como
_padre, como compaiiero sexual. Uno se forma en todos los niveles
de responsabilidad, y a ser posible de forma permanente, desdela
primera infancia hasta la tltima etapa de 1a tercera edad. Es la.
escuela a perpetuidad, segin la expresién de Heidrich Daubery
Etienne Verne (88). '

_ Es asf que progresivamente se ha impuesto como una eviden-
cia laidea de una formacién que responda a todas los interrogan-
tes, a todos los desérdenes, a todas las angustias de los individuos
y de los grupos desorientados y movilizados por un ml_m'do en
constante mutacién y, ademés, desestabilizado por la crisis eco-

. némica.De la formacién uno espera, definitivamente, el dominio

de las acciones y situaciones nuevas, el cambio social y personal
&t

A5
: {;l[‘J LB
o

49. R. Barthes, Mythologies, Parfs, Seuil, 1957 (trad. cast.: Mitologias, Ma-
drid, Siglo XXI, 1980). _ _

50. En una tesis de tercer ciclotitulada L'Institution mythiquedela formation,
Amar Drissi analizé ampliamente la palabra mitica sobre ]a formacién tal y co-
mo la aprendi6 en una escuela normal marroqui. :
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* que uno ya no espera de la transformacién de las estructuras, el
remedio al desempleo, la democratizacién de la cultura, la comu-
nicacién y 1a cooperacién entre los seres humanos, en fin, el naci-
miento a la “vida verdadera”. René Kaés (98), ha explorado am-
pliamente esta fantasmatica de la formacién, presente en toda ac-
ci6n educativa, que actiia en el deseo de todo ensefiante, educador
o formador, y que adopta una dimensién singular dentro de nues-
tra “sociedad pedagégica”, particularmente con el desarrollo de la
" educacién permanente. e
Parece evidente que los ensefiantes, que son los pro’fesionalés
de 1a formacién, o por lo menos de esta formacién comin e inicial
‘que dirige a todas las otras, son los que m#s 3 menudo se ven afec-
tados por este orden de cosas. Por lo tanto, % a pesar de un siste-
ma de formacién bien construido, con escuelas normales y diplo-
mas universitarios, o quiz4 justamente a causa de este sistema ce-
rrado sobre si mismo, los ensefiantes han participado relativa- |
“mente poco en esta gran celebracién formativa.
- Sin duda, la cuestién de la formacién de los ensefiantes noha
- dejado de estar en el orden del dia de todos los gobiernos que se
~ hansucedidoen Francia después de la Liberacién. Las declaracio-
“nes de principios no han faltado, ni tampoco las comisiones de es-
~ tudio, ni los proyectos, ni siquiera las realizaciones, de las cuales
- algunas son de amplio alcance.
Recordemos brevemente las principales fechas relacionadas
‘con la formacién de los ensefiantés después de la Liberacién:

— Plan Langevin-Wallon* (1947), que proponia un tronco co- /

min de formaci6én universitaria para los maestros y profesores.
— Creaci6én del C.P.R. (Centros pedagégicos regionales) en
1952, asegurando la formacién pedagégica de los alumnos-profe-
sores admitidos para las pruebas teéricas del C.A.P.E.S. Poste-
riormente se integrarian los nuevos catedréticos.

— Creaci6n del LP.E.S. en 1957 (Instituto de preparacién pa-
rala ensefianza secundaria) que aseguraba un pre-reclutamien-
to de los alumnos-profesores. Los I.P.E.S. aseguraban un apoyb

* Plan de Educacién propuesto por el fisico Langevin y el psicélogo Wallon en
la segunda posguerra mundial. Hoy en dfa utépico. [T.] :
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alumnos-profesores para la preparacién de sus diplomas univer-
sitarios, pero sin formacién pedagégica alguna. s
__ Creacién de Centros de formacién de P.E.G.C.*! (1962).
__ Formacién de maestros del ciclo “practico” (1966) cuyos for-
madores se formaron a su vezen el LN.F.A. (Instituto nacional de

formacién de adultos). Primera experienciade una formacién con-

tinua para asalariados, del tipo reciclaje, tomando como base la
préctica pedagégica de los participantes en el curso.

— Coloquio nacional de Amiens «Pour une école nouvelle: for-
mation des maitres et recherche en éducation» (1968).

— Creaci6n en 1969 de los LR.E.M. (Institutos de investigacién
sobre la ensefianza de la matemética), que reunian a los ensefian-
tes de bachillerato para contribuir a la formacién continua de los
profesores de matemaética, formacién articulada con una investi- -
gaci6n didéctica y con la produccién de documentos y ttiles para
la ensefianza de las matematicas.

— Proyecto de creacién del C.F.P.M. (Centro de formacién pro-

- fesional de maestros) (1971).

— Trabajos de 1a Comisién Joxe sobre “La funcién del ensefian-
te de educacién secundaria” (1972).

— Relacién de 1a Comisién Paulian, que preveia una armoniza-
cién de 1a formaci6n de los ensefiantes del primer y segundo nivel
(1972). 5

— "Declaracién de la orientacién de la formacién permanente
de profesores del primer nivel” (1972), seguida por textos dedica-
dos a los maestros con una formacién equivalente a un afio esco-
lar distribuido en el conjunto de la carrera.

— Apertura del C.P.R. a los nuevos catedraticos.

— Reforma de la formacién inicial de los maestros que entra en
vigor en 1980-1981: 1a formaci6n en escuela normal se lleva a ca-
bo en dos o tres afios y comporta ensehanzas distribuidas en “uni-
dades de formacién”, sancionadas por un D.E.U.G.,?2 de los cua-
les algunos estan avalados por profesores universitarios.

51. P.E.G.C.: Profesor de ensefianza general de college (equivalente a ense-
fianza secundaria). [T.]
"52. D.E.U.G.: Diploma de estudios universitarios generales. [T.]




48 EL TRAYECTO DE LA FORMACION

Perolas reformas que se fueron realizando, cada vez con menor
frecuencia, lo hicieron en el marco de las estructuras existentes,
tanto en el nivel de la formacién inicial como en el de 1a formacién
continua, abarcando diferentes categorias de ensefiantes; con
una perspectiva esencialmente administrativa, incluidas las pre-
ocupaciones relativas a la admisién o al desarrollo de las carreras,

y estaba enfocada alpreocupaciones de tipo pedagégicopEstas me=.s

me-u e ’!.

didas adoptadas en medio del desorden para hacer frente alas ur-
gencias o a las presiones corporativas, reforzaron los obst4culos
y los privilegios, en lugar de reducirlos. La inutilidad y la incohe-
rencia del sistema de formacién de los ensefiantes se convirtié en
algo realmente alarmante.5?
En un cierto nivel de generalidad, la problematica de la forma-
cién de los ensefiantes es la misma en cualesquiera que sean los
contextos nacionales y las concepciones presentes. Se resume en
cinco o seis temas cuya emergencia, traduce las insuficiencias de
los sistemas de formacién frente a las transformaciones que afec-
tan el papel del ensefiante y su funcién social:*¢hecesidad de una-
redefinicién de los objetivos de la formacién, necesidad de articu-
lar formacién inicial con formacién continua, de equilibrar forma-
cién cientifica y formacién profesional (lo que plantea el problema
de las universidades en relacién conla formacién), de ampliarla
formacién pedagégica a una formaci6n profesional que contemple
aspectos de relaciones cooperativas einstitucionales, asi como de
Iniciacién a las nuevas tecnologias y metodologias (particular-
mente las de evaluacién), acercando las relaciones entre la teoria
y la préactica (en particular por un sistema de alternancia? ¥
Todos estos puntos se reconocen cominmente como puntos cla-

~ 53.En su carta del 21 de agosto de 1981, enviada a André de Peretti paraen-
cargarle una misién sobre la formacién de personal de 1a Educacién N acional, el
ministro Alain Savary constata esta carencia: “Me parece que la importancia de
la carencia de formacién, tantoinicial como continua, debida netamente a las exi-
gencias de la pedagogia, a las transformaciones del sistema educativo yalaevo-
lucién general de la sociedad, no se traduce actualmente en una politica de con-
junto que se le adapte”.
54. Véase sobre este tema la sintesis de Marcel Postic establecida segiin los
documentos de la UNESCO y de 1a O.C.D.E., en L’histoire mondiale de I’éduca-
tion, de Gaston Mialaret y Jean Vial, Parfs, P.U.F., 1981, tomo 4.
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ve. Las divergencias aparecen en el nivel de las soluciones insti-_
tucionales o pedagégicas que se deban tener en cuenta. Por lo_tan—
to, los origenes sociales y culturales, las ataduras corporativas;
las ideologias, los grados de informacién, la marca dg las forma-
ciones “recibidas”, comparten las decisiones. Se podria, enfla co-
yuntura, trazar un mapa de las posturas pr:esentes. Po@namqs
ver, por ejemplo, las proposiciones de los sindicatos del ang;* ni-
vel 55 oponiéndose a aquellos sindicatos del segunflo nivel,®® los
profesores de educacién fisica en un franco antagonismo conlaso-
ciedad de catedraticos, la escisién entre innovaflores y conserva-
dores, “audiovisualistas” y defensores de la fescntura, entre aque-
llos que pregonan el uso de ttiles metodolégicos y aquellos que ha-

blan de grupos de intercambio de experiencias. Estas divisiones,

de por si, no son recuperables. Todo tipo de discursos, todo tipo de
referencias se mezclan entre si. E :
Yo no pretendo trazar este mapa. Deseo solamente examinare

funcionamiento pedagégico de ciertos dispositivos de formaqién

propuestos en la actualidad. : : _

, Cuando se afirma una voluntad politica para redefinir los ob-
jetivos del sistema educativo y de la funcién de la e:scu-el‘a, dentro
de una sociedad que evoluciona hacia una mayor justicia, la for-
macién de los ensefiantes aparece como una p1edrf':1 que entorpe-
ce esta tarea. Esto no quiere decir que todo sea posible a part.1r de
la formacién de los ensefiantes. Maurice Debesse ha dex}ync:ado,
con justicia, la ilusién de “lo todopoderoso de la formacién de los
ensefiantes, imagen nueva del inconmensura-ble poder de Ia edu-
caci6n (9)”. Pero, como he hecho notar anteriormente, %a forma-
cién de los ensefiantes es el lugar de mayor concentracién 1de0¥6-
gica. Las decisiones que pueden tomarse dentro de este campo tie-
nen consecuencias profundas y a largo plazo sobre la onex}tgaén
y el funcionamiento de todo el sistema educativo. Estas demsm_nes
no son mas que secundariamente decisiones técnicas y organiza-

cionales. Son de antemano politicas, en el doble sentido de. unapo-
litica de la educacién, que consiste en promover un conjunto de

55. Educacién Bésica. [T.] A
56. Educacién media superior. [T.]
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medidas organizadas con metas propiamente educativas, y de
una politica general que pretenda conformar un cierto tipo de so-
ciedad en relacién con un conjunto dado de fuerzas.

Sean cuales sean, incluso los que se propongan bajo la bande-
ra de la ciencia o de la tecnologia, los dispositivos de formacién (de
ensefiantes) son portadores de ideologia. No son ttiles para todos
los fines. Ya tendremos tiempo de escrutar las implicaciones y de
identificar los temas y los enfoques que ellos privilegian, de hacer
aparecer el sentido que tratan de imprimir a la accién educativa.
Volveré sobre este tema.

Antes que nada voy a seialar que los tipos de discurso que ac-

- tualmente se sostienen sobre la formacién por las diferentes par-

tes implicadas (tales como quienes toman decisiones politicas, je-
- fes de servicio de personal, gerentes, ensefiantes, animadores cul-
turales, formadores, ejecutivos, sindicalistas y miembros de aso-
ciaciones), son hasta ahora disparatados, hasta el puntode que ya
no se sabe lo que quiere decir formacién. No solamente las conno-
taciones son distintas de acuerdo con los campos de actividad y las
posiciones ocupadas dentro del campo de la formacién, sino que la

connotacién misma del término se encuentra como flotandoen el -

aire.

- Podemos visualizar la formacién como una funcién social de =

transmisién del saber, como suele decirse del saber-hacer o del sa-
ber-ser, que se ejerce en beneficio del sistema socioeconémico o,
m4s generalmente, de la cultura dominante. Entonces, se cuestio-
nardn los objetivos de integracién, de adaptacién de los individuos
a las nuevas condiciones de trabajo o de vida, a las nuevas tecno-
- logias, a las nuevas organizaciones. Se tomard como apoyo la for-
macién para promover otros cambios. Se podrén respaldar las in-
versiones que se acuerden en lo que se refiere a las empresas y al
Estado. Desde esta perspectiva, la formacién serd un juego de po-
der segin la medida de los sometimientos y de las automatizacio-
nes que suscite. . . .. o

- Desde otra 6ptica, se puede contemplar la formacién como un
proceso de desarrollo y de estructuracién de la persona que lo lle-
va a cabo bajo el doble efecto de una maduracién interna y de po-
sibilidades de aprendizajes, de reencuentros y de experiencias. La
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pregunta seria entonces: ;como formarse si uno se encuentra en
situacién de ser formado? Entre la adhesi6n a las presiones de
conformidad y al voluntarismo de la autoformacién, (cudles son
los caminos posibles? Si hablamos aqui de inversién, es precisa-
mente en el sentido de inversién psicolégica, de esa economia de
deseos y de la ley que supone todo proceso personal. ,

La formacién puede verse también como una institucién. Una
institucién es un dispositivo organizacional que, por ejemplo, es-
t4 hecho de programas, de planes de estudio, de certificaciones, de
construcciones. Es precisamente en estos términos que siempre
se ha evocado la formacién dentro de la esfera de la ensefianza:
Bac + 1, Bac + 2,57 etc. Con la irrupcién de la formaci6n permanen-
te apareci6 otro tipo de dispositivos: el mercado de la formacién
donde 1a formacién se vende y se compra, ya sea en jornadas de ta-
lleres, en planes de formacién, en paquetes, en videocassettes 0 en
terminales de computaci6n.

__.Una institucién es también el lugar de una préctica, con sus

normas, sus modelos, su propia tecnicidad, su lenguaje facilmen-

te trivializable (las demandas, los objetivos, las estrategias, la

evaluaci6n, el control...) y sus practicantes, los formadores. .L.os
formadores que desarrollan una accién en este espacio transicio-
nal y transaccional entre los conjuntos sociales y lo§ ind1v1du9s,
y que se perciben ya sea como agentes de cambio social o como 1n-
citadores de deseos o de proyectos personales. - ;
En una critica penetrante de los discursos sobre la formacién
emitidos por los formadores, los psicélogos y los sociélogc{s (cuya
trilogia corresponde més omenos a estas tres épticas). Eugéne En-
riquez muestra el tipo de ilusiones de las que son tributarios es-

' tos discursos: 14 de los formadores que negocian los efectos bené-

ficos de toda formacién tendiente “a reforzar el yo conscientey vo- |
luntario del individuo, a construirlo s6lidamente para que estéen |
condiciones de comportarse de manera adulta...”; la de los psico-
logos, centrada en el encuentro interindividual enun lugar cerra-
do cuyas iluminaciones dan poca oportunidad de poner en movi- .
miento un proceso “tendiente a nueves comportamientos y la

*57.“Bac™ examen final de la educacién media superior. [T]
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irrupcién del motor imaginario”. En cuanto al discurso de los so-
ciélogos, monolitico y desarmante, reductor de la accién educati-
va a la reproduccién de laideologia dominante, esteriliza “la ca-
pacidad inventiva de las formas, la toma de conciencia de su de-
terminaci6n y de su voluntad de hacer (189)”.

Es asf como lanocién de formacién se ha cargado de tantos equi-
vocos y aparece de tal manera pervertida por la utilizacién que se
hace de ella desde la extensién de la formacién permanente, con-
vertida en una vasta empresa distribuidora de saberes etiqueta-
dos y de pequeiias seguridades, que por esto Enriquez propone
“abandonar definitivamente el término formacién”. Esta incita-
ci6n a radicalizar la reflexi6n critica sobre la formacién evidente-
mente no puede hacer desaparecer ni el mito de la formacién, ni
las instituciones de formaci6n, ni los procesos formativos que son
parte de nuestro universo econémico, social y cultural. Pero ella

_obliga a reinvertir en la formacién todo lo que su puesta en mar-

cha tiende a retirarle: la efervescencia de lo imaginario, la aper-
‘tura a lo inesperado, la satisfaccién de la aventura.

Es asi como la formacién funciona. Las contradicciones que pro-

voca o revela su aparicién, los discursos optimistas o pesimistas

que suscita se refieren tanto a la formacién de los ensefiantes co:

mo a cualquier otra formacién profesional, y conducen a la reno-
vacién de la problematica.

2. ESPECIFICIDAD DE LA FORMACION DE LOS ENSENANTES

Antes que hada me parece importante mencionar el sentido en
que he decidido utilizar aqui la palabra formacién: la formacién
es un proceso de desarrollo individual tendiente a adquirir o per-
feccionar capacidades. Capacidades de sentir, de actuar, de ima-
ginar, de comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo... Esta
definicién sitia la formacién del lado de la dindmica psicolégica,
es decir, psicofisiolégica. Incluye tanto el periodo adolescente de
“la formacién” como los “afios de aprendizaje”, de los cuales las no-
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velas sobre la formacién (comenzando por el Discurso del método)
alaban las experiencias, las situaciones, las bisquedas y los reen-
cuentros. Ya sea a través de la iniciaci6n, el descubrimiento o la
experiencia, poco a poco se produce la desorientaci6n y el retorno
a los origenes. Si todas estas vicisitudes se convierten en un iti-

nerario, aun en el caso en que en el proyecto inicial fuera inexis- -

tente, es que estén, en un momento dado, relacionadas con roles,
tareas o formas de vida a las cuales dan sentido. La formacién in-

cluye también (;c6mo podriamos olvidarlas?) las‘etapas de la vi-
da escolar con sus éxitos y sus fracasos, las capacitaciones progra- .

madas para esto o aquello, es decir, los caminos marcados e ins-

" trumentados que emprende obligatoria o facultativamente eltra-
. yecto de la formaci6n. : _ 5
Me parece importante, como ya sefial6 Pierre Dominicé, distin-

" guir claramente la formacién de las acciones educativas, las cua-
lés son los medios (entre otros), y con las cuales generalmente se -

le confunde (90). La formacién no debe reducirse a una accién ejer-

cida por un formador sobre un “formado” maleable que reciba de -

forma pasiva la configuracién que le imprima el formador.*® El
proyecto insensato de modelar al otro, de crear a un ser a suima-
gen, de infundirle lavida, quees el fantasma del animador, loini-
co que puede hacer es infligirle la muerte. Se vuelven vanos los
esfuerzos que uno se inventa para reanimarlo, 0, como se dice, pa-

ra “motivarlo”. Expresiones tales como “dar” y “recibir” una for-

macién, las palabras mismas de “formador”y de “formado” pare-
cen significar esta imagen de la formaci6n. También los quebe-
queses prefieren hablar de “los que se forman”, “los que se edu-

_can...” No se puede decir que la nocién de formacién toma todo su

58. La definicién de 1a formacién, que formulé en 1974 en el inicio de un in-
forme para la O.C.D.E. sobre las experiencias innovadoras de formacién de en-
sefiantes, fue la siguiente: “Toda accién organizada que pretenda provocar una
reestructuracién més o menos radical del modo de funcionamiento de la perso-
na; 1a formacién, entendida asf, afecta las diferentes maneras de pensar, de per-
cibir, de sentir y de comportarse”. _

La formacién vista como “accién organizada” adquiere implicitamente para el

formador ola institucién formadora un sentidoactivo, y paralas personasen for-.

macién un sentido pasivo. Es precisamente esta distorsién la que yo trato de evi-
tar aquf. :
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sentido sino cuando sefiala una accién reflexiva. Formarse es re-
flexionar para si, para un trabajo sobre si mismo, sobre situacio-
nes, sobre sucesos, sobre ideas. :

Entonces, jse vuelve uno tributario del otro fantasma analiza-
do por René Kaés (98), aquel dela autoformacién? Tratdndose del
ser humano, que es un ser social, esta claro que este proceso no se
desarrolla sino a través de interacciones, de integraciones con
grupos, de pertenencias a una clase, y que supone ciertos requi-
sitos sociales: incitacién, modelos, sanciones que de todas formas,
aun en el caso del mé4s libre vagabundeo cultural, aun cuando no
se comprendan muy bien, orientan y estructuran el proceso. Es
deseable representarse estos dispositivos o estos medios de for-
macién como multiples, entrecruzados, frecuentemente antiné-

micos. Gracias a ellos, pero también en contra de ellos, através de

las deformaciones, de las transformaciones, de las reformas, algu-
nas de las cuales se sufren y otras se buscan.
Es importante hacer notar tres caracteristicas de la formacién

. delos ensefiantes que plantean tres categorias de problemas, Se-

gtin la importancia relativa que se otorgue a una o a otra de estas
tres caracteristicas, uno se ve conducido a constituir tres proble-
maticas que no se rescatan méas que de forma parcial: es una for-.

macién doble, es una formacién profesional, es una formacién de
formadores.. . -

A. Una formacién doble

Una de las especificaciones que tiene la formacién de los ense-
fiantes es que es.una formacién doble: el oficio de ensefiante exi-
ge una formacién cientifica, literaria o artistica (a esta formacién
se le suele llamar académica) y ung formacién profesional que a
veces se reduce a una formacién pedagégica, pero la cual ahora se
reconoce que incluye otros aspectos que se relacionan con lainser-
ci6n institucional, con las tareas de concertacién, de gestién, de
orientacién, etc.5?

59. Ya hice notar (21)la aparicién de una nueva problemética de la formacién,
que califiqué de problematica profesional-personal, en oposicién a la problema-
tica tradiciqnal cientifico-pedagégica. —
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Ciertas concepciones de la formacién tienden a minimizar una
de estas dos dimensiones, si no a absorber una en la otra. Tradi-
cionalmente, los profesores de ensefianza secundaria s6lo necesi-
taban una formaci6n profesional. Se admitia que el nivel cultural
certificado por la catedra al igual que por la licencia (licencia do-
cendi), le conferfa la capacitacién pedagégica. La profundizacién
en una disciplina cientifica, literaria o artistica incluia un adies-

_ tramiento para la observacién, para el andlisis y para el control

social (lo que se llamaba reflexién o espiritu critico) que aparecia
como uno de los mayores logros para abordar las situaciones edu-
cativas.®® ot : i3 gy

A la inversa, algunos pudieron pensar que una préctica peda-
gbgica que privilegia la animacién del grupo-clase y apoya la for-
macién individual, y que dispone de recursos tecnolégicos tales
como el centro de autodocumentacién, el manual programado, el
videocassette o la terminal de un ordenador, podria hacer del en-
sefiante un especialista de la comunicacién, y ya no de una (o de
varias) disciplina(s) negando su imagen tradicional, aquella del
que detenta el saber frente al no saber. La imagen del ensefian-
te animador se asemeja mAs o menos a la del ensefante educador,
no en cuanto a la desvalorizacién de loinstructivo, ya que la ani-
macién se adopta aqui como una técnica pedagégica que tiende a
facilitar los aprendizajes, sino en cuanto al acento puestoen lare-
lacién y en la comunicacién, : o

He ahi la concepcién de la doble formacién que tiende actual-
mente a prevalecer. o=

.Las recientes disposiciones que se han adoptadoy aquellas que
est4n en proyecto, relativas a la formacién de los maestros y pro-
fesores de segundo nivel, tienden a reequilibrar la formaci6én en
ese sentido, a través del refuerzo de una u otra dimensién, segin
sea el caso. Para los maestros, que desde siempre se han benefi-
ciado de una formacién profesional en la Escuela Normal, la for-
macién académica se ve reforzada por la creaci6én de un D.E.UG.
preparado con la participacién de las universidades. Para los

4

60. Esta concepcién de 1a capacitacién o competencia pedagogica gobiernaim-
;ifcitamente la (no-) formacién de ensefiantes en la ensefianza superior.
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P.E.G.C., sejuzganecesario un ajuste cientifico, mientras que pa-

ra los profesores agregados y catedraticos parece deseable que su

iorp:sa;:ién profesional sea reforzada en los C.P.R. durante su tra-
ajo.

La problematica de la formacién de ensefiantes estd fuerte-
‘mente marcada por esta bipolaridad que determina los siguienteé

principales dilemas: %

- — ¢(Cémo jerarquizar.los objetivos de la formacién de los ense-
fiantes? Dar prioridad a lo educativo sobre lo instructivo condu-
ce evidentemente a privilegiar la formacién profesional. Pero lo
contrario no es cierto: laprioridad de lo instructivo no supone for-
zosamente la preponderancia de la formacién académica: se pue-
de poner énfasis en los aspectos did4cticos y m4s generalmente en
los pedagégicos de la transmisién de los saberes.

— ¢Es o no necesario especializar alos maestros en la ensefian-
za de una sola disciplina? En el nivel de la primaria, ;se debe man-
tener la polivalencia o es deseable cierta especializacién? En el ni-
vel de secundaria, ;hay que mantener o generalizar la bivalencia
que, de hecho, se da en numerosos P.E.G.C.?

Si consideramos la transmisién de los conocimientos como el
aspecto prioritario de la funcién ensenante, y el nivel de la califi-
cacién cientifica aparece como primer objetivo, la 1 especializacién

seimpone. Sila continuidad delaaccién educativa en la ensefian-
za primaria o en la secundaria aparece como imperativo mayor,
la polivalencia, o por lo menos la bivalencia, es de rigor para que
los alumnos,-al menos los de la ensefianza primaria o los de pri-
mero y segundo de secundaria, puedan crear con sus ensefiantes
lgzos. suficientemente fuertes. La situacién creada por la genera-
lizacién de la escolaridad secundaria, en donde la mayor parte de
los estudiantes son extrafios al tipo de cultura ala cual se preten-
de que accedan, da una agudeza particular a esta exigencia.®?

61 La Conferencia de los presidentes de las asociaciones de profesores espe-
cializados, la cual tiene como razén de ser la defensa de sus disciplinas respec-

tivas, tltimamente ha puesto el acento en la formacién pedagoégica “interdisci-
plinaria”. '

62. L. Legrand, L’Ecole unique & quelles conditions?, Parfs, Scarabé, 1981.
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— {C6émo seleccionar los futuros ensefiantes? ;Segun criterios
de nivel cientifico o segiin criterios de personalidad? ;Qué se re-
quiere desde el inicio para que una formacién pueda ser benéfica?

— ;Cémo concebir el plan de formacién? ;La formacién profe-

sional debe seguir a la formacién académica (una vez adquiridos

los diplomas) o debe llevarse a cabo al mismo tiempo que la forma-
cién académica? ;Ligada a ella o s6lo paralela a ella?

— (Cuales son las instituciones susceptibles de asegurar estas
formaciones? Con respecto a la formacién de profesores, los diplo-
mas de esa especialidad se adquieren en la universidad y la for-
macién profesional (atin embrionaria) en centros controlados por
la administracién de empleados (C.P.R., donde intervienen los
inspectores generales y los inspectores pedagégicos regionales).
La divisién tradicional es la que excluye todo enlace entre los dos
aspectos de la formacién. Hoy, la biisqueda de una articulacién
nos lleva a otras soluciones: ya sea en el sentido de un desarrollo -
de centros de formacién regionales que integren las aportaciones
universitarias (férmula de las escuelas normales para la forma-
cién de maestros); ya sea en el sentido de la integracién en la uni-
versidad de los centros de formacién. Por este hecho, la formacién
de ensefiantes se convierte en un juego de lucha de poderes entre
las universidades y la administracién de la Educacién Nacional
agravada entre 1975 y 1981 por la dualidad de los ministerios.

Ciertos responsables de la Educacion Nacional, y en particular
los cuerpos de inspeccién, estén a favor de una formacién profe-
sional llevada a cabo en el marco de la institucién como un com-
ponente de la politica general que intenta desarrollar, particular-
mente cuando se trata de la formacién continua. La intervencién
de la universidad en cuanto a la superacién de la formacién aca-
démica para contribuir a la formacién pedagogica y profesional,
les parecia poco deseable y hasta peligrosa: desde su punto de vis--
ta, 1a universidad les parece un lugar de especulacién alejado de
las realidades de la profesién, donde la critica dela institucién es-
colar corre el riesgo de quedarse en la simple preparacién paralas

tareas concretas a las cuales se enfrenta el ensefiante.
Los partidarios de una formacién totalmente conferida por la
universidad, pero sin excluir la presencia de practicantes en los




58 - EL TRAYECTO DE LA FORMACION

egluipos de:- formadores, dan un argumento en contra de la posi-
f:lon--ext_enor y distanciada de la universidad en relacién con la
institucién escolar. Estos estiman que una formacién profesional

. sobre todo cuando la dimensi6n personal de esta formacién es o
portante, no podra ser gestionada directamente por el organismo
que la emplea y que la institucién sélo puede arriesgar la libertad
de juicio contra el conformismo. o

B. Una formacién profesional

El que'la_formacién de los ensefiantes deba considerarse como
una f9rmac10n'p1'0fesional seria una perogrullada si se admitie-
ra universalmente que los ensefiantes son, al igual que los médi-

cos o los abogados, profesionales reconocidos por su competencia

¥y por su pertenencia a una corporacién que detenta la exclusivi-
dad de la funci6n. Ahora bien, a diferencia de los médicos y de los
a.bogados, el status profesional de los ensefiantes no est4 estable-
cido claramente y, en ocasiones, es discutible.

Desde el punto de vista de la competencia, Jean Piaget hacia
nota'r,'-y por su parte deploraba, que “el maestro de escuela noes
cons@era_do_ pprhlos otros, ni, lo que es peor, por él mismo, como un
egspec_la}i_gt_a_lwdesde el doble punto de vista de las técnic::xs ydela
_m“eamén cientifica, sino como el simple transmisor del saber en el
nivel de cada uno.®3 En efecto, el acto de ensefianza aparece como

- un acto banal que se efectiia dentro de la continuidad de una ac-

. tividad especulativa o practica. A aquel que sabe alguna cosa o sa-
be hacer alguna cosa, le parece facil y natural el transmitirlo a
~_otros. A los investigadores o a los practicantes, con frecuencia se
les solicita no s6lo comunicar sus “resultados” y “experiencias” .si-
no da.x: qlaSes en relacién con su especialidad. ;Quién no, ya se;i el
electa?c:Lsta-,- el agricultor, el arquitecto o el médico, sintiéndose en
posesién desu técnica, de su arte, de su saber, se sentiria de igual
fprma apto para compartir sus placeres, sus interrogantes, o sus

63.J. Piaget, “Education et instructi is 19357, en Encyclopédi ;
e X\?’-,g1965. ucation et instruction depuis 19|35 ,enE@clopédzeﬁunga;-

[
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descubrimientos? ;De qué otra formacién tendrian necesidad pa-
ra enseifiar aquello que les ha permitido llegar a un cierto domi-
nio de su especialidad? : s

Si echamos una ojeada por el lado de los ensenantes, uno podria -
preguntarse si su oficio es un oficio como cualquier otro. Lo que se
espera de ellos por parte de los alumnos, los padres o los politicos,
al igual que la imagen que ellos mismos se forman de su funcié,
rebasa ampliamente el ejercicio de un oficio, ya que éste es un ofi-
cio cuya caracteristica es el de regresar sin cesar a la persona. Re- *
cordemos el tema recurrente, y ademas controvertido, de “el en-
sefiante-educador”, el éxito de la férmula socratica: “;Qué puedo
yo ensefarle? El no me ama”; o este otro: “El profesor no ensefia
lo que sabe, sino lo que es”. Notemos también que laescuelanoes
un lugar profesional claramente delimitado, ya que, para el ense-
fante es el lugar de su infancia, que jamas termind, y que su ac-
tividad de ensenante se contintia en €l con las preparaciones y co-
rrecciones prescriptas pero no exactamente contabilizadas en su
“tiempo de servicio”. fec s : :

Desde el punto de vista de la pertenencia a una profesién orga-
nizada, la ensefianza no es yaun oficio como los otros. Funciona-
rios 1a mayoria (los maestros de ensefianza privada son asimila-
dos progresivamente a este tipo de funcionariado bajo formas con-
tractuales), sometidos a jerarquias y a reglamentos administra-
tivos, controlados por un inspector que los juzga sobre la base de
los programas y de memoranda en donde los mandatos son bien
precisos, los ensefiantes se encuentran, a pesar de la seguridad
del empleo, inseguros e infantilizados. Por este hecho, el cuerpo-
ensefiante como tal se manifiesta més por la reivindicacién que
por iniciativas reguladoras o prospectivas. La idea de una profe-
cionalizacién del cuerpo ensefiante, en la cual militan los ense-
fantes norteamericanos, no tuvo mucho eco en Francia. Esta idea
tiende a constituir una profesién ensefiante bajo el modelo de las-
profesiones liberales tendiendo a asegurarle una cierta indepen-

" dencia y garantias de status por el monopolio de ciertos actos pro-

fesionales y el control de los practicantes por parte de sus compa-
feros. El corolario serfa una formacién profesional reforzada, a la
cual se opone la tesis ilichiana de la desescolarizacién, que no ve
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_otra salida a la crisis de la escuela que la difusién de la funcién de
transmisién de conocimientos en el nivel de la sociedad en su to-
talidad. Esta red que responde al deseo de Rogers, “aquellos que
tengan ganas de aprender, se reunirén para hacerlo”, hace repi-
car la campanas de la profesién docente, pues los animadores que
propone Ilich no tienen ya funci6n de distribuidores del saber, si-
nouna funcién de fermentacién y de incitacién, lo que también su-
pone de por si una formacién.®

;Desaparicién de los ensefiantes? ;Redefinicién de su capacita-
cién? ;Reajuste de su insercién social? El significado de estas hi-
pétesis define la importancia de una investigacién sobre los requi-
sitos de este oficio “que no es como cualquier otro”, donde la per-
sona y el rol social se encuentran intimamente imbricados sobre
la articulacién de los aspectos personales y profesionales de 1a for-
macién de los ensefiantes. Cuando las situaciones profesionales.
que se deben afrontar son tales que el saber y el saber hacer s6-
lo pueden actualizarse en funcién de un tipo de presencia que po-

ne en juego la personalidad profunda, podemos hablar, como di-
ce André Missenard,®® de la formacién de la “personalidad profe-

‘sional”. Este concepto incluye las motivaciones y los fantasmas,
las prohibiciones,\lqs ideales profesionales y sus imégenes, y el ob-

jeto del trabajo deseado.®®

__64.El debate sobre la no directividad que se desarroll6 en los afios 70, refle-
_]i_i.ba los tanteos, los descubrimientos y las resistencias suscitadas por una préc-
tica pedagégica preocupada por hacer existir un proceso personal delosalumnos,
dfa ayudarlos a orientarse en “la direccién correcta” como dice Snyders (Pedago-
gieprogressiste, Paris, P.U.F.,1971), es decir, segiin creo, enla direccién que ellos
deten‘ninen-en funcién de sus intereses, dé sus aspiraciones y de su potencial ac-
tusfl-. Por mi parte he sostenido, sin lograr que me comprenda Snyders (211),
quien ha calificado de vacilante el movimiento dialéctico que propongo, que el
término no_-directividaﬂ designa uno de los términos de una antinomia (directi-
w&ad!no-duect:ivida@), que se encuentra en la esencia misma del acto educativo.

65. “Formation de la personalité professionnelle”, Connexions, n. 17, 1974,
pags. 110-115. ' ‘

66. Laespecificidad dela profe;ién de ensefiante parece ser objeto de cuestio-

namiento, quiz4 porque la ensefianza es a la vez una profesién y una funcién so-

::iial que se ejerce mucho maés all4 de la profesién, de todo lugar piiblico o priva-
o. = ;
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.C. Una formacion de formadores

Otra caracteristica de la formaci6n de los ensefiantes es la de
ser una formacién de formadores, es decir, de funcionar en un se-
gundo nivel. '

En efecto, existe una analogia estructural entre el lugar fisico
de la formacién y el lugar fisico de la practica profesional haciala
cual conduce esta formacién, es decir, un isomorfismo. Los edifi-
cios, las aulas, los ritmos de las actividades cotidianas, semana-
les 0 anuales son m4s o menos los mismos. Lainstitucién es lamis-
ma. La relacién profesor-alumno, relacionada con el vinculo pa-
dre-hijo, uno de los dos arquetipos de nuestra vida social, se en-
cuentra en las dos situaciones. De este isomorfismo resulta que el
modelo pedagégico adoptado por los formadores, cualquiera que
sea, tiende 4 imponerse como modelo de referencia de los “forma- -
dos”. Estos se ven conducidos a reproducir los procedimientos, las
actitudes, el estilo de comportamiento desarrollado por los forma-
dores y la institucién de formacién. Los efectos de estructuracion
y de impregnacién producidos por el dispositivo de formacién,
pueden llegar a ser més fuertes que sus discursos. Eslarazén por
la cual el curso magistral practicado en la universidad, al cual se
le agrega el prestigio de un saber innegable y de la autoridad que
confiere, queda como el prototipo de la accién ensefiante, a pesar
de todo lo que se ha escritoy dicho (a veces desde lo alto de una cé-
tedra) en alabanza de los métodos activos, y a pesar de las anti-
guas quejas de Alain: “Yo odio estas pequefias Sorbonas”.®” La es-
cuela “normal” fue concebida y nombrada asi para perpetuar es-
ta reproduccién. Es, segin la definicién de Littré, “un estableci-
miento que sirve de modelo para que se formen otros del mismo
género”.%® '

67. Alain, Propos sur l'éducation, Parfs, P.U.F., 1948. :

68. En el momento en que se preparaba la reciente reforma sobre la formacién
de los maestros, hice un llamamiento para que se tenga cuidado sobre este eter-
no retorno a una formacién en la cual se pretende renovar el espiritu y los pro-
cesos, y que finalmente se ve normalizada por lainercia del sistema: “Loque con-

llevaria que, desde la creacién de los centros de formacién, sea ante todoinstitui-
dauna estructura de cooperacién dotada de unagran capacidad instituyente,que
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Qna_j_ﬁ?rmacién de Iformadores'.ccnduce a su punto extremo, la
antinomia educativa fundamental: formar sujetos auténomos.

Ahf{ se trata de suscitar en los futuros ensefiantes el deseo y la

energia necesarias para la construccién de un proyectoeducativo
que sea verdaderamente de su propiedad. Por lo tanto, esta me-
ta es la del formador inscrito en un proyecto educativo que es el
suyo. : '

Los ensefiantes en formacién, asi como otras categorias de for-
madores, son sometidos a fuertes tensiones, por el hecho de que
la problematica y las practicas de formacién son para ellos tanto
el objeto de estudio, de reflexi6n, de compromiso simbélico, como
Yivent:ia_s cotidianas de muiltiples avatares en la realidad de la
institucién fo?adora. De ahi la necesidad de una elucidacién
permanente de la modalidades y de los juegos de la formacién,
orientada tanto hacia el andlisis institucional, como hacia el ana-
lisis de los deseos y de las representacidnes de los ensefiantes en
formacién... y de sus formadores. : :

Una formacién doble, una formacién profesional y una forma-
cién de formadores: estas caracteristicas estructurales, constitu-
tivas de la problematica actual de la formacién de ensenantes,
aparecieron sucesivamente en relacién con el contexto histérico-

La problem4tica tradicional, “académico-pedagégica”, como yo
la he llamado, desarrolla esencialmente su debate alrededor de la
articulacién de estos dos ejes. La nocién de formacién profesional
entra en escena en 1947 para designar el afio de preparacién pa-
ra el _oﬁcio de maestro, posterior a los afios de formacién general
propios de la preparatoria. Su utilizacién, que desde entonces se
volvi6 cada vez m4s frecuente, traducia la preocupacién de que se
le reconociese una tecnicidad propia de la practica ensefante.
Con respecto a su especificidad de formacién de formadores, rara-
mente designada en estos términos, conlleva un enfoque de los

s

v

reconozea el derecho a la diferencia y a la iniciativa, de tal forma que cadacen-

%ﬁeanna_escuelaamomy;l”. “Pour des écoles-a=normales” en Le Monde, 29-3-
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problemas de la formacién inspirado en las practicas de la educa-
cién permanente.®

Toda politica de la formacién de ensefiantes se encuentra en-
frentada a una serie de dilemas organizacionales que hacen refe-
rencia a estos tres aspectos. :

" Las decisiones que se tienen que hacer en este nivel se refieren
principalmente al equilibrio entre la formacién general de base y
la especializacién profesional, entre la formacién personal y la
formacién para las tareas y roles que se deberdn asumir, entre la
formacién teérica y la formacién préctica, entre la formacién ini-
cial y la formacién en el transcurso del trabajo, la articulacién en
el desarrollo del plan de estudios de la formacién académica y de
la formacién pedagégica, la insercién universitaria de los centros
de formacién, el reclutamiento y el pre-reclutamiento de los futu-
ros enseniantes, el nombramiento y la calidad de los formadores
de ensefiantes, el isomorfismo entre las situaciones de formacién
y las situaciones de ensefianza, los exdmenes y los concursos. Las
soluciones adoptadas sobre estos puntos estructuran un sistema
de formacién y sobredeterminan las précticas de formacién cuyo
escenario es éste. Pueden ser resultado de factores histéricos, eco-
némicos, administrativos, ideolégicos o, seguramente, pedagogi-
cos, 0 la combinacién de varios entre si. De todas formas, cada ti-
po de estructura segrega una pedagogia deseada o perversa, ex-
plicitada o travestida, que orienta segin su légica el proceso de
formacién. El modelo pedagégico implicito que se encuentra in-
cluido en el sistema de formaciénes alavezyen proporciones va-
riables, segin el caso, el principio organizador del sistema y el
producto de su funcionamiento. Por este hecho presenta un nu-
cleo de coherencia y de aspectos paradéjicos. i

69. Recordemos algunos lugares de contagio: el LN.F.A., que tomé bajo su car-
gola formacién de ensenantes, las sesiones de formacién de diversos organismos
tales como el de AR.LP, el CEPR.EG, ete, donde los ensefiantes estdn mez-
clados con otras categorias de formadores, los C.I.F.F.A., después losCAF.0.C,
etc. [LN.F.A.: Institut National de Formation &Adultes; C.LF.F.A.: Centre In-
tegré de Formation d’Adultes; C.AF.C.: Centre Académique de Formation Con-
tinue; A.R.I.P.: Association de Recherche et Intervention Psichosociologique;
CEPRE.G. Centre de Perfectionnement de Responsables de Groupes.] [T.]
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' ADQUIRIR, PROBARSE, COMPRENDER

(Cémo identificar y describir los modelos pedagégicos subya-
centes a los sistemas de formacién? ;Cémo analizar el sentido que
éstos dan a los problemas de formacién?

Numerosos escritos relacionados con la pedagogia (en particu-
lar dlversos escntos sobre la formacién de ensenantes) establecen
de lanueva pedagogla, donde el contraste es ala vez el del _pasa— .
doy el porvenir, el dela rutina y el de de innovacién, del conformis-
moy de la autonomia, delo reproductivo y de lo creativo, de lo pa-
sivo y de lo activo, y quiz4 de la derecha y de la izquierda. Marcel
Lesne, al reflexionar sobre el trabajo pedagégico en la formacién
de adultos comienza por rechazar “este sistema de referencia bi-
polar y mistificador, que no da cuenta ni de la existencia real de
las practicas pedagégicas, ni de su verdadero uso social” (99, pag.
12). Sin llegar a este maniqueismo, los estudios sobre la formacién
de ensefiantes, por lo menos en lengua francesa, surgen del dis-
curso normativo de la pedagogia con las ambigiiedades que ésta
conlleva: analisis de situaciones y de las précticas, el enunciado

- yla critica de los principios, la prospectiva y la profesién acredi-
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“tada, todos se entremezclan. Tratan de argumentar en favor de
ciertos objetivos o ciertas técnicas, o de pregonar las ventajas de
, Tecurrir a ciertas técnicas. Sélo describen las précticas existentes
para poner énfasis en sus métodos o sus insuficiencias, raramen-
te para analizar su funcionamiento y su implicacién. También los
modelos que se definen y oponen unos a otros para formalizar las
précticas y las concepciones de las cuales se trata de dar cuenta
son, en la mayoria de los casos, modelos que se deben seguir o re-
chazar intrinsecamente, y no en funcién de ciertas finalidades o
de ciertos contextos. Por ejemplo, J ack Bei{lerot opone dos mode-
los de formacién de ensefiantes: el primero, que él llama “raciona-
lista”, concibe la formacién como “una adqu151c16n cientifica de al-
tonivel, por un lado enlas disciplinas que se ensefian y por el otro
en p% el segundo, que él llama “situacional”, “sin
negar los aspectos presentes en el modelo pmcedenle pone el én-

_____

fasis en la relacién pedagégica, la comunicacién, la institucién.
Por lo tanto, esta claro que el segundo modelo se impone, y que el
discurso utilizado tiende a privilegiarlo, principalmente porque
engloba y sobrepasa el pnmero (118).

Es una dicotomia del mismo tipo que la que propone Georges
Belbenoit cuando distingue dos modelos de formacién: uno inspi-
rado en “una pedagogia del conocimiento”, y €l otro en una “peda-
gogia del pleno desarrollo” (20).

No se trata de la misma tipologia propuesta por Marcel Lesne

(99). Su instrumento de analisis est4 construido con referencia al .
proceso de socializacién de los individuos y definido como tal. Se

distinguen tres modos d)a trabajepedagégico para la formacién de
adultos: el tipo transmisivo con orientacién normativa, el tipo i in-
citativo con onentacmn personal y el tipo aproplatwo centrado en
la inserciénsocial.

Su efecto de objetivaci6én oontnbuye enormemente a aclarar la
problemaética de la formacién. Se obsetva que aqui la categoriza-
cién en modelos se asocia estrechamente con el funcionamiento

operativo del acto de formacién del que traduce la varianza. La -

normatividad no est4 ausente de esta construcci6n, por el contra-
rio, esta reforzada (y explicita) en el nivel de la eleccién de la re-
- ferencia (aqui: la socializacién de los individuos).
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Yo agrego que el enfoque de Lesne visualiza la formacién més
por el acto educativo que por el lado del proceso de formacién so-
bre el cual se ejerce.

Los modelos que por mi parte propongo vuelven sobre el docu-
mento elaborado por el C.0.P.LE. (Consejo franco-quebequés de

orientacién parala prospectiva y lainnovacién en educacién), y se °

caracteriza por tres tipos de précticas de formacién.”

Lareferencia olavariable referencial como principio de esta ca-
tegorizacién no es ni la meta de la formacién, ni sus objetivos, ni
‘laestructuradel dispositivo, nilanaturaleza de los contenidos, si-
no el tipo de proceso, su dindmica formativa y su modo de eficien-
_cia. Por lo tanto podemos distinguir: un modelo de formacién cen-
trado en las adquisiciones, un modelo de formacién centradoen el

ﬁ?go y un modelo de formacién centrado en el andlms _
trata de modelos tedricos. Es decir, que ninguna préctica
puede construirse exactamente sobre uno de estos modelos, que

ninguna préactica los ha tomado por principio, y que, como dice

Pierre Bourdieu, “la practica no implica —ni excluye—el dominio -

de lalégica que en ella se expresa”.” Aunque ciertas practicas, de
uno u otro modelo, aparecen particularmente m4s representati-

70. Esta tipologia es un producto de la destilacién. Después de haber obser-
vado y analizado sobre el terreno diferentes dispositivos de formacién de ense-
fiantes en Francia, Dinamarca, Inglaterra, Suecia, Quebec y los Estados Unidos,
el grupo de trabajo de C.O_P.LE., en el cual participé, experiment6 la necesidad

. de hacer un balance en la perspectiva de sus constataciones y de buscarla via pa-
ra una teorizacién. En el transcurso de un seminario de reflexién del subgrupo
francés, yo propuse cierta tipologia fundada sobre la distincién de tres tipos de
practicas de formacién.

No cabe duda de que los modelos obtenidos en esta tipologia fueron sugeridos

por las observaciones realizadas por el grupo de trabajo de C.O.P.L.E. y que es--

tuvieron presentes en todos los lugares donde yo tuve que ver con acciones de for-
macién de ensefiantes. Pero esto lo logré por una via alterna: fue separédndome
radicalmente de las reflexiones colectivas que se esforzaban por clasificar y com-
parar las diversas experiencias, y lanzdndome a una libre especulacién sobre las
nociones de aprendizaje, experiencia, anélisis y procesos, que logré definir las ca-
tegoriasa priori resultando ser éstas las que mejor convenian para una visiénen
perspectiva de las observaciones (véase Cahiers du C.0.P.LE., n. 1, 1979).
71. P. Bourdieu, Le Sens Pratique, Paris, Editions de Minuit, 1980.
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vas, ese modelo no dar4 cuenta jamas de todo su funcionamiento,
cuya complejidad envia, por lo menos secundariamente, a otros
modelos. _

A aquel que desee llegar a ser ensefiante, se le pueden propo-
ner tres tipos de discursos.

Podemos decirle mds o menos esto: «Primero debe adquirir los
conocimientos y los modos de razonamiento propios de la o las dis-
ciplinas que usted tendra que ensefiar. Usted debe reorganizar
este saber desde la perspectiva de su transmisién e iniciarse en la

did4ctica. Pero su capacidad debe ser doble: es necesario que ad-

quiera los conociniientos sobre el desarrollo del nifio y del adoles-
cente,la psicologia de los adultos, sobre los procesos de aprendi-
zaje, sobre los métodos de evaluacién, sobre el funcionamiento de
grupos, sobre la institucién escolar, sobre las desigualdades socio-
culturales, etc. La lista de las nociones juzgadas como indispen-
sables no deja de alargarse... Pero el estudio no es suficiente. Ten-
dra que adquirir también un “saber hacer”, “habilidades” adqui-
ridas a través de adiestramientossistemadticos en el transcurso de
sesiones de simulacién, en cursos donde usted daré lecciones ba-
Jjosupervisién, y después, poco a poco, como responsable. Es asi co-
mo lograra obtener viaticos gracias a los cuales podra abordar el
oficio de ensefante con seguridad. Usted seguramente podra

oomp‘fobﬁr, enel transcurso de la practica, que subsisten lagunas

en su formacién, que no estd lo suficientemente preparado para
ciertas tareas o ciertas situaciones a las cuales usted se vera en-
frentado de una forma brutal. Entonces le ser4 necesario comple-
tarsu formacién inicial con actividades de reciclaje o de perfeccio-
namiento». : : Py ataey
Podemos decirle esto otro: «Lo importante para que se pueda
preparar en el oficio de ensefiante es realizar experiencias, de

cualquier naturaleza, que lo enfrenten con diversas realidades y

que permitan probar sus capacidades. Este es el principio de to-

da formacién profesional. Es ilusorio pensar que usted pueda al-
macenar todos los conocimientos o desarrollar todas las habilida-
des necesarias. Formarse es aprender a movilizarse, a utilizar to-
dos los recursos para resolver un problema, poner en préactica un
proyecto, abordar situaciones imprevistas, cooperar con los otros.
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Lo que realmente forma es una actividad que se cumpla en fun-

- ci6én de una meta, sorteando las dificultades que surjan en el ca-

mino. Be pueden considerar ciertas experiencias “vitales”, aven- |

~ turas, y también experiencias intelectuales de investigacién, de

creacién, a través de las cuales usted adquirir4 una mayor madu-
rez personal, intelectual y social. No es posible anticipar los pro-
blemas especificos que se presentarén en la practica docente. Lo
importante es ser apto para afrontarlos.

En consecuencia, experiencias diferentes le permitiran romper
con la rutina, ampliar sus horizontes, enriquecer sus percepcio-
nes y sus modelos de accién». .

Podemos aun decirle otra cosa: «<Aunque es verdad que no exis-
te una conducta-tipo que sirva para todo, que ninguna clase se
asemeja a otra, que la reaccién de los alumnos es imprevisible, lo
esencial es la presencia frente a situaciones siempre singulares y
estar atento a lo que surge. Las técnicas y los métodos no brindan
gran auxilio, ya que de lo que seé trata es-de ajustarse.a cadaca-
s0. Por lo anterior, lo que debe desarrollar en usted es la capaci- |
dad de observar y analizar situaciones por todos los medios posi-
bles: estudio de casos, an4lisis de experiencias, observacién de
clases, reuniones pedagégicas, simulaciones, juegos de rol, etc.
Ciertamente, usted tendra que adquirir conocimientos, métodos,
técnicas y seguramente debera realizar diversas experiencias;
pero aprender o hacer alguna cosa ser4 formativo sélo y cuando
sea el medio para comprender, la ocasién para la toma de concien-
cia, la incitacién a descifrar e interpretar todos los signos. Su po-
sicién bivalente de formador en formacién le ayudaré». -
" De esta forma, la tercera perspectiva acomoda a su manera las
preocupaciones dominantes de las otras dos: el anélisis integra
los saberes, el saber-hacer, las experiencias vividas, tratando de
darles sentido. Paralelamente, la pedagogia de las adquisiciones
no deja de recurrir a experiencias y proyectos, adema4s de ejerci-
cios de observacién y de andlisis de situaciones. Pero las propone

s6lo en términos de adquisiciones programables y verificables. La
pedagogia centrada en el proceso prevé igualmente todo tipo de
nociones y de saberes-hacer para su apropiaci6n, asi como diver-
sos tipos de dispositivos para el analisis del comportamiento; pe-
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roséloen términos de experiencias que obedezcan a un itinerario
integrador. -

—Veamos ahora cuéles son las implicaciones y los presupuestos
imputables a cada uno de estos tres modelos.

—

1. MODELO CENTRADO EN LAS@QUIS]EI_QI_{E&_IL s

~ Formarse, como sefiala la definicién de formacién, es siempre
‘adquirir o perfeccionar (que también es adquirir) un saber, una
técnica, una actitud, un comportamiento, es decir, lograr una ca-
/pacitaci6én. Capacidad de hacer, de reaccionar, de razonar, de sen-
_tir, de gozar, de crear... Es aprender, en el sentido propuesto por
Olivier Reboul cuando define el aprendizaje como «la adquisicién
~ de un “savoir faire”; es decir, de una conducta til para el sujeto
0 para otros sujetos, que él pueda reproducir a voluntad cuando
la situaci6n se presente».” Esta definici6n se adapta, tanto a las
‘connotaciones escolares (memorizar e integrar conocimientos) co-
mo a las connotaciones de la psicologia experimental (las leyes de
- la adquisicién o de la modificacién del comportamiento). La no-
cién de aprendizaje se utiliza aqui en un sentido estricto, es decir,
que excluye los cambios que no se buscan u obtienen ficilmente.
Este primer modelo se caracteriza porque reduce la nocién de
formacién a la de aprendizaje en su acepcién mas estricta. El pro-
ceso de formaci6n se organiza en funcién de los resultados cons-
tatables y evaluables, cuya obtencién pretende garantizar un ni-
“vel definido de competencia en términos de conocimientos, de
comportamientos, de sus actuaciones o habilidades. La l6gica in-
terna de la formaci6n es la de una did4ctica racional, con sus pro-
gresiones, sus adiestramientos sisteméaticos y sus controles en ca-
da etapa. Se ajusta a una légica externa, que plantea la formacién
como preparatoria a la actividad profesional (o para la introduc-
cién de nuevas practicas), es decir, anterior a ella y que se ajus-
taarequisitos presupuestos. Los contenidos de la formacién y sus
§ o 2 _
72. 0. Reboul, Qu'est-ce qu’ apprendre?, Parfs, P.U.F., 1980.

N
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Ilr - - -
| objetivos son predeterminados por el que concibe la formamf‘)‘n, y
| son més o menos adaptados para el formado_r, aunque las “for-
““mas” no tengan nada que ver con sus determinaciones.

Por lo tanto, aqui, el formador de profesores es un profesor que

da un curso y asegura los trabajos précticos. Un profesor de fran-

cés, de matematicas, etc., o un profesor de psicopedagogia. Aun |

cuando ensefie con la técnica magistral o utilice métodos activos,
su préactica sigue siendo una practica de ensefianza ajustadaa 111’1’
. 5 s
programay a las exigencias del examen al cual los “estudiantes
deben someterse. _ ik
Podemos reconocer aqui las formaciones tradicionales, en que

la adquisicién de conocimientos esta provista de algunos ejerci- --

cios pedagégicos que constituyen el total de la formacién. Es
aéim?:fﬁé%ég%é‘feﬁadelo de donde surgen igualmente los tipos de
formacién inspirades-en-el conductismo y la pedagogia por obje-
tivos. Es asf como el C/PTBE (Competency and/or Performance
Based Teacher Education), definiendo la ensefianza como un ofi-

cio que se-debe aprender, un conjunto de técnicas que se deben do- .

minar, establece un programa de formacién, bajo 1?1 forma de un

repertorio de objetivos jerarquizados que el estudiante-profesor

debe lograr en forma sucesiva. | -
Cada habilidad se adquiere dentro del marco de un médulo en

donde 1a unidad did4ctica contempla las diversas fases del apren-

dizaje: el racional, los objetivos, la preevaluacién, las actividades
de aprendizaje, la postevaluacién.™ : S
Este modelo implica una concepci6n de la relacién teoria-prac-

tica donde la préctica es una aplicacién de la teoria (ilustrada con
el término “clases de aplicacién™). La teoria designa aqui, no s6-
lo los conocimientos transmitidos, sino también los ejercicios (al-
gunas veces llamados précticas) distanciados de la situacion re-
al sobre la cual se anticipan. R :
Sin duda podemos sefialar que los programas, (_)'_bJ_?j;}YQFg,__ y ejer-
cicios fueron parcialmente determinados por la practica del oficio,

: i ; i ' université de

'73. La formation des enseignants au College Education de 1’ université d ;

Houston (Texas): C/PBTE (“Formation des enseignants: problémathug, orienta
tions, perspectives”, Cahiers du C.O.P.LE., n. 1, 1979).

LY
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de los problemas afrontados por los profesores en su experiencia

en la clase, en la institucién, en las relaciones con los padres, etc.
Pero alguien ha filtrado estos resultados provenientes de ciertas
experiencias y construido un programa de formacién agregando
otros elementos juzgados a priori como necesarios. En definitiva,
los estudiantes-profesores, o 10s profesores en formacién conti-
nua, de ninguna forma participan en la definicién de los objetivos
ni en sus avances.” :

Desde esta 6ptica de aplicacién, los talleres realizados en cla-
se son concebidos como la puesta en marcha de conocimientos y
habilidades adquiridas en el centro de formacién, y excepcional-
mente dan lugar a que se lleve a cabo un reajuste de las ense-
hanzas teéricas. El paso de la prictica a la teoria tiene tan pocas
posibilidades de realizarse, ya que los formadores del centro de
formacién no son los mismos que los formadores de los talleres, re-
sultando, como dice Bertrand Schwartz, que “los alumnos de los
talleres sélo accidentalmente son los mismos que los alumnos de
los cursos”.”® QA ;

La imposicién de este modelo, que permanece privilegiado den-
tro del mundo de los ensefiantes y de los responsables escolares,
se explica quiz4 menos por su racionalidad, frecuentemente rea-

firmada (se necesitan profesores competentes, la primera exigen-
cia es el alto nivel cientifico, etc.) que por su profunda y casi inde-
leble inscripcién en las estructuras administrativas, en la organi-
zacién del uso del tiempo, en la configuracién arquitecténica, en
el sistema de roles y en los hdbitos. Aunque en el discurso que se
sostiene aboguen a favor de los “métodos activos”, alaben las vir-
tudes del “trabajo independiente” y lleguen a predicar la autoges-
ti6én en la escuela, estos discursos por lo general se contradicen y

“

74. Una préactica ensefiante de la formaciénjilstiﬁca a cada paso su accién por
la i sus aplicaciones futuras en su oficio, 0 aun més por su

adecuacién s las exigencias del examen que deben aprobar. Eliminar esta segu-

ridad para lanzarse d dan‘kdgéﬁmﬂgdem@mvocar titubeos o confusio-
Des, se vive como pérdida de tiempo y de control, como descuido e incluso delite.

Schwartz, Une autreécole, Paris, Flammarion, 1977 (trad. cast.: Hacia
otra escuela, Madrid, Narcea, 1986). !
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son neutralizados por los efectos de poderosos dispositivos y el ti-
po de gestién a los que se sujetan.

2. MODELO CENTRADO EN EL PR

Formarse significa siempre adquirir, aprender. Pero también
la nocién de aprendizaje puede comprenderse como una acep(flén
mas/abierta que incluya, ademas de los aprendizajes sisteméticos
de los que hemos estado hablando, todo tipo de experienmz_is_ en
donde los efectos de sensibilizacién, de liberacién o de moviliza-
cién de energia sean buscados desde el inicio con mas o menos cla-
ridad, o que incluso no sean reconocidos sino hasta después de ha-
berlos experimentado. Poder decir, después de una prueba o de un
encuentro: “He aprendido mucho”; esto nos remite tanto a zonas
oscuras como a insights, es decir, tanto al inconsciente como al |
consciente. No necesariamente se aprende més y mejor concen-
trandose en las ejecuciones que se deben realizar, no necesaria-
mente por demostrar que uno puede producir o reprodugr un ti- -
po de comportamiento se puede decir que uno ha aprendido a ac-
tuar y reaccionar ante una situacién dada. ;

De aqui laidea de que el trabajo de formacién concierne més al
proceso y sus peripecias, que a las diversas adquisiciones muchas
veces inesperadas a las que da lugar.” 5

Loimportante seria vivir las experiencias sociales e intelectua-

les, individual o colectivamente, dentro del campo profesional o

totalmente fuera de €], con sus grandes placeres y suﬁ'im_i:en-tos,
sus esfuerzos y fatigas, sus inconveniencias o sus descubrimien-
tos. También se tiene la idea de que un ensefiante no es un distri-
“buidor de conocimientos o una terminal de ordenador, que suac-
ci6n pedagégica en la esfera misma de la instruccion, y aun-més
all4 de ésta, supone madurez, capacidad de hacer frente a situa-
ciones complejas, a responder a demandas o a preguntas 1mpre-
vistas. El acento recae sobre el desarrollo de la personah%é.ﬂ

76. Henri Bassis define la formacién como “un desarrollo de auto-socio-cons-
truccién” (117).
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Por lo tanto, los dispositivos de formacién pueden visualizarse
a través de la experiencia que proporcionan a los estudiantes o a
los profesores en formacién de manera mas o menos deliberada.
Las normas del establecimiento, sus rituales, su folclore, sus figu-

ras legendarias, al inducir reacciones de sumisién, de revuelta, de

participacién en grupo o de evasiones hacia la soledad, su herme-
tismo o su permeabilidad en el debate politico, dejan eventual-
mente trazos més profundos que contribuyen de manera m4s de-
cisiva a la formacién de la personalidad profesional que las acti-
vidades programadas que justifican la existencia del estableci-
miento. Desde esta 6ptica, Alain sostiene que los exdmenes, que
pretenden ser pruebas de conocimiento o de inteligencia, son de
hecho pruebas de caracter.” ‘

~Las pedagogias centradas en el proceso son diversas. Por su-
puesto, se puede pensar en la corriente de los métodos activos, so-

bre los cuales hay que sefialar que, trat4ndose de la formacién de -
ensefiantes, ofrecen més el contenido de un-eurso de pedagogia -

que las bases de sustento de las practicas de formacién. También

- aeste modelo se debe asociar la concepcién tradicional de la for- .

maci6n de profesores de secundaria: la vieja nocién de cultura ge-
neral, el privilegio de las humanidades y especialmente del latin
(disciplina del “desarrollo”, si es que lo es realmente!) postulan el
valor formativo de la realizacién de un recorrido, aquf de un reco-
rrido intelectual, en oposicién a la adquisicién de conocimientos

de un “saber-hacer” utilizable. En el juego de continuidades y de _

rupturas, que es el juego mismo de la formacién, lo que se juega
es el refuerzo de una continuidad profunda por el efecto que pro-
ducen las rupturas practicadas en el nivel formal. Si aquello que
_se realiza durante el tiempoy en el lugar de la formacién no tie-
ne, desde el punto-de vista operativo, relacién alguna con aquello
que debera hacerse en el ejercicio del oficio, se deber4 ahordar el
ejercicio del oficio sin apoyo técnico y atentos a su novedad situa-
cional, como cuando se aborda y vive la experiencia de la forma-
cién. Una experiencia diferente por su intensidad y su contexto,
pero semejante por su exigencia movilizadora. '

Esta apuesta antifuncionalista puede llevarse aun mas lejos.

77. Alain, Propos sur I’ éducation, Paris, P.U.F., 1948.
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\
La escuela normal de Tvind (Dinamarca) instaura un espacio de
dos afios, fuera del campo profesional, para la formacion del ofi-
cio de instructor que se desarrolla en cuatro afios. El primer afio,
llamado “internacional”, consiste en un viaje de largo alcance que
el conjunto de alumnos debe planear, organizar materialmente,
ejecutar y finalmente exponer a través de informes, documentos,
fotos, exposiciones, etc. El segundo afio, llamado “_nacional”_,ion-
siste en realizar un trabajo asalariado en un empleo industrial,
comercial o agricola. Esta doble ruptura con lo escolar y con el con-
texto nacional y el descondicionamiento resultante, renueva la

: Wg_pmf&sig&al;l}urante los dos tiltimos afios se efectua -

preparacién directa parala ensefianza segtin un régimen. dese-
cuencias alternadas bajo el signo de la continuidad: adiestra-
miento pedagégico dentro de la clase y preparacién para los exa-

- menes de certificacién integrados dentro de la unidad de un pro-
. yecto.

Concebido como desarrollo personal a través de una serie de ex-
periencias y actividades, este tipo de formacién requiere, por par-
te de los formadores, un estilo de intervencién muy diferente al de
la intervencién ensefiante tradicional. Es decir, trabajo de moti-
vacién, de facilidades para la elaboracién y realizacién de proyec-
@QPQL@eiio.deiumia individual o en grupos de traba-

jo. Se pueden contemplar también exploraciones no directivas,

et e e s

orientacién metodolégica, aportaciones didacticas, efc.,toda una
‘gama de modalidades pedagégicas utilizadas por equipos de .-for- :
madores en roles complementarios: animadores, conferencian-
tes, consejeros pedagégicos, “personal experimentgdo”. Hemos
podido observar en ciertas escuelas normales, particularmente
para la formacién de maestros de la via III,”® en el momento de la

puesta en marcha de una pedagogia centrada en el proceso (poco

. después de las sesiones de formacién confiadas al IN.F.A)), que

los profesores se designan como formadores y constituyen un
WWQMdpﬁqa{jgg pasan a un segundo
plano en beneficio de las précticas de animaci6n.

78. La via I1I son los ciclos de ensefianza llamados précticos que, antes dela
instauracién del colegioinico, recibian a los niﬁos_conmderados- como incapaces
de seguir en un nivel escolar del sexto al tercer nivel.
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Con este modelo, la relacién entre las actividades de la forma-
cién y la practica del oficio no es del orden de la aplicaciér; sino de
la transferencia. El beneficio de los conocimientos o del saber ha-
cer adquirido es una situacién para aprehender con mayor segu-
ridad otra situacién, est4 incluido tanto en el plano intelectual co-
mo en el experiencial. En uno u otro caso, las transferencias se

efectian de una prictica a otra, con o sin 1a désviaciérrpor la te-

oria. Asi, la idea de una familiarizacién con las situaciones edu-

cativas extraescolares (tales como las colonias vacacionales), al-

gunas veces son preconizadas con una experiencia formadora pa-
rael futuroensefiante practicando: la relacién con los educadores,
con acciones concertadas en equipo, con el descubrimiento de sus
propios deseos y miedos, etc., es decir, con todo tipo de aspectos,
algunos de los cuales pueden dar lugar a un trabajo “teérico” (lec-
turas y debates sobre el desarrollo afectivo del nifio, sobre las téc-
nicas de observacién, sobre los prejuicios socioculturales) en rela-
ci6én con las impresiones, emociones y dificultades experimenta-
das. Por otro lado, la elaboracién de tesis de magisterio, m4s all4
de los conocimientos que ésta permite adquirir de una disciplina,
- puede contemplarse como un adiestramiento en el estudio de un
problema , apoy4ndose en la investigacién documental, el anali-

sis, la sintesis, etc., que serd til para todo proyecto posterior, sea

cual sea el tema de trabajo. Aquf también podemos pensar que se-

ria favorable una teorizacién de la metodologia. :
Hemos visto c6mo, a través de estos dos ejemplos, se delinea un

vaivén entre la préctica y la teorfa, donde el momento teérico es

a'la vez formalizacién de la experiencia practica, apertura del
campo de representaciones y anticipacién sobre otras experien-
cias. El modelo centrado sobre el proceso aparece entonces como
aquel que da su pleno sentido a la noci6én de alternancia.

3. MODELO CENTRADO EN EL ANALISIS /
Formarse significa adquirir y aprender continuamente, es .
siempre un proceso cuyas implicaciones son complejas, donde los
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efectos formadores y deformadores son parciales, pero prin_cipal—
mente pueden ser inesperados y paraddjicos. S_ena una quimera
pretender dominar tal proceso tratando de racionalizar exagera-

damente los programas, cursos y actividades con un sistema eco-

némicamente funcional y sin residuos initiles, que armaria a los

ensefiantes para todas las tareas, todas las situaq}ones, todcfs los

sucesos a los cuales se puedan enfrentar. Quimérico y mortifero.
Por el contrario, el modelo centrado en el analisis se funda en

- lo imprevisi lo no dominahle. Postula que aquel que se fprma )
emprende y prosigue a todo lo largo de su carrera un trabajo so-

bre si mismo, en funcién de la singularidad de las situaciones por

]as que atraviesa, y que consiste en un trabajo de “desestructura-

i6n-reestructuracién del conocimiento de la realidad”, como re-

| fiere Lesne (99). El analisis de estas situaciones bajo sus diferen-

tes aspectos para comprender sus exigencias, tomar .999,92‘229“1_ Ele
sus fallos y deseos, concebir a partir de ello un 'pggxg_q;g_gi_ne_'flcclzon _
‘adaptado a su contexto y a sus propias posibilidades, implicain-
disolublemente tanto investir su préctica y formarse, como bus-
car las mejores alternativas de estar en forma. i
" Esta pedagogia del anélisis puede definirse por su objetivo, que
es un objetivo de adquisicién: saber analizar. Pero en este caso se

trata de un aprendizaje privilegiado, aquel que organiza todos los
otros. Saber analizar es estar dispuesto a determinar los apren-
dizajes que se deben realizar en tal o cual momento. No es exac-

tamente “aprender a aprender”, es aprender a decidir qué es lo
ue 'conviene. ensenar. : 2%
qgg’f‘aﬂr—riién podemos caracterizar esta pg_c__l_qg_pgiagg_t,gmmgg}de
rocesos: analizar las situaciones implicadas es obligarse a tomar
distancia en relacion con ellas, a desprenderse, a analizar sus pro-
pias reacciones; es imponerse una distorsién que consiste en ob-
servarse como si se fuera otro; en concreto, es jugar el doble jue-

go.del actor y del observador. Proceso también privilegiado, por-
que este habito, una vez adquirido, da lugar a la continuacién de

los otros procesos.

Analizar significa aquf, en términos generales, definir los com-

. ponentes de un conjunto, sus interacciones, sus disposiciones en

“torno a la manera de aprehender su estructura y/o su funciona-.
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2 miéntg;//los tipos de anlisis a los cuales podemos recurrir dentro -

» del car.ﬁpo educativo son miiltiples. Podriamos decir que corres-
ponden a la pluralidad de los objetos discernibles dentro de este

campo: situaciones, instituciones, practicas, discursos, comporta- -

~ mientos, tecnologias, programas, etc. De hecho, esos objetos o sis-
" temas de objetos son, al contrario, producidos por el tipo de ané-
lisis utilizado. Se construyen acuerdos con referencias y no se ob-
tienen por la experiencia./Nombrarlos, definirlos, situarlos den-
tro de conjuntos mas amplics, identificar sus estratos, sus compo-
nentes, sus dimensiones, relacionarlos con un origen, dar cuenta
de su génesis, etc., se Tealiza dentro del marco de una teoria.
Abundan sus'modos de lecturas: an4lisis organizacional, an4lisis
institucional, anélisis sistémico, psimaﬂélisis, socioanélisis, so-
“ciopsicoan4lisis, anlisis interaccional, analisis transaccional...
Cada uno de estos tipos de investigacién de la realidad es a la vez
via de acceso, instrumento descodificador y apropiacién simbéli-
ca. El concepto comtin de anélisis que, segiin el caso, connota més
o menos el psicoanalisis, me parece que significa mucho més que
una operacién de conocimiento: es una produccién de sentido, una
~‘apertura para actuar. ]
Sin duda, analizar no es actuar, y el andlisis puede igualmen-

]

te convertirse en el refugio de un voyeur, de aquel al_g_gﬂe_ejgpy_g;._ :

~ na asumir un compromiso 0 tomar una posicién.

Por Jotanto sostendremos que una formacién que trate de acre-
centar la lucidez es “un instrumento formidable de descomposi-
cién”, como hace Michel Jacquey a propésito de la formacién de los
~ trabajadores sociales, ya que a sus ¢jos “en esta profesién, cuan-
to.m4s gane uno en lucidez o en sentido critico, mas ganara en pa-
ralisis, suspenso e inhibicién”.”®

Pero, si se observa esta derivacién, puede conjurarse de forma
diferente que mediante el anailisis, es decir, teniendo en cuenta
esta actitud de distanciamiento y los efectos que provoca, salvo
que se admita que la formacién se hace en el trabajo mismo, por
inmersién dentro de las vivencias profesionales, sin punto de re-
ferencia y sin referente. :

79.M. Jacquey, “Pourla re_cﬁerche d' alternatives dansle travail social”, Con-
-nexions, n. 32, 1981, pdgs. 75-84.
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Es necesario en toda formacién tener conocimiento de la reali-
dad en la cual se va a trabajar. Para el ensefiante en formacién
consiste en reunir todo tipo de informacién sobre el sistema esco-
lar, el comportamiento de los estudiantes, etc. Pero incluso este -
camulo de informaci6n, por muy bien ubicado que esté, no tiene .

. porsimismo unefecto formador, transformadordela-mentalidad,

de las actitudes o de las conductas. Solamente con el ejercic;ig del

analisis comienza el trabajo de la formaci6n, porque el analisis es |
conjuntamente interrogacién de la realidad, del origen, de la le-

gitimidad de este interrogante y de la perspectiva de la cual sur-

ge. El-analisis compromete a una doble elucidacién.de larealidad

objetiva y de lo que ésta aparenta como problemética del deseoy

del compromiso. ; ;

Vivir una experiencia, efectuar un proceso, son tamb1én mo-
mentos necesarios del proceso de formacion. Pero el choque exis-
tencial producido por una rupturaoun desarraigo, la energia mo-
vilizada por la ejecucién de una tarea o de un proyecto, sélo ten-

. dr4 efectos transferenciales duraderos cuando se lleve gcabo un
trabajo de elucidacién que dé lugar a tomas de conciencia, auna.
movilizacién de representaciones 'y de expectativas.®® o

Dicho de otra forma, 1a pedagogia centrada en el andlisis fun-

' damenta su formacién en una articulacién entre la teorfa y 1a
préctica, donde el tipo de beneficio que aporta es de regu _
iry venir entre la teoria y la practicaque contem}Tafél mod(-alo cen-
trado en el proceso, y que hacia coincidir con la alternancia cam-
po-centro de formacién, aqui se ve intensificado y estableciendoel

" yitmo del proceso en todos los sitios de la formacion. Esto exclu-

ye que la practica pueda ser formadora por s_i___migfg:g_g si no es ob-
jeto de una lectura con ayuda de un referente teérico. De estama-
nera excluye también que sele pueda dar un valor formativoauna

actividad teorizante que vagaria muy lejos de las restricciones de
]a préctica.

80. Jean Maisonneuve, a propésito de la intervencién psicospciol?gica, mues-

tra que la tendencia mayéutica ala cual recurre el anélisis de situaciones por lc;s

" actores, tiene una funcién “transreguladora”. Distingue tres tendencias: ortopé- .
- dica, demitrgica y mayéutica, que corresponden aproximadamente a los tres

ejemplos de mi trilogia. (“Réflexions autour du changement et de 1' intervention
psychosociologique”, Connexions, n. 3, 1972, pags. 9-24.)
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De ahi que enesta perspectiva exista la propensién a valorar la
formacién-continua, que impugna la utilidad de una formacién

e

inicial que s6lo da en su practica contactos superficiales y enga-

10sos. - ;

El formador interviene aqui constantemente, no en un segun-
“do sino en tercer grado: su preocupacion ya no es hacer adquirir
" conocimientos y saberes-hacer, salvo el de saber-analizar, ni es-
tructurar un dispositivo para inducir un proceso determinado,
salvo este distanciamiento de la experiencia que supone el an4li-
sis, por lo que su acci6én se lleva a cabo en las percepciones y las
representaciones del ensefiante en formacién, su atencién para
captar el sentido y la dindmica de las situaciones, y la apreciacién

de los efectos de sus intervenciones y actitudes. :
Observando el funcionamiento de las clases y los estableci-
mientos, las practicas pedagégicas, las actitudes de los estudian-
tes y ensefiantes, los procedimientos y mecanismos de evaluacién,
‘los ensefiantes en formacién se adiestran en el andlisis clinico, en
el analisis sociolégico y psicosociolégico al mismo tiempo que en

el autoanalisis, ya que cada una de estas experiencias los remite

a los deseos, los presupuestos y los fantasmas del observador.

Los interrogantes sobre las situaciones profesionales y los in-
terrogantes sobre uno mismo, no dejardn de engendrar nuevas
necesidades de conocimientos y de experiencias. Devuelven sin
cesar ala evaluacién de la formacién en curso, a la redefinicién de
sus objetivos y al andlisis institucional de su dispositivo. La for-
macién para el andlisis y el an4lisis de l1a formacién se inducen re-
-ciprocamente. o : i

En este modelo centrado en el anélisis, los maestros o futuros

maestros estaran preparados para elaborar ellos mismos los ins- - |

trumentos de su préactica y los medios de su formacién.
* ok x

La adquisicién de saberes y dé “saberes-hacer”, experiencias
m4és o menos controladas y analizadas: son los tres elementos que
figuran en toda accién de formacién, de acuerdo con configuracio-
nes varjables que les confieren, respectivamente, significaciones
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y alcances diferentes. Esto es lo que los tres modelos que acabode
describir pueden ayudar a dilucidar. Me parece que el proceso pe-
dagégico que esquematizan est4 sostenido por una concepcién de
relaciones entre la teoria y la préctica: en el primer caso, la préc-
tica como aplicacién dela teoria; en el segundo, la teoria comomo-

mento mediador de la transferencia de una practica a otra prac-

tica; y en el tercero, la teoria comobase de la regulacién de la prac-
Hea;s .o : ' :

Como ya dijimos anteriormente, el discurso de 1a pedagogia n
deja de articular y de rearticular la teoria y la préctica, de abrir
o disminuir.la relacién entre una y otra, casi siempre dentro de
una gran confusién. Esto sucede particularmente cuando el dis-
curso trata de la formacién de ensefiantes. Toda formacién pasa
por la teoria, todo dispositivo de formacién puede decirse teérico,
es decir, abstracto. :

La formacién supone una separacién con respecto a la vida pro-
fesional, cuyo curso suspende o difiere. A distancia, desfasada, en

-paréntesis o en derivacién, se desarrolla dentro de una zona fran-

ca de acuerdo con una finalidad, un marco y un objeto que le son
propios. _ 6 - _
Es evidente que la finalidad de la formacién a largo plazono es

otra que la finalidad de la institucién. Aqui, se trata de actuar de

tal forma que los ensefiantes asuman sus tareasy su rol, digamos,
de la mejor manera. Sin embargo, la formacién s6lo realiza} esta
tltima finalidad, proponiendo como una finalidad transitiva el
desarrollo personal del ensefiante como agente, 0 mejor dicho, co-
mo actor de la institucién, y antes que todo como sujeto. Estando
en formaci6n, el ensefiante o el futuro ensefiante no se implica en
lo relativo a la escuela, de 1a misma manera que lo hace o lo .ha-
r4 a lo largo de los afios de ejercicio. Necesita, de forma priorita-
ria, integrar en si mismo todo lo que se le ha dado a ver, compren-
der, intentar, verificar y evaluar en lo referente a una practica
provisional y parcialmente distanciada.

La separacién formacién-vida profesional se objetiva en el es-

pacio-tiempo de 1a formacién con limites bien definidos-Eletroes-

pacio de Ia formacién se inscribe en esos Jugares de piedra que son
las universidades, las escuela normales, los institutos y centros
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de formaci6n, los castillos banalizados por los talleres, los retiros
m4s o menos alejados de la ciudad, pero también en esos lugares
ingtitucionales que son los movimientos pedagégicos y los grupos
de ensefiantes que persiguen un proyecto de formacién. En el mis-

mo momento en el que se realiza una accién de formacién de cam-

po en beneficio de los ensefiantes ‘de un establecimiento, no pue-
de ser m4s que delimitando un lugar material o simbélico: que los
discursos y los actos pedagégicos van a ser mostrados y vistos de
manera diferente a lo cotidiano. :

Tanto los limites temporales como los espaciales son igualmen-

te constitutivos de la situacién de formacién. La abstraccién orga--

nizacional mide el tiempo de la formacién en unidades de afios, de

meses, de dias y de horas. Para el que entra en formacién y debe

salir en un plazo fijado de antemano, estos limites circunscriben
un lapso de tiempo libre de urgencias, de imprevistos, aparente-
- mente controlable.

~"La formacién sobre el terreno es ilusoria, y la formaaén no po-
_,dna ser permanente. La expresién de formacién permanente que

significa volver de forma intermiter nteal proceso de formaciéna

lo largo de la carrera, incita a pensarque uno se forma en todos

lados y siempre. Més vale hablar de formamén enel transcurso del
traba_]o

El espacio-tiempo de la formamén por lo demas inactual, situa
la formacién en radical extenondad con respecto a la realidad
profesional. Cualesquiera que sean los contactos con el “terreno”,
los talleres de sensibilizacién en los establecimientos escolares,
los talleres de aplicacién en las clases y también los talleres lla-
mados “de responsabilidad” que conlleva el ciclo de la formacién,
el objeto que implica la formacién no es la realidad profesional

‘misma, sino la realidad simbolizada, reconstruida en la perspec-
tiva y en el marco de la formacién, manejable y manipulable ba-
jo formas esquematicas o reductoras “ a veces hasta Ia caricatura,
como en la microensefianza”.

El trabajo de la formaci6n es la consumacién de esta ruptura y
esta alquimia que transforma los discursos escritos o hablados,
las experiencias y los ejercicios. Es el trabajo de la escuela lleva-
do a un segundo nivel. El momento tedrico es el punto culminan-
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te.del trayecto el que hace existir la formaci()n como tal. No hay

t15m0 que se co_ntenta con transmitir recetas, ni cuando se suje-

st e

taauna praxeologia qﬁe fija las reglas de accién en funcién de una

norma de eﬁcama mas o menos a corto plazo. No obtendremos en -

gqrar la reproduccmn de las préchcas en vigor, las cuales dudo-
samente pueden haber salido “victoriosas en la prueba” por el so-

" lo hecho de haber per51st1do en las manos de “maestros experi-

mentados”.

‘Aline Jouy Chelim mostré en una tesis reciente c6mo una es-
cuela de formacién de educadores preocupada por estar lo més
cerca posible del trabajo de campo, termina “por intentar fundir-

. se.con el campo, desaparece en la esperanza de renacer como ema-

nacién de los-campos (siendo la emanacién lo contrario de toda re-
presen'ta‘mﬁn y de toda produccién, y en la medida en que es una

. negaci6n de toda separacién)”.®!

~ Esto no significa que las experiencias vivas en el terreno pro-
fesional, la participaci6n activa en una innovacién o el tomar una

" clase “responsablemente”, deban excluirse de un proyecto de for- -

macién o no tengan un valor formativo. Como anteriormente se-
fialamos, tales episodios entran en el proceso de formacién s6lo si
son reconocidos y reapropiados posteriormente. Elmomentodela
teoria es, como dice Freud, el salto dentro un juego, una ficcién,
el libre curso de la especulacién, en una incertidumbre que él juz-
ga necesaria para el desarrollo posterior de su préactica.® :

El campo asi abierto a las hip6tesis, a las construcciones aza- -
rosas y a las simulaciones, se interpone entre las préacticas proba-
das, conocidas e instituidas, y las practicas futuras, atinindiscer-
nibles y apenas imaginables, las cuales a su tiempo llevaran a ca-
bo un proceso instituyente.

81.A.J ouy-Chehm Le Phénoméne école & PEducation surveillée. Les parado-
xes de la reproduction et de la représentation, tesis de tercer ciclo, dactylo., Uni-
versidad de Paris-VIII, 1981, pag. 230.

82 M. Mannoni, La Théorie comme fiction, Freud, Groddeck, Winnicott, La-
can, Parfs, Seuil, 1979, p4g. 19 (trad. cast.: La teorfa como ficcién, Barcelona. Cn-
tica, 1980)
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Elir y venir practica-teoria-practica, accién-saber-accién, fre-
cuentemente evocados como la regla de oro de la investigacién y
de la formacién, no connotan por ello una nocién clara. Hablar-de
‘teorizacion de la prdctica” y de una “aplicacién prdctica de una

teoria”, no permite dar cuenta ni del rol que despreciala teorfaen

el domlmo de la préctica, ni del tipo de inspiracién y de impulso
que se supone encuentra la teoria junto a la practica.:

Ya he demostrado que la investigacién sobre una practica so-
cial, en su esfuerzo de objetividad, desarrolla una doble relacién
teorfa-practica: entre dos practicas y entre dos teorias. Ya que “la
teoria es una p écj_l_gg —como escribe Louis Althusser, quien de-
sea senalar asf su “relativa autonomia”*— dotada de una tecni-

cidad propia (reglas légicas, formalizacién de enunciados). Por -

otrolado, la practica implica una teorfa implicita, m4s o menos in-

genua y m4s o menos coherente. La relacién entre los dos polos

pricticos solamente plantea los problemas practicos de su sepa-
racién y de su proximidad, y la dosificacién de una y otra cuando
‘Se trata de formacién. La relacién critica, sobre la cual juegan la
teorizacién y la aplicacién, es la relacién entre la teoria practican-
te y la teoria. teorizante.

La teorizacién no es la construccuin de una teoria con materia-

les proporcionados f , por la practica. Es la’ superaci6n de la teoria
implicita de la préctlca por la puestak“l dfa de esta teoria y su
prueba en un campo teérico que le es exterior. Es un trabajo so-

bre el sistema de representaciones que sirven de referencia (y de

Jjustificacién) a la préctica, para abrirlo y enriquecerlo.

Podemos decir lo mismo de la susodicha aplicacién de la teoria
a la préactica. Habr4 sélo pervers16n de la préctica cuando se re-
curra a un saber que le asigne sus orientaciones, sus procesos y

sus técnicas, como silos interrogantes a los que se enfrenta pudie- -

ran encontrar una respuesta directa sometiéndose a un modelo
elaborado fuera de su campo histérico-social. Janine Filloux de-
nunciaesta sumisién en relacién con la aplicacién de la teoria psi-
coanalitica a la practica docente, y sefiala que su “riesgo mayor es

83. L. Althusser, Positions, Parfs, Ed. Somales, 1976 (trad. cast.: Posiciones,
Barcelona. Anagrama 1977).
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rodear de prohibiciones a la practica educativa hasta el punto de
imponer, dentro del campo social, desconocido como tal, una nue-
va.ideologia de la practica” (144, p4ag. 35). Lejos de proporcionar
ala préactica las certezas que a veces espera, dentro de las dificul-
tades de su oficio, la teoria multiplica las dudas y los interrogan-
tes. Comprendemos, por lo tanto, que frecuentemente se rechace
como fiitil e'irrealista. Por el contrario, el recurrir a la teoria es el
descubrimiento de nuevas posibilidades y no la bisqueda de una

legitimacién y trasmutacién de un modelo, siempre que el prac- -
ticante lo utilice para tomar distancia en relacién con sus propias
_representaciones y su teoria esponténea.




