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I.- AMBITO DE REFERENCIA

1.- VISION GENERAL

El planteamiento general del problema a investigar, gira en torno a la
construccion de significados que los alumnos del ultimo afio del Profesorado en
Ciencias de la Educacion y los profesores principiantes hacen de su campo
profesional, teniendo como eje referencial a las practicas pre-profesionales
desarrolladas en el taller de residencia durante el ultimo ciclo de su formacién
inicial.

La afirmacion acerca de que el concepto campo profesional implica una
construccion de sentido y de significados’, permite abordar la problematica de
su constitucion desde una perspectiva en la que necesariamente coexisten
dimensiones cognitivas- simbolicas y dimensiones sociales, que van mucho mas
alla de las opiniones o de las simples imagenes o reproducciones de lo que es el
campo profesional: las representaciones sociales.

Segun sea la construccion y el sentido consensuado que se haga de este
“‘espacio” arbitrariamente llamado campo profesional, habra un posicionamiento
al interior del mismo, favoreciendo una particular anticipacion e interpretacion de
su objeto, de los saberes, estrategias, papeles y escenarios de la profesion y de
Su ejercicio.

En el proceso de socializacion profesional de la formacion inicial, y sobre
todo durante el ciclo en el que se desarrollan especificamente las practicas pre-
profesionales (practicum o taller de residencia), hay una variedad de opiniones

que le permiten afirmar a Saenz (1991, cit. en Rodriguez Lopez, 1994: 148) que

1 Investigar el pensamiento de los profesores implica una doble hermenéutica afirma Elliott (1999: 374), en el
sentido de que se trata de interpretar la interpretacion que hacen los profesores en una creacién o construccion de

significados que dan sentido a su mundo profesional.
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es el topico del curriculum formativo del profesorado que ha generado mayor
bibliografia, investigaciones y reuniones cientificas en los ultimos veinte afios.

Las practicas pre- profesionales ofrecen una gran diversidad de
interpretaciones: hay quienes fundamentan que éstas constituyen “un espacio de
transicion de particular impacto”, una “instancia privilegiada”, un “campo de
experiencia destinado al entrenamiento profesional” (Andreozzi, 1996: 23) de
acceso a los saberes institucionalizados en el campo profesional de pertenencia
que favorecen la adquisicion de conocimientos, habilidades, destrezas, valores y
rutinas de la profesion (Edelstein-Coria, 1999 :37) y hay quienes afirman que las
practicas siguen sufriendo de hipertrofia funcional (Zabalza, 1989) dadas las
expectativas que generan en el proceso de socializacién profesional.

Esta breve panoramica permite introducir una visidon general del ambito de

referencia de la investigacion, a partir de una aproximacion de:

a) el paradigma’ del pensamiento del profesor y de sus principales
hallazgos y derivaciones

b) la teoria de las representaciones sociales

pivoteada sobre dos ejes tedricos:

1) el campo profesional
2) las practicas pre- profesionales
En el proceso de la investigacion, el andlisis y revision de los aportes y los
antecedentes implica la exigencia de reflexion, la exploracion de ideas, el nivel de
abstraccion y el compromiso personal (Tejada, 1997: 44). De tal modo, no

constituye un proceso lineal de revision sino un verdadero proceso que integra

! Segun Doyle (1978. cit. en Angulo, 1999: 265), paradigma es la “estructura implicita que define los problemas, los
métodos y las soluciones legitimas para una comunidad de investigadores...Es una percepcion de adecuacion compartida,
parte de la realidad asumida en la practica de la investigacion, que los investigadores usan tacitamente para formular sus
juicios sobre el trabajo en su dominio”. No obstante, y compartiendo con Angulo (1999) se tomara a partir de este momento
el concepto de programa por considerarlo menos rigido que el de paradigma, dada la posibilidad de “ hibridacién, relacion y
entrecruzamiento” (pp 266)
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una vision pormenorizada y a la vez amplia y que involucra un analisis

“posicionado” por parte del investigador.

La revision de la literatura sobre los antecedentes especificos relacionados
con la problematica planteada, nos permite advertir la amplitud, variedad y
complejidad de trabajos de investigacion que actualmente se desarrollan en
relacion a los diferentes ejes en los que se implica la presente investigacion:
representaciones sociales, practicas pre-profesionales, campo profesional.

Previo al desarrollo de los ejes tedricos, se impone rever el origen y
desarrollo del programa del pensamiento del profesor, dado que de sus hallazgos
se desprende la linea de investigacion en la que se encuadra el presente

estudio.

2. PARA COMPRENDER EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

Desde la perspectiva de la investigacion didactica es necesario partir del
analisis de aquellas lineas que han centrado su preocupacion en el estudio,
descripcion, comprension e interpretacion del pensamiento del profesor y de la
practica docente, abiertos a modelos mediacionales.

El programa de pensamiento del profesor esta incluido en las teorias
psicoldgicas de perspectiva mediacional- cognitiva, denominadas asi a partir de
la integracion de las influencias reciprocas entre el procesamiento de la
informacion realizado por el profesor y el realizado por los alumnos.

A fines de la década de los afios 60, con la edicion del libro La vida en las
aulas de Philip Jackson, eclosionan los primeros estudios en los que se intenta
describir y comprender los procesos mentales que guian los comportamientos de
los maestros. Marcelo (1987) situa el origen formal del paradigma de
pensamientos del profesor a partir de 1975 con la aceptacion, por parte de la
comunidad cientifica, del modelo de investigacion llamado “procesamiento clinico

de la informacion”, representado en ese momento por Good, Shulman, Jackson,
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Morine, Slovic, Weiner, Marx, entre otros, que enfatizan la intencion de

comprender el pensamiento latente por sobre el pensamiento observable (Pérez
Gomez, 1983)

Esta corriente de investigacion desarrollé desde ese entonces una linea de

evolucion verdaderamente considerable, abarcando basicamente tres aspectos

en los estudios acerca de los procesos de pensamiento:

1. la planificacién que realiza el profesor de sus tareas

2. sus pensamientos y decisiones vinculados a sus interacciones con
sus alumnos

3. sus teorias y creencias acerca de la ensefianza y otros aspectos del

mundo en general

A partir de estas lineas de investigacion, se hace necesario sintetizar algunos

de los siguientes hallazgos, teniendo en cuenta para ello los concienzudos analisis

y rastreos desarrollados por Angulo (1999), Pérez Gomez (1986; 1999), Lopez
Ruiz (1999), Marcelo (1987) y Porlan (1998), entre otros:

los planteamientos centrados en la distincion que Jackson (1975) hace de
las fases preactiva e interactiva de la ensefianza, es decir entre aquellos
procesos y actividades que el profesor realiza previo a su actuacién, y los
comportamientos que se ponen en juego durante el intercambio interactivo
en el aula (Kounin, 1970), y que no pueden desconocer la complejidad de
sus practicas, caracterizadas por la multidimensionalidad, simultaneidad,
inmediatez, imprevisibilidad, publicidad e historia (Torres Santomé, 1991)
las investigaciones sobre el modelo de foma de decisiones que permite
considerar al profesor como alguien que permanentemente esta valorando
situaciones y procesando informacién a partir de éstas, de modo que le
posibiliten tomar decisiones sobre qué hacer a continuacion, observando
los efectos de sus acciones sobre los alumnos (Clark, 1978; Clark y
Yinger,1979; 1987).
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En este modelo interesa saber fundamentalmente, cobmo decide un
profesor lo que debe hacer en una situacion determinada y cuales son los
procesos mentales que originan su comportamiento (Shavelson, 1975). De
los estudios sobre el modelo de tomas de decisiones emergen hallazgos
que permiten afirmar que los profesores planifican, actian y reflexionan en
un proceso ciclico y continuo, aun cuando no sea en forma consciente ni
formal (Pérez Gomez, 1984) , de modo tal que elaboran un plan que les
sirve de marco orientador para la ensefanza interactiva. Esa
programacién, apunta Lépez Ruiz (1999), es realizada a partir de la
informacion, del conocimiento y de las experiencias que se tiene de los
alumnos (Clark y Yinger, 1987), de los contenidos del curriculum (Marcelo,
1987), de las actividades (Zahorik, 1975) y del contexto (Doyle, 1985). El
marco orientador actua a modo de guién mental o esquema (Shavelson,
1986) para la ensefanza interactiva y contribuye a dar seguridad y
confianza al profesor, proveyéndolo de un repertorio de rutinas (Yinger,
1980), que a su vez le permiten tomar lo denominado por Marland (1979)
como decisiones interactivas, y que implican al menos tres elementos:
referencia explicita a alternativas posibles; eleccion de entre algunas de
dichas alternativas; persistencia en la alternativa elegida.

e las investigaciones sobre el modelo de procesamiento de la informacion,
gue hacen hincapié en cdmo el profesor define la situacion de ensefianza
y como esta definicion afecta su comportamiento. Supone que frente a la
complejidad de wuna situacion, el profesor aborda la situacion
simplificandola en funcién de esquemas’ que la singularizan (Shulman,
1981). En los estudios sobre la planificacion docente realizados con los

estudiantes de educacién, se rescatan la conclusiones de Borko y

Pérez y Gimeno (1988) describen tres tipos de esquemas en los procesos de pensamiento: guiones, caracterizados
como un conjunto de rutinas (Yinger, 1980), escenarios y estructuras proposicionales referidas no sélo al conocimiento que
el profesor tiene de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, sino también los que se incluyen en el clima social del

aula.
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colaboradores al afirmar: “cuando los estudiantes de educacién tienen una
preparacion fuerte en un area de contenido y confianza en su
conocimiento del contenido curricular para el curso, planifican con menos
detalle y son mas sensibles al alumnado durante la ensefanza” (cit. en
Angulo, 1999: 276).

Es necesario aclarar que los estudios que tienen como objetivo la
planificacion docente, o hacen sobre la base de tomar este concepto en
dos sentidos: desde una perspectiva cognitiva - psicoldgica y desde un
sentido mas descriptivo y fenomenolégico (Angulo, 1999)

¢ las investigaciones que se centran en el estudio de las creencias y teorias
implicitas de los profesores acerca de distintos aspectos relacionados al
curriculum, a la ensefanza (Marrero, 1988) y a la evaluacién (Garcia
Jiménez, 1988), entre otros alcances.

El sustento epistemoldgico de estos estudios esta intrinsecamente
relacionado con los aportados por la psicologia social cognitiva y la
psicologia de la cognicion social que no tardaron en confundirse en un
poderoso soporte, o “maridaje” en términos de Rodrigo (1993), que
permiten comprender a los sujetos como procesadores activos de la
informacion, en funcién de: a) la categorizacion e interpretaciéon que los
sujetos hacen de diferentes estimulos u objetos de percepcion; b) los
procesos de seleccion y simplificacion que generan la organizacion de la
informacion; c) la guia que esta informacion significa en el comportamiento
personal y también en el modo de procesar las futuras informaciones
(Rodrigo, 1993: 41).

Entre las lineas de las principales aportaciones elaboradas dentro del
denominado programa de pensamientos del profesor, no pueden obviarse
aquellas lineas de investigacién que se ocuparon de la caracterizacion,
comprension, incidencia y relacion entre las creencias (Clandinin y

Connelly, 1988; Wahlston, 1982 ), teorias implicitas (Clark y Peterson,
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1986; 1990; Marrero, 1993), conocimiento practico personal (Clandinin y
Connelly, 1988), conocimiento practico (Elbaz; 1983); y especialmente de

las representaciones sociales (Gilly, 1980, Guichard, 1996)

La investigacion sobre el pensamiento del profesor generd y utilizé una gran
cantidad de conceptos para categorizar y describir el conocimiento que los
profesores utilizaban en lo que se denomina “nuestras acciones inteligentes”
(Schon, 1992). Algunos de ellos, que se suman a los ya mencionados son:
perspectivas (Tabachnik y Zeichner, 1988), metaforas (Munby, 1988), esquemas
(Calderhead, 1988) y constructos personales (Kelly, 1955).

En una revision del campo, Pope (1999, cit. en Feldman) sefiala mas de

veinte conceptos diferentes, que podrian agruparse en al menos los siguientes

conjuntos:

a) Algunos, como esquemas, planes, guiones o rutinas, expresan
aspectos regulativos.

b) Otros definen nucleos generales de significado como metaforas,
imagenes, creencias, perspectivas.

c) Un tercer grupo se compone de categorias que agrupan principios
organizadores, por ejemplo teorias intuitivas, teorias subjetivas o
teorias implicitas.

d) Pero es de destacar aquel concepto, como el conocimiento

practico (Elbaz, 1981, 1983, cit. en Lopez Ruiz, 1999: 63) que
constituiria un cuarto grupo, y que define de un modo mas
holistico la cualidad e imbricacidn de “aquellos conocimientos
complejos, orientados a la practica, que (los profesores) utilizan

activamente para conformar y dirigir el trabajo de la ensefianza’.

Si bien las representaciones sociales no estan incluidas explicitamente por

Pope en los agrupamientos mencionados, se consideraran contenidas entre
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aquellos constructos que definen ndcleos de significado, como atribuciones de
sentido intimamente relacionadas a procesos cognitivo- simbdlicos, de interaccion

y consenso.

2.1.- Algunas criticas al programa mediacional- cognitivo

El campo de investigacion de este programa de pensamiento del profesor
presenta algunos problemas que pueden sintetizarse desde los aspectos
conceptuales y metodoldgicos:

a) El marco tedrico en que se fundamenta este programa es eminentemente

el de la Psicologia Cognitiva en sentido estricto, también denominada teoria
del procesamiento de la informaciéon, que se integra en modelos
especificos de explicacion de la ensefianza (Pérez Gémez, 1985). Las
criticas apuntan fundamentalmente a cuestionar la ausencia de dos tipos de
variables: emotivas y contextuales, que inciden en el juicio y pensamiento
del profesor, en un proceso que no puede analizarse “a solas” y que no
descuide los escenarios (Doyle, 1985) en los que se desarrolla su actividad
profesional.

Angulo agrega a este respecto: “los docentes nos son profesionales
totales porque actuan racionalmente segun lo razonablemente admisible en
un contexto tan peculiar como es el aula, sino porque no se acomodan en
su actuacion a la légica que algunos de estos investigadores entienden
como la estructura ideal de decisidn y planificacién racional” (1999: 274),
con lo que pone en superficie la advertencia y el cuestionamiento acerca
de la integracién del procesamiento de la informacion con los modelos
especificos de la ensefanza.

Por otra parte, se le objeta a este enfoque un “marcado caracter
psicologicista, que descuida aquellos aspectos y dimensiones propiamente

pedagogicos que conforman los procesos de ensefanza- aprendizaje, como
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pueden ser los métodos, los contenidos o los propios alumnos” (Contreras,
1985; cit. en Lopez Ruiz, 1999: 67) .

El pronunciado acento psicologicista atenta, segun autores como
Martinez Bonafé (1995), en la abstraccion que suele hacerse en este tipo
de investigaciones del sustrato ideologico que envuelve y da sentido al
“edificio cognitivo” del profesor y que orientan su pensamiento. En ese
sentido las decisiones, creencias y actuaciones del profesor no se basarian
exclusivamente en perspectivas racionales que dirigen su pensamiento sino
que, incluidas en la trama cultural no pueden dejar de tener en cuenta el
analisis de la funcion ideoldgica.

Autores como Bruner (1992) realizan severas criticas a esta
perspectiva tedrica representada por la Psicologia Cognitiva en sentido
estricto, en relacion a la falta de inclusiéon de la dimensién cultural que se
ocupa del significado en sus analisis. Para comprender al hombre, dice
Bruner, es preciso comprender como sus experiencias y sus actos estan
moldeados, no solo por sus actos intencionales, sino por su participacion en
sistemas simbalicos de la cultura.

En virtud de la actualizacion de la mente en la cultura, el significado
adopta una forma que es publica y comunitaria en lugar de privada, con lo
que el constructivismo sociocultural (de Bruner, Vigotsky y Cole entre otros)
prioriza el polo social y cultural en el desarrollo del psiquismo por sobre el
polo interno. El eje de las criticas de las posiciones culturalistas del
constructivismo enfatiza el descuido que la Psicologia Cognitiva realiza
sobre el “propio contenido de los escenarios naturales y especialmente de
los sociales (en relacion)...al propio proceso mental, a los pensamientos, a
los sentimientos y a la conducta” (Pérez Gomez; 1999: 205) .

‘Lo interpersonal precede a la internalizacion” es un planteo que
confirma las ideas de Vigotsky (cit. en Paez y Blanco, 1996), quien insiste

en que el sujeto no copia ni reproduce, sino que se re- apropia del
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conocimiento que le ofrece el grupo, como proceso cognitivo de interaccién
social en el que la cultura cobra un papel esencial.
b) La diversidad conceptual que implica este enfoque mediacional, y que
involucra un repertorio de constructos que con diferentes nomenclaturas
abarcan significados similares, muestra busquedas diferentes y, por lo
tanto, dificulta la comparabilidad de los resultados.

Desde la perspectiva metodoldgica de indagacion, se destaca una

de las criticas mas sobresalientes al programa mediacional, que se focaliza
en la proliferacién de estudios eminentemente descriptivos, sobresaliendo
su caracter estatico y acritico (Popkewitz, 1991; cit. en Lépez Ruiz 1999:
67) que no aportan informacion valiosa para la innovacién de las practicas
de los profesores.

La polisemia (entre pensamiento practico, constructos personales,
sentido practico, conocimiento personal practico, teorias en uso, teorias
implicitas, creencias, perspectivas, etc) genera problemas de confiabilidad,
que se traslada a los planteamientos metodolégicos que indagan el analisis
de los procesos de construccidn e interpretacion de los mismos.

La “multiplicacion de entidades” que se aprecia en este tipo de
investigacion basado en el enfoque mediacional transgrede ademas el
principio de simplicidad, por lo que se aumenta el riesgo de producir una
adecuacion artificiosa entre datos y teorias ya que facilita el recurrente
problema de “encontrar lo que se busca” porque lo “que se busca” es
siempre aquello que se encuentra.

Esta situacion se agrava cuando la investigacion se desarrolla en
medios poco prolificos, por lo cual las debilidades apuntadas se ven
aumentadas ante la imposibilidad de realizar triangulaciones, una de las
maneras de validar, en estos casos, datos y conclusiones (Feldman, 1999),
constituyendo uno de las objeciones mas reiteradas al estudio del

pensamiento del profesor en lo relativo al tratamiento metodoldgico.
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Una ultima critica al aspecto metodologico de esta linea de

investigacion, esta relacionada sobre todo con la excesiva generalidad de

los resultados que no permite advertir, segun autores como Lowyck, 1986

(cit. en Loépez Ruiz, 1999) una indagacion en profundidad del sustrato

basico de los juicios, decisiones y atribuciones del profesor.

2.2.- Derivaciones de los hallazgos sobre el programa de pensamiento del

profesor para esta investigacion: tributos para una toma de posicion

A partir de la atencion creciente que se le presta a la importancia de

describir y comprender el pensamiento de los docentes para advertir mejor los

procesos que ocurren en el aula, se desarrollan una serie de estudios que aportan

— ademas del pensamiento — al conocimiento del profesor y que se basan en los

aportes de la psicologia cognitiva.

Los puntos de partida que Lopez Ruiz (1999) destaca como mas

significativos de esta linea de estudio, y que se toman como supuestos iniciales

para esta investigacion son entre otros:

El profesor como una persona activa, autbnoma (Clandinin, 1986) y
reflexiva (Caldeheard, 1983) “que de forma continua procesa
informacion y da sentido a su practica y que posee un sistema
particular de creencias acerca e los procesos de ensefianza y
aprendizaje” (Lopez Ruiz, 1999:52)

La interrelacion entre el pensamiento y la accion del profesor
(Slavelson y Stern, 1983), en el sentido de los diferentes factores que
pueden identificarse en la adopcion de decisiones docentes y en la
incidencia del pensamiento como guia y orientacién de la practica en
el aula.

La organizacion en torno a esquemas de conocimiento (Shavelson,

1986) del pensamiento de los profesores.
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e Los esquemas de conocimiento del profesor abarcan el campo de sus
creencias y concepciones personales, sus perspectivas (Tabachnick y
Zeichner, 1988), sus teorias explicitas e implicitas (Clark y Peterson,
1986; Marrero, 1988) acerca de los diferentes aspectos del curriculum,
de la ensenanza y de la educacion, como un conjunto de principios
ideoldgicos y actitudinales que influyen directamente sobre la toma de
decisiones que adopta el profesor en los procesos interactivos (Pérez
Gbémez, 1985).

e Los esquemas de conocimiento del profesor también incluyen el
campo de las estrategias y procedimientos para la planificacion,
intervencion y evaluacion de la ensefianza

e [os esquemas de conocimiento suelen representarse en el lenguaje y
en la mente del profesor a través de imagenes, metaforas y principios
practicos (Clandinin, 1986 en Lopez Ruiz, 1999; 52)

Estos hallazgos que fortalecieron el programa, segun el énfasis de los
estudios en la cognicion de pensamiento del profesor, se perfilaron en dos
tendencias:

> las que indagan los mecanismos cognitivos del pensamiento de

procesamiento de la informacion, a partir de averiguar cuales son los

procedimientos y mecanismos mediante los cuales los profesores toman
decisiones.

> las que atienden el contenido del pensamiento, es decir los significados

construidos por los sujetos, en un enfoque que enfatiza los significados

construidos y atribuidos por los profesores.

A los efectos de esta investigacion, el interés por comprender los procesos
de configuracién que ponen en juego los profesores proximos a graduarse y los

profesores principiantes respecto de lo que constituye su campo profesional,
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privilegia la linea que atiende los significados construidos y atribuidos por los
actores.

Atender a algunos de los principios que emergen de estos estudios: la
interpretacion y valoracion de la informacion que los profesores hacen antes,
durante y después de la intervencion didactica, y relacionarlos con la dimension
perfectiva que sefala Pérez Gomez (1985) cuando se refiere al caracter ético que
impregna todo el pensamiento del profesor, implica subrayar la incidencia del
juicio, de la informacion previa, de sus creencias y valoraciones en todas las
instancias de su actividad profesional. Pero, el problema “aparece cuando los
criterios que gobiernan el juicio del profesor son nebulosos e incluso
inconscientes, cuando forman parte de una plataforma ideoldégica implicita que
permanece a cubierto de todo analisis, contrastacion y reconsideracién, cuando se
realimenta por vias propias e incontroladas y se reproduce insensible al lenguaje
de los hechos o a las razones de la confrontacion racional” (Pérez Gémez,
1985:119).

Los aportes de la Psicologia Cultural’ y de la perspectiva Socio- cultural en
esta investigacion permitiran -ademas- situar el surgimiento y el funcionamiento
de los procesos psicologicos dentro de los encuentros cotidianos - mediados
social y simbdlicamente - de las personas en los acontecimientos vividos de su
existencia diaria.

Desde este enfoque de la Psicologia Socio- cultural, se tendra en cuenta
una de las contribuciones mas superadoras, originales y decisivas en el campo
del pensamiento del profesor, relacionada con la mediacion: “todas las funciones
psiquicas comparten el rasgo de ser mediados, es decir, incluyen en su estructura,
como elemento central e indispensable, el empleo del signo como medio esencial
de direccion y control del propio proceso” (Vigotsky, 1934; cit en Blanco, 1996: 31)

que se enraiza con el concepto de accion mediada.

! Para Shweder (cit. en Cole; 1999: 23) la Psicologia Cultural no es un desprendimiento ni una subdisciplina restaurada de
la Psicologia. Es una nueva disciplina que permite situar a la cultura en el centro de la Psicologia General, en lugar de su
periferia, una nueva manera alternativa de pensar la cultura en la mente.
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A partir del concepto de mediacién, la mente humana esta ligada a marcos
culturales, institucionales e histoéricos “en la medida en que éstos son los
escenarios que proporcionan las herramientas culturales de las que harian uso los
individuos a la hora de poner en marcha sus procesos mentales. Bajo esta
perspectiva, los instrumentos de mediacion son los portadores de patrones
socioculturales y del conocimiento” (Wertsch, 1996: 187)

Para ello, y teniendo en cuenta a Cole (1999) se toma como punto de
partida que “la mente es co-construida y distribuida”, que la accién esta mediada
en el contexto y que el analisis de la construccion de significados se fundamenta
en acontecimientos de la vida diaria.

Esta vision integra lo que Pérez Gémez (1999; 212) denomina la “cultura
experiencial” y los procesos complejos de construccion de la subjetividad,
constituyendo otro de los nodos en los que se posiciona la presente investigacion.

A partir de los hallazgos mencionados hasta el momento, vy
fundamentalmente de los aportes derivados de aquellos procesos del pensamiento
social, relacionados con la generacién de prototipos o patrones basicos que desde
el punto de vista simbdlico- cognitivo y desde la cultura experiencial tienen una
prevalencia sustantiva para esta investigacion, se desarrollara el siguiente

apartado, referido a las representaciones sociales.

3.- LA TEORIA DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES

La forma como hablan los profesores de lo
que hacen nos puede dar claves acerca de
cémo organizan su mundo ( Yinger, 1985)

El constructo campo profesional implica una construccion o configuracion
muy compleja, en la que es necesario comprender los componentes simbdlicos y

cognitivos, desde las relaciones intersubjetivas, contextualizadas en el proceso
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de la formacion de grado en general, y particularmente durante el desarrollo de
las practicas pre-profesionales.

Si bien este constructo de campo profesional opera como un organizador
privilegiado dentro del amplio marco tedrico constituido por aportes convergentes
desde distintas disciplinas, son las representaciones las que mejor pueden
identificar los aspectos cognitivo- simbdlicos que se expresan en los discursos
de quienes anticipan, desarrollan y reflexionan sobre y desde su practica.

Desde el sentido comun, la representacion social estd asociada a una
conformacién que se genera “en la cabeza” de las personas o en algun lugar
extraindividual de la sociedad (lbafez, 1988: 12), que permite reproducir o
aderezar la “realidad” en la vida cotidiana. Aun cuando se admita que la
representacion trasciende a la persona individualmente considerada, es facil
advertir que esta consideracion lleva a pensar en tantas representaciones como
sujetos y como situaciones hay o se presentan.

De este tipo de aseveraciones simplistas podrian emerger algunas
cuestiones que merecen destacarse y que inclusive son contradictorias entre si:
la realidad es objetiva, con caracteristicas y propiedades que podrian ser
descriptas de modo que puede verse a la realidad tal cual es, pero que a partir
de los intereses, de las trayectorias, de las expectativas personales y culturales,
de las posiciones y la intencionalidad, puede reconfigurarse una realidad que
permite traducirse, en una realidad subjetiva.

La nocidn de representacion social tiene antecedentes historicos
fundamentales, entre los que se destacan, en una primera revisidn, la
teorizacion de la representacion colectiva de Durkheim (1898), las aportaciones
de los socidlogos del conocimiento sobre la construccion social de la realidad
( Berger y Luckmann; 1968), la aparicion y difusién de la obra de Moscovici
(1961), los diferentes enfoques correspondientes a la psicologia cognitivista

social, como los de Bruner (1957) en relacion a los procesos de categorizacion; y
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los aportes provenientes del interaccionismo simbdlico (G. H. Mead, 1963)
referidos fundamentalmente a la explicacion del pensamiento social

Desde el estructuralismo constructivista, Bourdieu (1980) considera a las
representaciones como la reproduccion de los esquemas de pensamiento
socialmente establecidos, a partir de visiones estructuradas por las relaciones
sociales. Anteriormente, en 1970, Bourdieu y Passeron rechazaron el concepto
de representacion social por considerarlas como una ingenuidad de las
filosofias sociales del consenso, aunque posteriormente retomaron este
constructo dada la relevancia que en su teoria otorgan al juego de las relaciones
sociales en la que reconocen la coexistencia de representaciones dispares entre
los distintos grupos sociales en funcion de intereses que son diferentes y a

veces conflictivos. (Ibafiez, 1988: 73)

3.1.- Dimensiones de las representaciones sociales

Como materia prima y como metodologia para la interpretacién de la
realidad, las representaciones sociales presentan una doble dimensién: intra e
inter subjetiva, lo que permite plantear el interrogante de coémo éstas se
producen psiquica y socialmente.

Desde la perspectiva intra-subjetiva, el analisis exhaustivo desarrollado
por Jiménez Silva (1997) permite considerar los aportes del psicoanalisis a partir
de la obra de Freud, vinculandolos con los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. La teoria psicoanalitica freudiana aborda la problematica de las
representaciones planteando la existencia de por lo menos tres tipos de
representaciones: de palabra ( que establecen no solo el vinculo con la realidad,
sino que la constituyen para el sujeto desde el momento que el lenguaje
construye la concepcion de la realidad), de cosa u objeto (que implican un
trabajo activo de asociacion por el cual la representacion es mas que lo percibido
de la cosa) y de frontera (o representaciones de compromiso que implican una

subjetividad comprometida, activa, vinculadas al acto de represion y de pulsion)
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Entre los aportes fundamentales de la obra de Freud para el tratamiento de
las representaciones sociales, es necesario destacar algunas como:
v'Las representaciones no son percepciones, y su punto de diferencia
principal esta en la condicion de pensar. El pensamiento cuyo anhelo es
establecer la identidad entre la cosa percibida y el objeto- representado,
existe siempre y cuando tal identidad se logre (Jiménez Silva, 1997: 69)
v'Las representaciones no son el resultado de la impresion de una cosa en
lo mental, sino el producto de un proceso asociativo muy complejo
v'Las representaciones no son imagenes, no constituyen el resultado de
una impresidn especular pasiva, sino que devienen de un trabajo asociativo
complejo, que se ensambla en un entramado de representaciones o
sistemas de representaciones relativamente estables..
v'Las representaciones trabajan y son trabajadas, a partir de ciertos
mecanismos basicos como el de condensacion (que permite que las
representaciones singulares, por repeticion y por descarga trasciendan las
meras percepciones) ; el de enlace (que permite conformar el entramado
de representaciones como condicion de la adquisicion de significado); el de
actividad ( que permite conformar un material de archivo de “movimiento
permanente en y entre representaciones”); el de mediacion (o “actividad
metabdlica que pone en juego por una parte, la pulsién, la historia de
encuentros entre el sujeto y la otredad, las huellas de esos encuentros, y
por otra, los significados lingUisticos e imaginario social a que accede el
sujeto”) (Jiménez Silva; 1997).
v'El deseo permite investir a la representacion de una condicién que supera
la simple asimilacion entre la cosa percibida y el objeto representado.
Si bien el psicoanalisis ha dado su mayor respuesta al como se conforman
intrapsiquicamente las representaciones - desde una perspectiva intrasubjetiva- no
pueden desconocerse los aportes que ilustran especialmente la dimensién

relacional en la que se inscriben éstas. Algunos de estos conceptos
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psicoanaliticos, son el de fantasma (como nucleo de la dinamica entre
interiorizacion y exteriorizacion), el de transferencia (como repeticion de prototipos
de experiencias previas sobre la vida relacional actual) y el de identificacion
(como un modo esencial de percibirse, a nivel imaginario, idéntica a otra en
relacion a un rasgo, una actitud, o globalmente) Marc y Picard (1992).

Desde la perspectiva intersubjetiva de las representaciones sociales,
son fundamentales las aportaciones que provienen de la sociologia del
conocimiento (Durkheim, 1898); la fenomenologia existencial (Sartre; 1943); la
fenomenologia social (Laing; 1969); el estructuralismo constructivista de Bourdieu
y Passeron (1970); el estructuralismo de Berger y Luckman (1967) la
psicosociologia y las contribuciones del interaccionismo simbdlico (G. Mead,
1973; Goffman,1970; Tajfel, 1972; Blumer, 1969), como asi también la Psicologia
Cognitivista Social (Bruner, 1957; Bruner y Potter, 1964; Killpatrick, 1961;Heider,
1958).

Referirse a una perspectiva intersubjetiva de las representaciones sociales
no significa desconocer que en su tratamiento hay posiciones encontradas y otras
complementarias.

En general, los aportes a la intersubjetividad de las representaciones
evidencian la preocupacidon por conocer los procesos “internos” (al interior de la
subjetividad) que interpretan y construyen la realidad, en un enfoque que va mas
alld de lo fenoménico y del que emergen una serie de estudios centrados en la
explicacion del pensamiento social, tanto desde su dimensién social como
cognitiva.

Desde una concepcion objetivista de lo intersubjetivo, el concepto inicial y
fundante de las representaciones sociales es el de representacion colectiva,
acunado por Durkheim en 1898. Con este término se incluyen la ciencia, mitos,
ideas, religion y emociones que ocurren en una comunidad (Rodrigo; 1993; 43) y
constituyen conceptos explicativos irreductibles...en tanto conocimiento, no son el

resultado de las percepciones inmediatas del individuo, sino de la mediacion de
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las categorias implantadas en la mente. De la sociologia del conocimiento se
deriva un concepto subyacente que es de suma importancia para el tratamiento de
las representaciones: los hechos sociales son independientes y externos a la
conciencia individual y se constituyen en una entidad supraindividual.

Del mismo modo, es posible afirmar desde esta perspectiva que la vida
colectiva no emerge de la vida individual, sino a la inversa. Este es uno de los
principios que permite afirmar el reduccionismo objetivista de las
representaciones sociales que emerge de los aportes de Durkheim, poniendo el
énfasis en la dimension material- subjetiva como constituyente de lo social.

Para Durkheim, las representaciones colectivas tienen un caracter
constrictivo, de modo tal que se le imponen a las personas con un valor de
objetividad similar al de las “cosas naturales” ( Ibafiez, 1988)

Siguiendo con este pensamiento, es posible afirmar desde estos aportes,
que el concepto es algo impersonal, que se situa fuera del individuo, a punto tal
que el producto de una representacion social es una “construccién colectiva que
existe independientemente de los individuos particulares...y que forman parte del
bagaje cultural de una sociedad”. (lbafez, 1988: 29).

Desde una concepcion subjetivista de la perspectiva intersubjetiva, uno de
los aportes mas profusos lo constituye el interaccionismo simbdlico, que reivindica
al sujeto como constructor de lo social. Para G. Mead (1963. Cit. en Marc y Picard;
1992) el individuo se experimenta a si mismo como tal, pero a partir de adoptar el
punto de vista de los otros o del grupo social al cual pertenece. Implica este
concepto la interiorizacion del punto de vista del otfro, a partir de una interaccion
mediatizada por simbolos que son significativos.

Tomando ya una posicidon que enmarque esta investigacion, es necesario
abordar la teoria de las representaciones sociales, cuyo maximo exponente es S.
Moscovici (1961), quien elabora su teorizacion (imbrincada en la psicologia social)
a partir de prolongadas investigaciones desarrolladas con el objeto de poder

entender la naturaleza del pensamiento social. Tanto los principios con los que



AMBITO DE REFERENCIA

trabajo, como la metodologia desarrollada en sus investigaciones (entrevistas y
analisis de contenido) ofrecieron desde un principio una serie de resistencias y de
fuertes criticas en la comunidad cientifica.

Moscovici alude - con el concepto de representacion social - tanto al
modo de pensar e interpretar la realidad cotidiana, como a las decisiones y
acciones que se generan a partir de la misma. De este modo, las
representaciones sociales se situan entre lo psicologico y lo social,
constituyendo modalidades de pensamiento practico, socialmente elaborado vy
compartido, orientado a comprender, dar sentido y explicar los hechos e ideas
de nuestro universo vital.

Esta perspectiva permite destacar al menos tres dimensiones: actitud,
informacion y campo de representaciones, y al mismo tiempo tener en cuenta
ciertas derivaciones que se desprenden del concepto de representacion social:

a) la de configurarse como un cuerpo organizado o como un sistema
consensuado que implica un “saber social” aunque no tenga valor
de tal;

b) la posibilidad de generar un sentimiento de pertenencia o de
inscripcion en una determinada colectividad construida como
realidad, a partir de los lugares de significacion que funcionan
como soporte y que permiten ver a la representacién social como
una de las razones del devenir social del sujeto;

c) la de constituirse en uno de los principales determinantes del

ethos y la realidad social (Jiménez Silva, 1997:79).

La teoria de las representaciones sociales constituye un modo de abordar la
construccion social de la realidad, permitiendo la coexistencia de las
dimensiones cognitivas y sociales de esa construccion, yendo mucho mas alla
de las opiniones o de las simples imagenes o reproducciones de la realidad

externa .
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La naturaleza genuina de las representaciones sociales radica en la
construccion social de la realidad en un universo consensuado, constituido por
el conjunto de significados que adquieren los objetos cuando son aprehendidos
socialmente.

Enmarcada en la teoria de las representaciones sociales, resulta util partir
de los aportes de Jodelet (1984) para quien esta nocion...”antes que nada
concierne a la manera en que nosotros, sujetos sociales, aprendemos los
acontecimientos de la vida diaria, las caracteristicas de nuestro medio ambiente,
las informaciones que en él circulan....Este conocimiento se constituye a partir
de nuestras experiencias, pero también de las informaciones, conocimientos y
modelos de pensamiento que recibimos y transmitimos a través de la tradicion,
la educacion y la comunicacion social. De este modo, este conocimiento es, en
muchos aspectos, un conocimiento elaborado y compartido”, constituyendo un
reflejo tanto del objeto como de la actividad del sujeto que conoce ese objeto (cit.
Guichard, 1996: 119)

Tomadas las representaciones como “conocimiento practico” (Jodelet,
1984), implican un conocimiento espontaneo, ingenuo, natural y consensuado,
que da sentido y contribuye a la construccion social de la realidad.

Estos saberes practicos, a menudo implicitos, no siempre encuentran
vehiculos de expresion verbal, o que conlleva un problema metodoldgico “a
partir del momento en que el conocimiento cientifico de las representaciones
sociales se constituye en base a las producciones discursivas proporcionadas
por los sujetos” (Ibanez ; 1988: 35)

Las representaciones sociales se presentan bajo formas variadas : como
imagenes que condensan un conjunto de significados ; como sistemas de
referencia que permiten interpretar lo que nos sucede, e incluso dar un sentido a
lo inesperado ; como categorias utilizadas para clasificar las circunstancias, los
fendbmenos y los individuos; como teorias que nos permiten elaborar

explicaciones. Una concepcion integradora de estos aspectos es la desarrollada
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por Montero Mesa, para quien las representaciones “son la expresion de una
manera de interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana, una forma de
conocimiento social y actividad mental desplegada por individuos y grupos con
la finalidad de fijar su posicion en relacién con situaciones, acontecimientos,
objetos , personas y comunicaciones que le conciernen” (2000 : 50).

Las contribuciones originales proporcionadas por la teoria de las
representaciones sociales en general, y los aportes de Moscovici en particular,
permiten a |Ibafez (1988) tomar al menos tres razones principales que objetan:

» el caracter “sociologizante” de su teorizacion en desmedro de una vision

que privilegie el estudio de los procesos individuales

> el “verbalismo” o virtuosismo especulativo, que se juzga desconectado

de la realidad, a partir del analisis del discurso y del propio lenguaje
utilizado por Moscovici, considerado como metaférico

» su mecanismo de “anclaje”, a partir de la reformulacion terminologica de

viejos conceptos como el de opinidn, percepcion, creencia, entre otros.

En las representaciones sociales es posible hablar de marcos identitarios y

de formas identitarias. El marco alude a un esquema referencial cognitivo segun

el cual nuestra mente dispone de una serie de estructuras, no concientes, que le
permiten al sujeto asir la realidad en forma inmediata, y que se incluyen,

excluyen y complementan. La forma identitaria constituye la representacion

conciente de si o del otro, subjetiva y también intercambiable, en un marco
identitario mental.

Esta contribucidn, aportada por Guichard (2000), permite integrar enfoques
de la Psicologia cognitiva y de la Psicologia Social que pueden dar luz a la
indagacién de las representaciones, teniendo en cuenta la relacion entre los
esquemas previos socializados y las formas identitarias construidas y asumidas
por los sujetos.

Haciendo una revision y una autocritica de una anterior postura considerada

como “sobre simplificada”, el mismo Bruner (1997) menciona tres modos en que
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los sujetos representan el mundo y la realidad: a) a través de la enaccion o modo
procedimental; b) mediante la imagineria o representacion icénica, y c) a partir
de la construccion de sistemas simbdlicos. Desde la perspectiva de la Psicologia
Cultural, Bruner deja en claro que “la cultura no se afiade a la mente o que
interfiere de alguna manera con los procesos elementales de la mente...sino que
la cultura esta en la mente” (pp 188).

Las dificultades relativas a la definicion del constructo representaciones
sociales devienen en parte de la operativizacion de su abordaje, o sea al modo
en como éstas puedan ser reconocidas, descriptas y analizadas en funcién de su
doble dimension cognitiva y social, tanto desde la psicologia social cognitiva
como desde la sociologia. Refiriéendose a esta doble dimensién, Guichard la
asocia con la “raya trazada en un anillo de Moebius, quedando del lado de lo
simbdlico el enfoque socioldgico y del lado de lo imaginario la psicologia social”
(1996,118).

No solo la complejidad que deviene de esta doble dimension y que alude
a la configuracion intra subjetiva (psiquica) e inter subjetiva (psicosocial)
dificulta el analisis del constructo representaciones sociales, sino también el
hecho de tomarlas, desde la mirada de esta investigacion, en su doble
perspectiva: de “materia prima” (conceptual) y de “método” (perspectiva
instrumental).

Teniendo en cuenta la perspectiva conceptual de las representaciones
sociales, uno de los trabajos mas representativos, pertenecientes a la
psicosociologia de la educacion, permite tomar en consideracion la practica
social del sujeto, que al ser capaz de producir una representacion, refleja a
través de ella las normas institucionales derivadas de su posicion o las
ideologias relacionadas con el lugar que ocupa. Es el caso de los trabajos de
Gilly (1980) sobre la representacion social de los roles alumno-maestro y de las
representaciones del alumno por parte del docente en relacibn a las

expectativas de futuro (Gilly;1986).
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Estudios como los de Moscovici (1961) que constituyen un avance
fundamental en la teoria de las representaciones sociales, y aportes aun
anteriores a los de este autor, centran la atencién en los significados como
posibles fuentes de explicacion de los comportamientos, de modo tal que es
posible distinguir al menos tres tipos de trabajos relacionados con lo educativo:
a) los que se centran en los centros y en sus agentes en tanto objetos sociales
macroscopicos de representaciones; b) los que se centran en el estudio de las
representaciones reciprocas entre docentes y alumnos y c) los trabajos que
intentan indagar el impacto de los fendmenos de representacion sobre los
mecanismos Y los resultados de la accion educativa (en Moscovici; 1986: 611).

Desde el punto de vista instrumental, tanto para las investigaciones de
orden cuantitativo como cualitativo, las técnicas de recogida y de analisis de
datos en el estudio de las representaciones sociales son muy variadas. Entre
ellas resulta relevante tener en cuenta los estudios basados en entrevistas libres
y en el analisis de discurso (Moscovici, 1961); diseio y aplicacién de
cuestionarios (Abric y Vacherot, 1976; Ayestaran, 1987); escalas (lfiiguez, 1988);
técnicas de clasificacion (Aranda y colaboradores, 1987); técnicas de asociacion
(Di Giacomo, 1980); y analisis de similitud (Flament, 1962).

La necesidad de insistir en una pluralidad de metodologia y en una
pluralidad de instrumentos para la indagacién de las representaciones sociales
es insoslayable, y constituye una preocupacién de la que da cuenta Martinez
Garcia (1992) cuando hace la revision histérica de las investigaciones
desarrolladas en esta linea metodoldgica.

En relacion a la practica profesional en general, y a la practica docente en
particular, Marrero (en Rodrigo;1993 :256) supone que “los profesores afrontan
la complejidad de la ensefianza interpretandola y reconstruyéndola.... sintetizan
un conjunto de experiencias cargadas de conocimientos relativos a episodios o
escenarios de interaccion docente - discente de los que una parte -a veces

amplia, otras insignificante - pasa a formar parte del conjunto de creencias,
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constructos, conocimiento personal, teorias implicitas, esto es, de aquel
conocimiento que es asumido e integrado como propio y auto atribuido
...empleado para interpretar el mundo. Estas teorias influyen no sélo en la
concepcion sino en las propias practicas de ensefianza (decisiones y acciones)
de los profesores, de modo que estructuran y organizan su mundo profesional
(Marcelo, 1987) “...

En general, y en el contexto europeo, las investigaciones interesadas en la
tematica de las representaciones son mas abundantes y prolificas en los autores
anglo-franceses, pudiendo citar entre otros, los estudios y tesis doctorales
desarrollados por Abric (1976) sobre juicios, conflictos y representaciones
sociales; Gilli (1978) sobre roles institucionales y representaciones del
ensefiante, Le Disert (1986) sobre las representaciones de la creatividad; Kaes
(1974) sobre los procesos grupales y las representaciones sociales; Di Giacomo
(1981) sobre las representaciones y los comportamientos colectivos; Vala (1984)
sobre las representaciones y la violencia, entre algunos estudios de relevancia.

En el ambito especifico de la educacion, Guichard (1996) desarrolla su
investigacion sobre la escuela y las representaciones de futuro de los
adolescentes a partir de constructos como proyecto y expectativas de futuro,
concepto de si mismo, esquemas, habitus y universo de sentido. En su
indagacién parte de considerar la escuela u organizacién escolar como
dispositivo social masivo de socializacién, generador de representaciones de
estructuracién de futuro, lo que le permite considerar una hipétesis general
referida al papel de la escolarizacién segun la sociologia de Bourdieu y la
psicologia social cognitiva: la experiencia escolar estimula la génesis de
esquemas y se orienta a generar un determinado habitus en los alumnos que se
corresponde con la particularidad de la experiencia. En ese sentido, toma a la
escuela como una especie de espejo estructurado y estructurador en el que el
joven aprende a verse a si mismo, a representarse...lo que sabe, lo que puede

aprender y lo que puede hacer. (Guichard, 1996: 144)
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En la linea de las investigaciones que adoptan un enfoque interpretativo a
partir de las representaciones, es necesario destacar el trabajo desarrollado por
Montero Mesa (2000): “Las contribuciones de las instituciones a la
profesionalizacion de los profesores: Estudio de sus caracteristicas en Galicia”
cuyo propdsito basico fue el conocer las representaciones y construcciones
sociales que sobre la profesionalizacion docente tienen los profesores, futuros
profesores, formadores, administracion educativa y sindicatos, como un modo
de posicionamiento omnicomprensivo.

En el contexto argentino es relevante mencionar una de las investigaciones
relativamente recientes que centra la problematica de indagacion a partir de las
representaciones sociales: la investigacion de Suarez (1995) sobre “Curriculum ,
formaciéon docente y construccion social del magisterio”, en la que se intenta
comprender como el curriculo esta involucrado en la construccion de identidades
colectivas y de representaciones sociales, a partir del analisis de los modos en
que algunos procesos Yy dispositivos pedagogicos se activan en la constitucion
del magisterio como grupo social. Este trabajo plantea una serie de hipétesis que
llevan a preguntarse sobre cdmo colisionan, confluyen o negocian las diversas
representaciones acerca de lo que es ser docente, en el espacio y accion del
curriculo de formacion.

También desde la perspectiva de las representaciones sociales, Mastache
(1992, 1996, 1999) investiga la incidencia de las construcciones de sentido
acerca de la formacion, o del “proceso formativo” en las practicas pedagogicas
cotidianas de los maestros, con el recaudo de no suponer las representaciones
sobre la formacibn como la unica variable de impacto en las practicas
pedagogicas. Esta planteada como una investigacién de corte cualitativo, con
datos obtenidos a partir de entrevistas semi estructuradas, de observaciones y
de material proyectivo. Esta investigacion, integrada en un extenso Programa

esta siendo desarrollada en la provincia de Buenos Aires.
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En relacion a las representaciones y su referencia sobre las practicas y los
modelos profesionales, es significativo el aporte de Andreozzi. En E/ impacto
formativo de la practica (1996 - 1998) realiza valiosos aportes desde una
investigacion realizada en la escuela Nacional de Terapia Ocupacional del
Ministerio de Salud y Accion Social de Buenos Aires. En un estudio de caso en
profundidad, describe las caracteristicas que adopta el proceso de socializacion
profesional durante la etapa de formacién de grado, haciendo particular
referencia a las experiencias de practica profesional desarrolladas en el
transcurso de la carrera. Plantea que los saberes incorporados durante las
practicas pre- profesionales representan una pocién del legado cultural que cada
campo profesional ha acumulado y transmitido a lo largo de su historia,
constituyéndose los saberes institucionales en el sistema interno y externo
referencial que articulan los modelos profesionales. Andreozzi considera que el
desarrollo de tareas inherentes al rol profesional posibilita construir una serie de
imagenes sobre la idiosincrasia misma del puesto de trabajo para el cual se
entrena el estudiante permitiéndole configurar una serie de representaciones no
necesariamente correspondientes con las imagenes previas. (1998 : 38)

En 1997 se edita en Buenos Aires el estudio de C. Kaplan acerca las
representaciones sociales de los maestros sobre la inteligencia de los alumnos y
su eficacia simbdlica. Para ello parte de un encuadre proporcionado por la
psicologia social y el interaccionismo simbdlico que le permite tener una
perspectiva hermenéutica de los discursos del docente. Pero también es
necesario destacar el posicionamiento de la autora en el estructuralismo
constructivista de Bourdieu que le proporciona la comprension del habitus o
“sentido practico” (Bourdieu, 1991) y de una “epistemologia del sentido comun”
(Paicheler, 1986; en Kaplan, 1997).

Indagando sobre la desercion en la universidad, uno de los estudios mas
interesantes desarrollados en el contexto argentino, fue el realizado por F.

Ortega (1997). En este trabajo se analizaron dos conceptos centrales: “la
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relacion con el conocimiento” y las “estrategias de evasion” pero abordandolos
desde la construccidn social realizada por los estudiantes universitarios, ésto es
desde las percepciones y representaciones sociales configuradas por los
alumnos durante su socializacién profesional.

En el contexto de la provincia de Salta (Argentina), se hace necesario
mencionar el trabajo realizado por Navarro (2000), en el que se indaga acerca
de las imagenes construidas por alumnos universitarios sobre diferentes objetos:
universidad, carrera, campo de trabajo, docencia. Los objetivos de este estudio
de caso se focalizaron en la aproximacién y conocimiento de las imagenes de
los alumnos de Ciencias de la Educacion a partir de una metodologia cuanti-
cualitativa que permita advertir la construccion y el devenir de estas
percepciones. Aun cuando el constructo del que se parte es el de imagen y
percepciones, (no el de representaciones sociales), esta investigacion se
constituye en el primer estudio exploratorio relevante (regional) acerca de la

problematica en cuestion.

3.2. Toma de posicion para la investigacion

Esta investigacion toma en cuenta las representaciones sociales como
meétodo y como materia prima.

Para ello, y como un posicionamiento o una forma de “toma de posicidon” a
partir de la cual se enraiza el estudio, se toman como propios los siguientes
principios que emergen de la teoria de las representaciones sociales:

» Las representaciones son relativamente estructuradas (Di Giacomo,
1987) y persistentes a través del tiempo.

» Las representaciones constituyen modalidades de pensamiento
practico, orientados hacia la comunicacion, comprension y dominio
del entorno social, material o ideal (Moscovici, 1986)

» Las representaciones se incardinan en el pensamiento practico

(Jodelet, 1984), no siempre posible de ser formalizado.
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» Las representaciones constituyen un pensamiento constituido y un
pensamiento constituyente (lbarez, 1988), esto es, proceso y
producto de la construccion de la realidad desde el momento en que
forman parte de ella, contribuyen a configurarla y producen ademas
efectos sobre ésta.

» Las representaciones son sociales, no sélo por el consenso y la
posibilidad de compartirlas por grupos, colectivos o sociedades, sino
también por la posibilidad de generar un sentimiento de pertenencia
en el sujeto, con la posibilidad de inscribirse en una determinada
colectividad considerada como “realidad”, proceso que le da sentido
a su experiencia en el mundo social.

> Las representaciones producidas por los sujetos reflejan las normas
institucionales y lo instituido en general, derivadas de su posicion o
de las ideologias relacionadas con el lugar que los sujetos ocupan
(Montero, 2000)

» El campo de representacion implica una ordenacion y jerarquizacion
de los elementos que la integran y configuran, a partir de una
organizacion interna que se denomina esquema o nucleo figurativo
(Ibafiez, 1988) y que desempefia una funcioén organizadora.

> Las representaciones sociales implican un “saber social” sancionado
como verdad, con valor de tal, a través del consenso (Jiménez Silva,
1997)

» Constituyen un aporte al capital simbdlico del sujeto, aun cuando las
representaciones implican un complejo proceso cognitivo (Guichard,
1996)

» Por el principio de mediacidon de las representaciones, el sujeto
deviene en social en la medida en que comparte una vivencia de

identificacion con un grupo, una institucion o una comunidad
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» Al operar como enlace, las representaciones hacen inteligible lo

psiquico para el sujeto (Jiménez Silva, 1997)

A este posicionamiento relacionado con la teoria de las representaciones
sociales es necesario relacionarlo con los dos ejes tedricos que se han
privilegiado para esta vision general de la investigacion. Su delimitacidn permite
articular el problema a indagar, de modo de integrarlos como nucleos

vertebradores de la investigacion. Ellos son:

4.- EL CAMPO PROFESIONAL

Campo profesional es un concepto extraido de la perspectiva del
estructuralismo constructivista de Bourdieu (1995), para quien los sujetos
sociales se agrupan en ambitos denominados campos, a partir del hecho de
compartir dos elementos fundamentales: la posesién de un bien o capital
especifico que es comun (sea material o simbdlico) y la necesidad de
conservarlo y legitimarlo, lo que genera un espacio de conflictos y de
competencia por el capital que se juega en él (Edelstein, 1999). Coexiste en /o
social una multiplicidad de campos, organizados de tal modo que cada sujeto
ocupa un lugar o una posicién dentro del campo en que interacciona.

Los practicantes de las profesiones modernas conforman campos
profesionales. Pero ésto no quiere decir que estos campos sean espacios
definidos o estructurados, en los que se comparta una identificacion total a un
modelo ideal- tipico, y un conjunto de valores comunes que sea univoco . Mas
bien constituyen espacios de produccién, circulacién y distribucion de aquellos
conocimientos y practicas sociales que, al ser monopolizados por sus miembros,
permiten el ejercicio exclusivo (restringido a los miembros del campo) de

determinada profesién.
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Profesiéon es un término polisémico. Desde el sentido comun la profesién
alude al desarrollo de una tarea altamente especifica, derivada de un sistema
de normas y de roles compartidos, que constituyen una mediacién entre las
necesidades sociales y las necesidades individuales.

En un principio, la sociologia funcionalista de origen parsoniano proporcion6
la matriz tedrica que permitié justificar las caracteristicas de la profesion en
esos términos:

e el conocimiento especializado, aprendido en instancias formalizadas y
acreditado por un titulo, un diploma o una evaluacion
e la autonomia y la responsabilidad profesional, muy relacionadas con el
estilo y el contexto de desempefio
e ¢l prestigio, estatus y reconocimiento social
Desde esta perspectiva la profesion fue considerada como un espacio
social bien estructurado, con requisitos de acceso formalmente establecidos, con
rasgos o predisposiciones distintivas y con posiciones jerarquizadas. Este modo
de entender la profesiéon corresponde a una concepcion tradicional, que connota
caracteristicas de relativa estabilidad e inmutabilidad y también monopolio de
aquellos que comparten, a través del aprendizaje y produccidn de las practicas
constitutivas, ese espacio social.

Diferenciandose del enfoque funcionalista, la perspectiva que abre Bourdieu
permite entender a las profesiones en general y a la docente en particular como
pertenecientes al conjunto mas amplio del campo de produccion y circulacion de
bienes simbdlicos (Tenti, 1989), en donde se advierten las relaciones de poder
existentes dentro del campo.

Pensar en términos de campo es pensar en término de relaciones
(Bourdieu, 1995), de modo que podria definirse al campo como una red o
configuracion de relaciones objetivas entre posiciones, que incluye y subsume
términos de vinculos intersubjetivos entre los agentes involucrados (como

portadores de un capital especifico). Queda claro que un campo no esta
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integrado por partes o0 componentes, sin0 que posee logicas propias,
regularidades especificas y fronteras dinamicas.

En la redefinicion de los campos profesionales que plantea Pacheco
(1997) surge necesariamente la figura del “perfil profesional”, que permitira :

» hacer referencia a los contenidos cientifico-técnicos en un determinado

campo de conocimiento disponible

» tomar como referencia al ambito socio-cultural y a las necesidades

sociales en su sentido mas amplio, considerandolas como un espacio
gue no se agota en los simples requerimientos explicitos del mercado de
trabajo, ni necesariamente en las prioridades marcadas por las
coyunturas politicas.

» ser delimitado por los programas indicativos emanados del aparato

estatal

» ser definido a partir de la demanda y de la oferta producida por la

dinamica propia del mercado de trabajo.

El campo, estructurado por una especie de posiciones objetivas Bourdieu
(1988, 1995), tiene una serie de caracteristicas que pueden analizarse
independientemente de quienes las ocupan, afirma Tenti. “Si la profesidn es un
campo, quiere decir que tiene limites....I1o que supone el control, por parte de los
que estan dentro del campo (0 mas bien de los que ocupan determinadas
posiciones) de las condiciones de ingreso y también del ascenso profesional’
(Tenti; 1989,30).

Desde esta perspectiva, podria correrse el riesgo de “considerar el rango de
un campo profesional como algo definido a priori y no como resultado parcial de
un largo y complejo proceso de transformacién histérico-social” (Carlino; 1993:
54). En ese sentido, si los parametros vienen definidos de afuera (del campo de
las ciencias sociales, por ejemplo) o de campos de mayor estructuracion, y ya
refiriendonos  especificamente al campo profesional de Ciencias de la

Educacién, éste “siempre conservara su caracter de inferioridad respecto de los
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campos profesionales tradicionales y mas antiguos”, lo que conlleva incluso a
conformar un campo intelectual precario (Carlino, 1999).

Refiriéendose al campo profesional, pero delimitdndolo ya desde la
docencia, especialmente referida al Profesorado de Primaria y Secundaria,
Montero (1999 ; 24) lo percibe como “un cruce de caminos y miradas cuya
dinamica exige constantemente esfuerzos de sintesis”, e incluye miradas que
nos permite ver y ampliar los significados de la profesionalizacion. En un intento
de sistematizacion, considera que el campo ha sido abordado histéricamente
desde diferentes angulos. Dentro de lo que constituye el campo profesional, la

profesion es vista:

» desde la mirada socioldgica y los enfoques tedricos que la configuran, a
través de constructos como feminizacién, proletarizacién, carrera
docente plana, intensificacion, poder.

» desde la sociologia del conocimiento, focalizando el problema en la
construccion del conocimiento y la autonomia profesional a través de la
dialéctica entre la racionalidad técnica y la racionalidad practica y critica, y
en consecuencia, de la vision de los profesores como técnicos o como
profesionales reflexivos

» desde las diversas concepciones del desarrollo profesional, que se
focalizan en los estudios sobre ciclos de vida, preocupaciones,
necesidades de formacion, malestar docente, entre otros.

» desde el propio campo de la ensefianza y la formacion del profesorado -
sintesis de las diferentes miradas - que situan el conjunto de
contribuciones realizadas al amparo del marco amplio del paradigma del
pensamiento y conocimiento de profesores, y particularmente, las
referidas al conocimiento practico y al conocimiento didactico del

contenido.
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En relacién al campo profesional las investigaciones son reducidas, y
deben considerarse segun las lineas de referencia, y segun sean las
asignaciones de sentido que se desprenden de este concepto.

En un estudio reciente realizado por Tony Becher (2001), se intenta
corroborar las formas de organizacion de la vida profesional con las tareas
intelectuales que desemperian los grupos particulares de académicos. En la
investigacion se traza un mapa del territorio y una caracterizacion de las tribus
que integran diferentes campos del conocimiento, seleccionados
deliberadamente y referidos a las ciencias puras, la ciencia aplicada y las
ciencias sociales, en un total de doce disciplinas.

El interés de esta investigacion radica, entre algunos aspectos de suma
importancia, en el modo de recoger y analizar los datos. Basicamente el estudio
se basa en los testimonios y entrevistas individuales a investigadores vy
académicos considerados “expertos” sobre la base de cinco categorias:
caracteristicas de la disciplina, cuestiones epistemoldgicas, modelos de carrera,
reconocimiento profesional y actividad profesional.

Una de las conclusiones provisorias del estudio afirma que las disciplinas
tienen, a pesar de los cambios temporales y contextuales, identidades
reconocibles y atributos culturales particulares, y que los individuos que se
desempeinan dentro de los campos disciplinares lo hacen segun diferentes
indicadores que permiten hablar de sentimientos de pertenencia a la cultura
disciplinar. Queda claro que, si bien no se habla de campos profesionales sino
de campos disciplinares (develados a partir de territorios y de tribus), los aportes
de este enfoque son significativos para la presente investigacion.

Habra que suponer entonces, y a modo de un posicionamiento que permita
enmarcar esta investigacion, una relaciéon compleja y de fuerte implicacion entre
las diferentes relaciones que interactuan en el campo profesional : el campo de
conocimiento cientifico y disciplinar ( disponible en su sentido mas amplio y que

permite hablar de “la identidad” de una ciencia o de una disciplina) ; el campo
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demarcado por la coyuntura socio histérica e institucional ( y en el que
interactuan intereses, sectores, condiciones de profesionalidad, posiciones y
grados de especializacion que hacen al campo profesional en si); el campo
social ( conformado por el conjunto de necesidades, requerimientos o demandas
surgidas de diversos sectores sociales) y el campo estrictamente laboral-
profesional (definido por los modelos profesionales, las practicas especificas, los
trayectos de socializacion profesional, la formacion inicial, los estilos de

desempenio y la profesionalizacién entre otros).

4.1. Dimensiones del campo profesional: delimitacion inicial de los
ambitos tematicos o de analisis

Desde el marco tedrico sobre campo profesional, sometido a recurrentes
revisiones, se delimitaron provisoriamente- para la indagacion de las
representaciones - los ambitos tematicos que a continuacién se detallan y que
se correlacionan con las dimensiones aludidas anteriormente. En las diferentes
instancias del estudio, el establecimiento previo de estas dimensiones del campo
profesional actuaron a modo de “organizadores” provisionales, en la construccion,
revision y analisis de los procedimientos de recogida de informacion y en el
analisis, interpretacion y relacion de los datos. Estos son:

+ La eleccién de la carrera

Elegir una carrera implica un proceso en el cual entran en juego una
serie de elementos que van mas alla de los motivos explicitos a los que se
alude cuando se responde en forma directa al por qué de la eleccion, y que se
relacionan con valores, ideales y proyectos vitales personales. La teoria de la
“‘doble transaccion” de Dubar (cit. en Fernandez Cruz, 1994; 1996, 1999;
Bolivar, 2001) da cuenta de la conformacion identitaria como un proceso que
va mas alla de la socializacién profesional, y que incluye una estrategia

simultanea de interacciones biograficas y de interacciones socio- relacionales.
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Incluir los datos personales-biograficos: de trayectoria personal, escolar y
laboral como indicadores a indagar en cuestionarios y entrevistas,
conjuntamente con datos que informen sobre la resonancia de diferentes
aspectos socio- relacionales, como apreciaciones, valoraciones, opiniones,
emergié como una necesidad para iniciar la exploracion y para profundizar la
indagacion.

En este ambito tematico referido a la eleccion, se incluyen aquellas
atribuciones biograficas y escolares que favorecieron o permitieron las
interacciones personales e identitarias, involucradas en la toma de decision
y en el ingreso al Profesorado (que posteriormente se ampliaron y
profundizaron luego del estudio exploratorio) , como:

e motivos de eleccion

e acceso a la carrera

e Dbiografia escolar

e experiencias laborales previas

e anticipaciones de futuro profesional a partir de imagenes vinculadas a la
carrera

¢ informacién e imagenes profesionales previas

En el proceso de construccion y reconstruccion permanente de las ideas,
valoraciones y percepciones que realiza el sujeto antes, durante y después de
su formacion inicial o de grado, referido a su relacion identitaria con la carrera,
es necesario analizar todos y cada uno de estos indicadores que podran dar
cuenta de cédmo ha ido configurando el campo profesional de pertenencia.

Cabe aclarar que en la tradicion psicolégica y educativa argentina, la
problematica de la eleccibn de una carrera superior o universitaria gira
recurrentemente alrededor de una de las categorias mas polémicas y sujetas
a discusion: la vocaciéon, que se objetiva a partir de una dispersa red
discursiva. La vocacion, en el contexto nacional, publico y privado, adquiere

relevancia como un objeto de estudio rentable (Emmanuele, 2001), respaldado
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por la apertura y proliferaciéon desregulada y creciente de nuevas titulaciones,
en una “articulacion desarticulada” entre la politica educativa y la politica
cientifica.

En la delimitacion de este ambito de analisis se tienen en cuenta las
diferentes acepciones que se le asignan al componente vocacional de la
eleccion. Desde la dimension idealista, de corte claramente religioso que
inclusive se desprende del Diccionario de Autoridades (1990; cit. en Gil, 1996:
136) en el que se alude a la vocacion como “la inspiracion con que Dios llama
a algun estado de perfeccion...”, pasando por concepciones de la vocacion
como algo dado y como saber positivo ( o tradicion positivista, o prehistroria de
la orientacion vocacional, o estrategia actuarial: en Bohoslavsky, 1974)
amarrado a indicadores meramente empiricos; hasta las reflexiones que
desde el psicoanalisis ( Freud, 1918; Lacan, 1996; Singer, 1987; Volnovich,
1987; Safouan, 1994; cit. en Emmanuele, 2001;), la psicologia social vy la
misma teoria de las representaciones sociales se hacen de esta particular
categoria (llvento, 2001).

Teniendo en cuenta los aportes de Castoriadis (1993), lo vocacional
remite a una logica dialéctica, en la que se percibe una simultaneidad entre lo
privado y lo publico, entre lo singular y lo colectivo, entre lo objetivo y lo
subjetivo, pero siempre como una instancia atravesada por /o simbdlico. Es
este concepto y esta perspectiva, consustanciada con el constructo de
imaginario social y de representaciones sociales, las aportaciones que mas

afectan y contribuyen en la delimitacion de este ambito de analisis.

« El campo instituido y regulado en Ciencias de la Educacion:
Es importante analizar las condiciones objetivas presentes de aquello
que se considera como el campo profesional de Ciencias de la Educacion, es
decir lo social objetivado y construido (Bourdieu;1988), a través de

reglamentos, planes de estudio, recursos, organizacion de los espacios,
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disposiciones, etc. En una palabra, todo aquello instituido social e
histéricamente que contribuye a situar, significar y construir la biografia
personal, institucional y relacional de los sujetos dentro de ese campo.

El ambito tematico que corresponde al campo profesional desde lo
legislado vy reglado esta referido en este caso al conocimiento de las
incumbencias, al perfil y alcance del titulo, y al marco regulatorio profesional .

Contempla la “legitimidad” atribuida, asignada o delegada, desde las
incumbencias y alcances del titulo de Profesorado en Ciencias de la
Educaciéon del propio Plan de formacién inicial, segun la Res. Vigente del
Ministerio de Educacién y Cultura de la Nacion N° 2785/85 y segun el plan de
estudios 1985 ( Res. H N° 090 /86) del Profesorado de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de Salta .

a) Se entiende por incumbencias aquellas competencias que son
atribuidas desde lo institucional y que se expresan en término de habilitacion
profesional. Son “las actividades comprendidas en los alcances del titulo, y
cuyo ejercicio pueda comprometer al interés publico. Su efecto es limitar el
ejercicio de las actividades a quienes acrediten el titulo, como garantia para

la sociedad. Surgen del Estado y de su deber indelegable” '

, que lo hace
intervenir en dos funciones : a) como responsable de un servicio publico ; b)
como empleador de un profesional de la educacion, relacionado a esferas de
interés publico.

En ese sentido, el Estado Nacional regula los limites y las
incumbencias mediante sanciones normativas, que pueden advertirse en
diferentes aspectos : requisitos generales al cargo, mecanismos de
promocién y ascenso, regulaciones disciplinarias, entre otras.

La Direccion Nacional de Asuntos Universitarios del Ministerio de

Educacioén y Justicia de la Republica Argentina (1980) recomienda enunciar

' (Ministerio de Cultura y Educacion de la Republica Argentina. Decreto 256/94)
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las incumbencias profesionales con ciertos criterios, algunos de los cuales

son .

Cada enunciado debe contener la accién y el objeto sobre el que se realiza dicha
accion.
Las acciones que se incluyan en los enunciados deben ser acciones profesionales para
las que se requiere una capacitacion especifica
El objeto que se incluya debera ser un desasegregado del objeto de la profesion.
Cada enunciado debe tener sentido por si mismo ; es decir no debe hacer referencia a
otro.
Los enunciados deberan contener acciones y objeto globales. En consecuencia es
necesario evitar :

- la desagregacion de las etapas de un proceso o tareas que éste implique

- la mencion de los métodos y técnicas que pueden utilizarse para la realizacion

de esas acciones
- los destinatarios a quienes va dirigida la accion.

- el campo laboral (puestos, cargos, lugares de trabajo)

Desde las incumbencias asignadas por el Estado Nacional y por la

Universidad a través del plan de estudios contemplariamos las practicas

laborales del profesor en Ciencias de la Educacion, tanto en el ambito formal

como no formal, en las modalidades presencial y a distancia. Desde el

analisis de los documentos mencionados anteriormente se explicitan, entre

otras, las siguientes incumbencias :

» disefo, planificacion, conduccion y evaluacion de :
e procesos de ensefianza-aprendizaje ;
e de modelos y propuestas curriculares ;
e de planes, programas y proyectos educativos y culturales ;
e de modelos y disefios de administracion educacional ;
e de materiales educativos de distinta complejidad tecnoldgica
e de programas de formacién y perfeccionamiento y actualizacion

e de programas y proyectos de capacitacion de recursos humanos
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e de procesos de ensefianza y aprendizaje destinados a necesidades
especiales
e de planes, programas y proyectos de informacion y orientacion
educacional, vocacional y ocupacional.
» administracion y organizacion de unidades y servicios
educativos y pedagogicos
» asesoramiento en la formulacion de politicas educativas y
culturales
» asesoramiento en la elaboracion de normas juridicas en
materia educativa
» asesoramiento pedagodgico a instituciones educativas y
comunitarias
» participacion en proyectos de accion socio-cultural en las
comunidades
» asesoramiento y promocion de la dimension educativa en los

medios de comunicacion social.

b) Se entiende perfil como el “conjunto de conocimientos y
capacidades que cada titulo acredita, y que constituyen el fundamento
técnico de su accionar profesional, de las capacidades y habilidades
requeridas para resolver una problematica propia, y actitudes necesarias
para su desempefio” (MCE. Decreto 256/94).

De algun modo, y siguiendo esta definicion, el perfil alude a un
conjunto de rasgos “deseables” que tienden a formularse en consonancia con
los objetivos del plan de estudios y de la formacién profesional que éste se
propone. Cada institucion de nivel superior delimita, a partir de su propuesta
curricular el perfil deseado en la formacién profesional de sus egresados.

En el planteo de los perfiles y sub perfiles profesionales, pero ya no

solo desde “lo docente”, sino desde la profesion del pedagogo, Tejada (2001)
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los considera no sélo como “el referente de la formacién a realizar, sino
también como la resultante de las necesidades que hay que satisfacer”. En
ese sentido incluye no sélo las necesidades normativas, potenciales y
comparadas, sino también las necesidades sentidas o percibidas. Visto de
este modo, “la consideracion del perfil sera clave en la formulaciéon de los
objetivos, asi como en la seleccion y secuenciacion de los contenidos de esa
formacién” (pp 46).

Las actividades para las que resulta competente un profesional es lo
que se entiende por alcance del titulo, en funcion del perfil del titulo y de los
contenidos curriculares de la carrera. Su efecto es acreditar “oficialmente” la
formacion académica segun lo contenidos y créditos horarios de los estudios
realizados segun el plan de estudio. (Decreto 256/94).

Entre los estudios que se toman como referencia para este ambito
tematico, y teniendo en cuenta sobre todo la especificidad en relacion a la
profesion en Ciencias de la Educacion, se tienen en cuenta, entre otros, los
aportes de Marcelo (1993, 1997) en los que propone posibles campos de
acciéon del pedagogo, considerando el ambito de la educaciéon formal y no
formal; los de Bordas, Cabrera, Fortuny y Rodriguez-Lajo (1995) acerca de
las salidas profesionales del licenciado en Pedagogia; y los de Millan (1992)
referidos al futuro profesional del pedagogo. Todos estas aportaciones son
citadas por Tejada (2001) cuando se refiere y define el perfil profesional del
Pedagogo a partir de las funciones que éste desarrolla en los diferentes
ambitos educativos: de direccion, de formaciony de asesoramiento.

A continuacion, y enmarcado en el perfil - dentro de la dimensién de “lo
instituido” - se explicitan los distintos “ambitos de la educacién”, en el que se
justifica incluir la educacion formal, no formal e informal por estar
mencionadas tanto en la resolucién ministerial como en el Plan de Estudios
1985 :
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>

Educacion _Formal : Es aquella mediada por agentes sociales
especificos, con intervenciones directas de caracter mas o menos
sistematicas. Hace referencia al sistema educativo estructurado
institucionalmente, dirigido al reconocimiento formal del logro de ciertos
objetivos educativos, tales como créditos, diplomas, credenciales o
grados académicos. (Sarramona, cit. Gonzalez Soto; 1999). Se
caracteriza por estar reglada por un sistema juridico y normativo
especifico, con una estructura organizativa claramente establecida -
que abarca desde el nivel inicial a los postgrados universitarios- con
contenidos y formas de intervencion educativa previamente
establecidos y con funciones delimitadas y diferenciadas para los
profesionales implicados (Martinell, cit. Gonzalez Soto ; 1999)

Educacién no formal es aquella que se concreta en servicios no

escolares, independiente del sistema formal, con un marco legal poco
definido (aun cuando la Ley Federal de Educacion ; Titulo 1V, art. 33 y
35 ; incisos de la a) a la g), institucionaliza la educaciéon no formal y
hasta prevé la posibilidad de articulacion con el Nivel Polimodal ); con
diversidad de finalidades y con funciones indefinidas; en la que
coexisten una pluridisciplinariedad y una interprofesionalidad que
conlleva un grado de incertidumbre y de libertad muy altos. Sin
embargo la educacién es un fendmeno social tan amplio y profundo que
los espacios delimitados por las concepciones expresadas no significan
limites rigidos, sino fronteras permeables, dado que hay
manifestaciones de lo no formal e informal en el espacio de la
educacion formal y tendencias a convertir en formales, manifestaciones
de lo no formal

Se entiende por educacion informal aquella que se concreta en

servicios u oportunidades de educacion extraescolar, con objetivos de

promocién y estimulacién educacional, quehaceres y manifestaciones
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culturales, aplicables a corto plazo, que se orienta hacia la continua
actuacion y desarrollo personal. Puede presentarse como
oportunidades de practicas libres y asistematicas de aprendizaje
experiencial, trabajo comunitario, actividades -culturales, etc. , sin
acreditacion especifica ni directa de estos aprendizajes. Se implementa
mediante acciones de animacion, informacién, difusion, de promocion
de aprendizajes no intencionales e inestructurados que influyen en la
vida cotidiana. Es interaccional y relacional, ambiental y difusa.

c) El marco regulatorio alude al control y a la supervisién con que el
ejercicio profesional esta regulado. Se consideré importante tomar este
aspecto de “lo social objetivado”, teniendo en cuenta que buena parte de las
regulaciones del ejercicio profesional provienen no soélo del exterior del
campo, sino también del interior del mismo, a través de distintos mecanismos
de control sobre las condiciones de ingreso, movilidad y permanencia
profesional, de organizacién dentro del campo vy de regulacién social. Tanto
las incumbencias como el perfil y el alcance del titulo profesional, aluden a un
marco regulatorio de la profesién como campo.

Desde este marco es necesario tener en cuenta el planteo que hace
Gimeno (1995) respecto de la desregulacién del fendmeno educativo y de las
consecuencias contradictorias y encubiertas que afectan a los educadores, y
que ofrece una practica incierta, mas compartida, sometida a una
racionalizacion mas difusa...que no es monopolio de unos pocos
determinantes claramente identificados, donde el reparto del poder sigue
siendo desigual, al socaire de la desregulacion (pp13).

Justamente una de las reflexiones cruciales que desarrolla Gimeno en
relacion a la desregulacion de la profesion docente, de las instituciones y de
los centros permite parafrasear su propio interrogante acerca del
protagonismo y participacion de los actores, y afirmar, junto a éste, que la

antipoda de la desregulacién no esta precisamente en la autonomia y en la
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descentralizacion, entendida como una racionalidad burocratica y
conservadurista. Compartiendo los planteos de Gimeno “;no sera una ficcion
agradable sustentada en el hecho de que otros controles menos evidentes y
sutiles se estan imponiendo a la practica y a sus profesionales? ¢ No sera que
lo que esta cambiando es el tipo de regulacion sobre el sistema y sobre la

practica en vez de disminuir?” (1995,24-26)

s+ Campo disciplinar de las Ciencias de la Educacién

El campo disciplinar esta referido, segun Diaz Barriga (1997) al desarrollo
tedrico, conceptual y metodolégico de una ciencia en particular. Apunta a la
conformacién tedrica o conceptual de un saber especifico y comprende tanto
el objeto como el estatuto cientifico. Incluye el saber sustantivo referido a la
comprension de la estructura epistemoldgica propia del campo, de sus ejes
conceptuales, de su relevancia social y de las perspectivas de interpretacion
del objeto de estudio.

Silber (1997), en relacion a la especificidad del objeto de las Ciencias de la
Educacién, considera que el “saber pedagoégico” fue reiteradamente
presentado como un saber metodolégico, de acompanamiento, mas
relacionado con la “forma” que con la “substancia”. Propone recuperar la
categoria de “competencia disciplinar’ que permita pensar a la Pedagogia
como un campo con contenido no compartido, constituido por el conocimiento
y la intervencion sobre la educacion y la formacion.

Este ambito tematico denominado el conocimiento disciplinar, presenta dos
dimensiones, y se lo considera en relacion a:

a) El objeto de estudio de las Ciencias de la Educacion “construido” por los
sujetos dentro del campo, que permite legitimar su posicion dentro de él. Para
ello se plantea la necesidad de indagar acerca de su delimitacion, de su

especificidad, de su autonomia y de su apertura.
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El reemplazo de la Pedagogia a favor de las Ciencias de la Educacion
promovié un avance y un proceso de autonomizacion de las ciencias
auxiliares, lo que fue llevando a la pérdida de la especificidad de su objeto de
estudio (Sanjurjo 1997), favoreciendo su dilucidn. Esta opinién enfatiza la falta
de delimitacién clara del objeto de las Ciencias de la Educacién y advierte
sobre el riesgo que puede llevar a un desplazamiento desde el objeto
‘ensefianza” hacia el objeto “educacion”, lo que conlleva en si una
conceptualizacion desarticulada.

El objeto mismo de la educacion es un objeto abierto, advierte Gimeno,
lo que hace que se vaya captando su esencia a medida que “lo vamos
persiguiendo con la practica educativa, lo vamos interpretando al tiempo que
se va condensando en el transcurso de una experiencia. Esta peculiaridad da
a las Ciencias de la Educacién una caracteristica particular: la de ser
racionalmente inconclusas” (Gimeno Sacristan, en Sanjurjo; 1997:9)

Es necesario reflexionar acerca del aporte de la pluralidad de ciencias
que aportan al campo de las Ciencias de la Educacion en una
interdisciplinariedad

Como una contribucion al fortalecimiento interno, a la autonomia vy
especificidad del campo profesional se hace necesario delimitar y/o
consensuar el objeto de estudio de las Ciencias de la Educacion, de modo de
ir superando los rasgos que hoy le son propios: “fragmentariedad de los
conocimientos por  imprecision del objeto de estudio y consecuente
desconcierto de los alumnos que se suma al de los docentes, seriamente
afectados en su identidad profesional” (Silber, 1977: 117)

En el item correspondiente a este ambito tematico, a indagar mediante
los diferentes instrumentos de investigacion, se consideraron posibles “objeto
de estudio” de las Ciencias de la Educacién a partir de los diferentes

desarrollos tedricos mencionados por Sanjurjo (1997), teniendo en cuenta que
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éstos debian mostrar diversidad, complementariedad, riqueza y especificidad,
como:

- los procesos de ensefianza y aprendizaje (Tezanos), el sujeto
pedagdgico (Puiggros), la educacion y la formacion (Silber), la transmision
de contenidos de la ensefianza (Libaneo), la acciéon pedagoégica (Quintana
Cabanas), el método (Pasillos Valdez), la educacion como practica social

(Pimenta), entre otros.

b) En relacibn a la segunda dimension del campo disciplinar,
entendemos por estatuto cientifico “el ordenamiento de un saber acerca de
un objeto de conocimiento, que permite fijar limites y funciones, y la
construccion de modelos cientificos para abordar el conocimiento de dicho
objeto”. (Bella y Sanjurjo ; 1997 : 3).

Reconocer que las Ciencias de la Educacion pueden desarrollar un
estatuto cientifico implica partir de algunos supuestos como: la posibilidad de
teorizar sobre su objeto de estudio, reconocer su configuracion como un
modelo explicativo, poseer una racionalidad y una logica, articularse con
otras disciplinas de las cuales toma teorias y conceptos, delimitar su campo,
definir relaciones con las mismas y ser susceptible de una revision critica.

En este ambito tematico surge con fuerza la necesidad de reflexionar
acerca de la constitucion del corpus teérico de las Ciencias de la Educacion,
de su especificidad, su complejidad y de sus relaciones interdisciplinarias.

Voces como la de Carlino (1993) alertan sobre la necesidad de no
desarrollar comparabilidad entre diferentes campos disciplinares, y pensar la
pluridisciplinariedad, la interdisciplinariedad y la aparente identidad inacabada

y multiple como distintiva de las Ciencias de la Educacion.

+» El conocimiento profesional
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Es dable aclarar que desde un principio se plantea el uso del término

conocimiento del profesor, sabiendo que puede implicar ciertas confusiones.

Hasta la década de los 60 “ la investigacion sobre el profesor se
centraba, fundamentalmente, en descubrir distintos tipos de cualidades
personales a base de recurrir a encuestar la opiniéon de supervisores, de los
alumnos o del propio colectivo de los profesores. Se trataba de descubrir qué
cualidades se consideraban mas sobresalientes a nivel personal, porque
favorecieran una mejor relacion pedagdgica, o de caracter didactico, porque
incidieran en una ensefianza mas efectiva y atractiva”. (Gimeno y Pérez
Gomez ; 1983 : 350).

Estas consideraciones permiten advertir que en el intento de indagar
cudles son los conocimientos profesionales, la pretensién no es llegar a
conformar un perfil de profesor eficaz, dejando intencionalmente de lado el
paradigma presagio- producto “en el que la formacidn del profesor es vista
como una suma de competencias que lo convierten en un técnico eficaz”.
(Jiménez ; Gonzalez Soto y Ferréres ; 1989 : 51).

Se involucra en él a una actividad cognitiva compleja, de saberes
relacionados con un conocimiento tedrico y conceptual, como asi también a
las habilidades relacionales, los esquemas practicos, las actitudes y
disposiciones y el conocimiento del contexto en el que se desenvuelve su
practica.

Montero (2001) define el conocimiento profesional como “el conjunto de
informaciones, habilidades y valores que los profesores poseen, procedente
tanto de su participacién en procesos de formacién (inicial y en ejercicio)
cuanto del analisis de su experiencia practica, una y otras puestas de
manifiesto en su enfrentamiento con las demandas de complejidad,
incertidumbre, singularidad y conflicto de valores propias de su actividad
profesional, situaciones que representan, a su vez, oportunidades de nuevos

conocimientos y de crecimiento profesional” (pp202-203). Esta extensa cita
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permite advertir la complejidad del constructo y la dificultad de abstraerlo y
diferenciarlo de otros como creencias, concepciones, ideas previas o
percepciones, entre tantas otras.

También esta definicion permite advertir la dimensién praxeolégica del
conocimiento profesional a la que alude Montero (2001) cuando citando a
Sarmento (1996) afirma que éste se construye fundamentalmente en los
contextos en los que se ejerce la practica “como resultado del encuentro de
una teoria con una practica profesional que la interpreta, la desafia, la
interroga y desarrolla” (pp: 129)

En ese sentido, resulta interesante tener en cuenta a Braslavsky y
Birgin (1992) quienes consideran que el bagaje de conocimientos de un
profesor, al ensefar, puede discriminarse en un saber sustantivo (o
disciplinar, referido a la comprension de la estructura epistemolégica propia
del campo, de sus ejes conceptuales, de su relevancia social, de las
perspectivas de interpretacion del objeto de estudio), un saber pedagdgico
(que alude al repertorio de saberes que permiten la relacion necesaria para
que el conocimiento cientifico se convierta en conocimiento ensefiado y
aprendido) y un saber institucional (que incluye las variables contextuales
que definen el ambito propio en que la actividad tiene lugar).

Ampliando y profundizando este enfoque, y desde una concienzuda
revision, Marcelo (1994, 1995) se refiere a los niveles y areas del
conocimiento profesional del profesor desde un saber pedagogico
(conocimientos tedricos y conceptuales); un saber hacer (esquemas practicos
de ensefanza) y un saber por qué (justificacion de la practica).

Incluye como componentes del conocimiento profesional:

e el conocimiento psicopedagdgico (referido a todo lo relacionado con el
conocimiento de las técnicas didacticas, de los procesos de

planificacion, gestion de clase, evaluacion, aprendizaje de los alumnos,
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la enseflanza en pequenos grupos, aspectos legales de la educacion,
etc);

e de contenido ( referido al conocimiento de la materia que ensefan los
profesores). Segun los diferentes autores (Ball y McDiarmid, 1989;
Cornbleth, 1989; Grossman, Wilson & Shulman, 1989; Kennedy; 1990)
toma en cuenta componentes que permiten plantear un conocimiento
sustantivo - que incluye la informacion, ideas, topicos y en general el
cuerpo de conocimientos propios de la materia a ensefar, que
determina no sélo el qué ensefar sino también desde qué perspectiva; y
un conocimiento sintactico del contenido relacionado con el dominio que
el profesor tiene sobre “los paradigmas de investigacion en cada
disciplina,...en relacibn a cuestiones como la validez, tendencias,
perspectivas en el campo de la especialidad como de la investigacion”
(Ball y McDiarmid, 1989, cit. en Marcelo, 1995: 256).

Montero (2001), en su revision sobre el conocimiento profesional y
especialmente cuando aborda el conocimiento del contenido, afirma que
“el programa de Shulman deja patente la vinculacion entre conocimiento
y accion a través de la repercusién que uno u otro dominio del contenido
de la materia representa para la actuacién profesional: a mas dominio
mas rica la actuacion, mayores posibilidades de transformacion del
contenido y de atencion a la diversidad de los alumnos” (pp. 202)

e didactico del contenido, como elemento central del conocimiento del
profesor y referido a su forma de organizacién y representacion para
poder desarrollar una ensefanza que propicie la comprensiéon de los
alumnos. En palabras de Shulman “no es solo el conocimiento del
contenido ni el dominio genérico de métodos de ensefanza” (1992; cit.
en Marcelo, 1995: 258) y esta muy vinculado a lo que él mismo
denomina “puente” entre el significado del contenido curricular y la

construccion de ese significado por parte de los alumnos.
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e del contexto (en referencia al ddnde se ensefia, y a quien se ensefa)
Desde un punto de vista socio- cultural, y rescatando la dimension
ecoldgica del conocimiento, Yinger plantea que éste “no existe en los
individuos, sino en las relaciones que se producen entre éstos y el
ambiente en el que se desarrollan” (1991; cit. en Marcelo, 1995: 260)
Asimismo, la revisidbn que aporta Fernandez Cruz (1999) acerca del

conocimiento profesional ilumina particularmente este ambito tematico de la

investigacion, sobre todo cuando considera los aportes de Wilson, Shulman

y Rickert (1987) sobre los dos componentes esenciales del conocimiento

docente: “uno procesual (referido al modelo de razonamiento que se sigue

en la accién didactica); el otro /6gico (un sistema concreto de clasificacion

del contenido)” (pp. 224).

El énfasis, en esta dimension de analisis del campo profesional que se
desea indagar y profundizar en esta investigacion, recae en las expectativas
de conocimiento profesional del profesor en Ciencias de la Educacion que
tienen los alumnos, y en las instancias de socializacion profesional en que se

adquieren y consolidan.

+ EI contexto socio- cultural e institucional del ejercicio profesional

Se entiende por contexto no soélo aquello que da marco espacial o
institucional a la practica profesional, sino también a la dimensidn
antropolégica, funcional y organizativa que da sentido a la intervencion del
profesor en Ciencias de la Educacion y que permite hablar de una cultura
profesional en la cual se “anida” su practica (Gimeno, 1988).

En su sentido etimoldgico, el contexto alude al “entrelazamiento”, a un
“todo que da coherencia a sus partes”, en el que se incluye “una relacion
cualitativa entre un minimo de dos entidades analiticas en un unico proceso”,

perspectiva que desde la Psicologia Cultural, y fundamentalmente desde la
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Psicologia de corte Socio- cultural, permite advertir una nueva dimension
del contexto, ampliamente superadora de la vision dualista del “adentro” y
del “afuera” de la mente que tan bien ejemplificara Bateson (cit. en Cole;
1999: 130).

Desde esta perspectiva, el contexto se asocia al concepto de cultura
laboral, profesional, institucional (Frigerio, 1992, 1995) y a uno de los
constructos que mas ilumina esta linea de investigacién que se aborda: el
imaginario- representacion, como sustento de toda cultura “que matiza, tifie y
altera la relacion que cada sujeto tiene con la institucién, con los otros y con
el trabajo especifico” (1992: 37)

Frigerio define a la cultura institucional como aquella “cualidad
relativamente estable que resulta de las politicas que afectan a la institucion
y de las practicas de los miembros de un establecimiento. Es el modo en que
ambas son percibidas por estos ultimos, dando un marco de referencia para
la comprension de las situaciones, orientando e influenciando las decisiones
y actividades de todos aquellos que actuan en ella” (Frigerio, 1992: 35).

Popkewitz (1986) considera, en la profesion docente, tres niveles
contextuales: a) el contexto propiamente pedagogico (“formado por las
practicas cotidianas de clase, que completan el transcurrir de la vida dentro
de los centros”); b) el contexto profesional (conformado por “un modelo de
comportamiento profesional arropado por ideologias y conocimientos que
legitiman sus practicas, condensado por lo general en un tipo de saber
técnico”) y c) el contexto sociocultural (“que proporciona valores y contenidos
considerados como “valiosos”), cit. en Benedito, Ferreres, Ferrer, 1995: 140.

Se aprecian en esta dimension de analisis referida al contexto socio-
laboral e institucional, aquellas cuestiones que ademas, se relacionan con
el acceso a la carrera y con la percepcion y anticipacion de su “salida” al

mercado laboral.
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Se incluyen en este ambito las expectativas sobre la insercion
profesional, el conocimiento de la cultura laboral y sus exigencias, como asi
también las condiciones especificas relacionadas a la insercién profesional y
las valoraciones que se hacen al respecto de la perspectiva laboral, tanto
actual como prospectiva.

El cambio cualitativo que afecta “al texto y al contexto de la ensefianza”
(Gonzélez Soto, 1999) complejiza el ejercicio profesional del Profesor en
Ciencias de la Educacién, de modo tal que se impone indagar, ademas,
acerca de la falta de consenso social sobre las demandas al respecto de su
practica, sobre los cambios y persistencias en la valoracion social, sobre las
condiciones laborales tanto objetivas como las construidas inter
subjetivamente, las fuentes de tension externa y las transformaciones

apreciadas y percibidas en el contexto socio- laboral e institucional.

+» La profesionalidad
Esta dimensién de analisis en permanente definicién, ofrece ciertas
dificultades para su indagacion: “es imposible discutirla sin referencias al
momento historico concreto, a la realidad precisa del sistema escolar en el
que tiene que actuar y a la evolucion del conocimiento que técnicamente
pretende legitimarla” (Gimeno, 1990: 2) quedando asi plasmado lo
idiosincrasico de la profesionalidad del profesor.

Profesionalidad, profesion, profesionalizacion, profesionalismo son
conceptos que ofrecen ambiguedad dada la aplicacion indistinta que suele
hacerse de ellos segun los diferentes alcances y contextos en los que se
aplican. De ello dan cuenta, entre otros, Villar (1990); Marcelo (1994),
Imbernén(1994, 1999); Ferreres (1992; 1995) y Montero (1999, 2001).

El concepto de profesion no es neutro, advierte Ginsburg (1988, cit. en
Marcelo, 1994) en clara alusion a los enfoques socio- funcionalistas que

tomaron a la profesién y al grupo profesional (Fernandez Enguita, 1990; cit.
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en Marcelo, 1994 y en Montero, 2001) como un colectivo autorregulado de
personas que trabajan directamente para el mercado en una situacion de
privilegio monopolista.

“‘Muchos de los estudios sobre lo profesional en la docencia “no estan
exentos de criticas a causa de una presentacion excesivamente local y
descontextualizada, o por obviar la logica procedencia politica de las
caracteristicas profesionales, como la legitimacion social de un poder y de
una autoridad”, afirma Imbernén (1994: 15) en clara alusion a los aportes
realizados por Popkewitz (1990), Apple (1986) y Guinzburg (1988) entre
otros.

Batallan (1997) situa el origen del debate politico- técnico sobre la
profesionalizacion del trabajo docente, en los Estados Unidos de
Norteamérica, con la politica neoconservadora impulsada a fines del decenio
de los 70, como un intento de limitar la estructura burocratica del sistema
educacional. EI modelo, inspirado en la sociologia de las profesiones,
“suponia que la mayor autonomia de los maestros en la sala de clases
aumentaria su liderazgo, llevando a limitar la burocracia” (pp. 239).

El concepto de profesionalizacion hace referencia al “conjunto de
procesos historicamente analizables mediante los cuales un grupo de
profesionales logra demostrar su competencia en una actividad de relevancia
social y es capaz de transmitir a otros tal competencia y de imponer su
modelo frente a otros profesionales y profesiones concurrentes con la ayuda
del Estado” (Tenorth, 1988; cit. en Marcelo, 1994).

En otros contextos, y particularmente en Espafia, el discurso de la
profesionalizacion docente estd provocando, segun Yus (1995), “una
contradiccion consistente en que, por un lado interioriza una mentalidad
colectiva de un estatus funcionarial que ofrece seguridad y prestigio
profesional; y por otro, se observa, ademas del empobrecimiento cultural, de

la modesta extraccion social y pobre formacién inicial, otros factores
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relacionados con la divisién del trabajo y la separacion entre los niveles de
concepcion y disefio de la ensefianza y los de ejecucion practica” (cit. en
Fernandez Cruz, 1999: 91).

Para Labaree (1999), la profesionalizacion, como proceso de
racionalizacion y formalizacién de la ensefianza que impulsa la posicion de
las ciencias de la educacion en el mapa de las areas de conocimiento
cientifico, lleva a fortalecer “una racionalidad técnica cuyo objetivo es la
regulacion fuerte de la practica ignorando el fracaso a que irremediablemente
conduce esta posicion que no es capaz de articular una relaciéon funcional-
para el ejercicio de la profesidn- entre conocimiento tedrico y conocimiento

practico” (en Fernandez Cruz, 1999: 92)

En cuanto al concepto de profesionalidad docente, se toma como
relevante aquel que la toma como expresidon de la especificidad de la

“*

actuacion de los profesores en la practica, es decir, “el conjunto de

actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados a ellas
que constituyen lo especifico de ser profesor” (Gimeno, 1993 cit. Gonzalez
Soto, 1999:242).

El concepto de profesionalidad, desde la perspectiva que sirve como
punto de partida para esta investigacion, permite un acercamiento al de
identidad profesional y al de cultura profesional, al tener en cuenta toda la
compleja realidad objetiva e inter subjetiva que caracteriza a los miembros de
una misma comunidad profesional. Pero si bien la profesionalidad “implica
una referencia a unas determinadas caracteristicas especificas debidas a la
formacion y a la experiencia de la persona que ejerce la actividad laboral, y
que esta expuesta a la dinamica externa del mercado del trabajo” (Imberndn,

1999: 15), es necesario aclarar que la identidad profesional implica, ademas,
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una dimensiéon subjetiva de aceptacion del compromiso profesional y de
pertenencia a la comunidad profesional (Fernandez Cruz, 1994).

El docente construye su identidad “sobre la base de una compleja trama de
lugares adjudicados, creencias, deseos propios y de otros, su ideal del yo, del
mundo como quisiera que fuera” (Edelstein, 1999: 53), en un proceso que
ademas, representa rupturas y escisiones propias, cargadas de lo que no se
reconoce, de lo que falta, de lo que se oculta. De alli, que en la constitucion
identitaria docente sea importante la inclusién de “la mascara profesional”,
como elemento compensatorio de lo oculto, del reconocimiento del si mismo
profesional

La identidad profesional implica siempre una cultura profesional, que a su
vez se remite a una identidad colectiva, 1o que no significa necesariamente
homogeneidad (Abraham ,1998) .

Esta asociacion permite aventurar la siguiente relacion, en la que se
advierten las dimensiones socio- didacticas de la profesionalidad; las socio-
antropolégicas de la cultura profesional y las psico-sociales de la identidad

profesional:

Profesionalidad

ASs

Cultura Profesional Identidad Profesional

La conceptualizacion de la profesionalidad es muy compleja por el sinfin
de elementos que la constituyen y que la plantean como un proceso historica y
antropolégicamente condicionado por diversas practicas.

En este ambito tematico referido a la profesionalidad, en el que se
imbrincan dinamicamente los conceptos de cultura profesional y de identidad

profesional, se incluye la consideracién sobre:
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tipificacion profesional: En el intento de superar el enfoque
tradicional de “caracterizar” al profesor segun sus rasgos y factores,
se intenta abordar un enfoque alternativo (Imbernén, 1999) que
permita indagar la representacion de su funcién profesional a partir
de categorizaciones que permitan decir de él si es considerado
profesional, experto, técnico, burdcrata, agente de cambio social,
trabajador social, etc en relacion a la cultura profesional donde se lo
contextualiza.

autonomia profesional, en relacién a la consideracion de un espacio
laboral y social propio, de un control interprofesional, de una
afiliacion colectiva, de responsabilidades propias de la tarea
profesional, de la capacidad de evaluar y de la autocritica
profesional (Benedito, cit en Fernandez Cruz, 1994: 87). Para
Ferreres (1992,14) la autonomia es una dimensioén fundamental en
la consideracion de la profesion, ya que esta referida no solo a las
relaciones con el cliente sino también al conjunto del grupo
profesional y de su organizacién

autoridad  social o capacidad de incidencia social, y del
reconocimiento que socialmente se hace sobre la capacidad del
profesor de incidir en decisiones consideradas de relevancia social
y politica (Imbernén, 1999). Este punto resulta de particular
relevancia dada la relacion de poder y el posicionamiento que el
profesor asume implicita y explicitamente como propia de la
profesidon y del contexto de pertenencia y referencia, y que relaciona
con la demanda voluntaria u obligada de los “clientes”. Este sub-
item de la profesionalidad se relaciona intimamente con el siguiente,
referido al prestigio profesional, por considerar que la percepcion
acerca de la autoridad social puede vincularse o no con la necesidad

de reivindicacion de un estatus que ‘“recupere 0 asuma
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competencias profesionales respecto de la propia practica que ahora
no tienen” (Gimeno, 1989; cit. en Ferreres, 1992: 141)

e prestigio o estatus del profesor dentro del entorno social y de los
contextos socio- institucionales en general. Esta relacionado con el
concepto de promocion y movilidad social y econdmica, asociado a
la percepcion que los futuros profesores y profesores en Ciencias de
la Educacion advierten y subjetivan en relacién a la jerarquia o
escalera profesional que las instituciones y la sociedad en general

brindan como imagen especular.

5- LAS PRACTICAS PRE-PROFESIONALES

Las practicas pre-profesionales son aquellas que se desarrollan en la
formacion inicial como una subunidad organizativa pedagobgica con
caracteristicas idiosincraticas (Andreozzi, 1998: 36), diferenciandose del resto
de las asignaturas que componen el plan de estudios, ya que entre otras
caracteristicas tienen una finalidad especifica ligada con la intencion de
‘promover aprendizajes vinculados con la habilitacion instrumental, social y
emocional para el desempeio de roles profesionales particulares”, favoreciendo
la internalizacion de los marcos de referencia para la accién.

Las practicas pre-profesionales pueden aproximar a los estudiantes a
escenarios reales para ir organizando y reorganizando marcos de referencia,
para reconocer los puntos débiles y fuertes de si mismos en relacion a las
propias competencias personales, para reflexionar sobre la propia practica, en
una revision critica y reconstructiva de ésta, incorporando inclusive, una
referencia autobiografica.

Durante la formacion inicial, las practicas van configurando un campo de
experiencia que posibilitan modificar o confirmar algunos significados. Estos
estan relacionados, entre otros, con las funciones asignadas y asumidas por los

profesionales del campo, con las condiciones institucionales en las que éstas se
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desarrollan, los encuadres de trabajo, las exigencias inherentes al puesto de
trabajo y los puntos de tension o conflicto alrededor de los cuales se entreteje la
dramatica del rol. Analizadas desde el plano de lo real, las practicas pre-
profesionales ofrecen la posibilidad de tomar contacto directo con los escenarios
de trabajo, permitiendo aproximarse al objeto, a los instrumentos,
procedimientos y condiciones de trabajo; y desde el plano de lo simbdlico,
proporcionan un sentido iniciatico por cuanto “las situaciones de formacién en la
practica constituyen espacios transicionales, donde el estudiante representa y se
representa el rol que desempefiara en su futura vida profesional’. (Andreozzi;
1998 : 42)

La incorporacion de habitos y rituales de interaccién durante las practicas
pre-profesionales permiten adentrarse en las reglas pre-establecidas, en un
proceso iniciatico, que entre otras cosas, permitira conocer y apropiarse de la
trama simbdlica de interacciones de la vida profesional diaria ; comprender las
condiciones sociales, institucionales y grupales y conocer “tanto las tradiciones
de una comunidad de ‘practicos” como al ‘'mundo de la practica’ que éstos
habitan”. (Schén , cit. Andreozzi; 1998 :37).

Para Benedito (1995; 108) una practica profesional permite compartir
convenciones de accion, lenguaje y medios, repertorios, sistemas de valoracion,
limitaciones, ejemplos, conocimiento sistematico y patrones de conocimiento en
la accion de una comunidad de practicos que comparten las tradiciones de una
profesion.

Es en el taller de residencia, en el practicum, donde el estudiante construye
una representacion de la practica profesional, aprendiendo a valorar una
posicion ante ésta, elaborando y anticipando un “camino por el que pueda llegar
desde donde se encuentra a donde desea estar...” (Schon, cit. Benedito; 1995 :
109).

Las practicas desarrolladas durante el periodo de formacion de los

profesores en general representan una ocasion privilegiada para investigar el
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proceso de aprender a ensefar. En ese sentido, merecen explicitarse algunas de
las justificaciones que desarrolla Griffin (1989; cit. en Marcelo, 1995) acerca de
la necesidad de profundizar su indagacion. “En primer lugar, los profesores
reconocen que las practicas de ensefianza han sido el componente mas
importante de su formacién...; En segundo lugar, aunque abunden las
investigaciones, no podemos afirmar que existe un conocimiento solido acerca
de las practicas de ensefianza, de como se desarrollan y qué resultados
consigue. En tercer lugar, porque las practicas de ensefianza es el componente
del programa de formacion del profesorado mas destacado para establecer las
relaciones entre las escuelas y la Universidad” (pp : 341

Al respecto, y muy relacionado con lo que esperan, lo que les preocupa y lo
que pretenden los alumnos de magisterio, sus profesores y sus tutores respecto
de las practicas de ensenanza, Estebaranz y Mingorance (1995) llevan a cabo
una investigacion en la que exploran las expectativas ante las practicas, a través
de un estudio de caso.

Las conclusiones a las que arriban advierten acerca de una vision
dominante en los diferentes actores del caso, que perciben a las practicas como
un contacto con la realidad (segun la clasificacion aportada por Feiman- Nemsen
y Buchman, 1988), y en menor medida, como un acercamiento a la
investigacion. Lo que esperan aprender con las practicas, estan referidos a
aprendizajes actitudinales (entre los que se mencionan la adaptacion al contexto
profesional); aprendizajes técnicos (muy ponderados y relacionados con el
aprender recursos Yy estrategias para gestionar, coordinar, planificar, etc);
aprendizajes cognoscitivos (poco vinculados a que las practicas puedan servir
para construir un cuerpo de ideas o para conceptualizar la ensefianza) y
aprendizajes profesionales (relacionados, entre otros, con el interés por probarse
a si mismo, por interaccionar, por intervenir en situaciones cuasi reales).

En el marco de la formacién inicial del profesorado, el ftaller de residencia

juega un papel relevante, no soélo por los aprendizajes significativos que
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involucra, sino también por los aprendizajes con referentes que proporciona
(Zabalza; 1996), enriqueciendo los procesos de  decodificacion de las
informaciones con un sentido mas operativo y funcional. Pero a veces la
capacidad de influencia que pueden ejercer las practicas durante el periodo de
formacion inicial se sobredimensiona de tal modo que es posible hablar de una
hipertrofia funcional, con expectativas desmesuradas y poco realistas, cuando en
realidad “las practicas no son la practica en sentido estricto, sino tan so6lo una
aproximacion a la practica; las practicas son una simulacién de la practica, y no
se puede esperar de ellas que generen ese conocimiento practico que se deriva
de la practica”. (Zabalza, 1989; cit. en Marcelo, 1995: 338)

Esta instancia formativa del practicum constituye un componente de
socializacion importante, pero no es para todos los autores una instancia de
socializacion de alto impacto. Gimeno (1991), remitiéndose a algunas
investigaciones sobre el origen de los saberes practicos de los docentes,
menciona los trabajos de Zeichner (1981) y Terhart (1980), en los que se
considera que la preparacion de profesores durante la formacién inicial,
constituye mas bien wuna tarea de bajo impacto en la configuracion de la
profesionalidad.

“La formacion inicial del profesorado opera con la creencia implicita de que
puede producir competencias profesionales que después se pondran en accion
cuando los nuevos profesores se incorporen a su practica profesional” (Gimeno,
1991:128). La postura escéptica respecto de la relacion entre la formacion inicial
y la conformacion de los estilos profesionales, permite agregar a Gimeno que
‘los estudios sobre la socializacion de los profesores es una tarea de bajo
impacto en la configuracién de la profesionalidad, y que sus efectos son débiles”
frente al efecto de la socializacion laboral (1988:130- 131)

Se hace necesario pues, reflexionar criticamente sobre el papel de las
practicas pre-profesionales durante el periodo de la socializacién profesional de

los futuros profesores, a fin de considerar si desempenan un papel fundamental
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(Contreras, 1987), si su incidencia es decisiva, fundante, productora de nuevos y
reflexivos estilos pedagdgicos, o si mas bien arrojan resultados débiles, no
decisivos y constituye un episodio de débiles consecuencias, en los que hay que
tener muy en cuenta las ideas conservadoras previas y el proceso y producto de
la biografia escolar del futuro profesor.

En ese sentido, gran parte de las investigaciones sobre las practicas pre-
profesionales en la formacion docente inicial, vienen mostrando la escasa
influencia de éstas por sobre el pensamiento y el sistema de creencias e
imagenes previas de la que son portadores los alumnos de magisterio.

Resulta de sumo interés tener en cuenta algunos de los estudios revisados
y citados por Marcelo (1995; Cole y Knowles, 1992; Kagan, 1992; Zeichner y
Gore, 1990; Pajares, 1992; Rodriguez Lopez, 1994) aun cuando no estén
especificamente referidos a los futuros profesores en Ciencias de la Educacion,
de modo de tener una aproximacion del significado y de la incidencia de las

practicas de ensefianza en el sistema de creencias de los futuros profesores.

5. 1 - Las practicas pre-profesionales en el proceso de socializaciéon
profesional
Un punto de partida para conceptuar la socializacion es considerarla como
el proceso permanente de constitucion de la experiencia. Este concepto, desde
un principio alude a que la sociedad existe como realidad, tanto objetiva como
subjetiva (Berger y Luckman; 1968) y que puede conocerse a partir de tres
procesos dialécticos: externalizacion, objetivacion e internalizacion. Mediante la
socializacion primaria, el individuo se convierte en miembro de la sociedad.
Mediante la socializacion secundaria, este individuo ya socializado, es
inducido a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad, favoreciendo la
internalizaciéon de submundos institucionales, la adquisicion del conocimiento
especifico de roles, estando éstos directa o indirectamente arraigados en la

division del trabajo vy la internalizacion de aquellos campos semanticos que
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estructuran interpretaciones y comportamientos de rutina dentro de un area
institucional. (Berger y Luckman; 1968: 175).

Es necesario destacar que con este concepto de socializacién desde el
cual se parte, se intenta superar el enfoque funcionalista de acomodacion del
sujeto al contexto social, para poner el énfasis en los aspectos de interaccion
entre el sujeto y la cultura profesional (Blanco; 1999)

Para Crow ( cit. Montero; 1987) la socializacién constituye un proceso de
aprendizaje a través del cual las personas van haciendo suyas una serie de
normas, valores, costumbres, creencias, actitudes, valores, comportamientos, y
todo aquello que hace a la cultura aceptada por su grupo, tanto social como
profesional, de referencia. Esta conceptualizacién permite aproximarse al
concepto de socializacién profesional, y al de la formacién de profesores como
un proceso de socializacion y de internalizacion de la cultura profesional.

Dentro de la socializacion profesional, Gimeno (1991) reconoce tres
procesos o fases:

1. la primera fase corresponde a la prolongada vivencia que como
alumnos tienen los sujetos, antes de haber optado por sus estudios
de grado, y en donde cobra una importancia decisiva la biografia
personal y escolar (Lortie; 1975; cit. Gimeno; 1991).

2. la formacién inicial o de grado que constituye en realidad una re-
socializacion, y en la que se afianzan o reestructuran las pautas de
comportamiento aprendidas en la fase anterior, y en donde las
practicas pre-profesionales pueden constituir un dispositivo
decisivo;

3. de insercion profesional en contextos reales, fase que para la
mayoria de los autores constituye la mas decisiva en la constitucion
de la profesionalidad.

A la vez, es interesante el aporte que realiza Jordell (cit. Marcelo; 1994

291), para quien, en el proceso de socializacion profesional de los profesores, es
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necesario reconocer cuatro dimensiones: personal, de clase, institucional y
social.

Situado en la segunda fase de la profesionalizacién profesional, Glazer (cit.
Andreozzi; 1998: 37) considera que hay tres vias principales de socializacion
durante la formacién inicial o de grado:

e lainteraccién racional y emocional con el objeto de trabajo;

e el desarrollo mismo de las tareas inherentes al puesto de trabajo;

e vy la identificacidon con los otros significativos que operan como modelos a
imitar, desde el punto de vista profesional.

En base a estas aproximaciones, el concepto de socializacion profesional
que se adopta como punto de partida para la investigacién es el de considerarlo
como un proceso de formacién, a través del cual el sujeto incorpora-
dialécticamente- rituales de interaccion, en una internalizaciobn de los
conocimientos y las destrezas sociales necesarias para los contextos de

desemperio y de todas las dimensiones de la cultura profesional.
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