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Cambios en el trabajo docente y el lugar

de los conocimientos en la formacidn inicial!

IVANISE MONFREDINI"

El presente texto tiene como proposito analizar la condicién bajo la cual
se realiza el conocimiento, importante aspecto del trabajo y de la profe-
sion docente. El objetivo principal ha sido explicar que el conocimiento es
un aspecto que, a pesar de ser esencial para el maestro, puede ser degrada-
do en las condiciones de su realizacién y formacion. Se consideraron de
modo especial los conocimientos en la formacion inicial del maestro, que
es el momento en que tienen que dar cuenta de estos mismos conocimien-
tos. Fundamentado en un andlisis marxista, se hace un breve recorrido
historico acerca de la formacién docente en Brasil, marcando las contra-
dicciones a partir de las contribuciones de Lukdcs. El trabajo y el estatuto
profesional docente sintetizan contradicciones articuladas a las relacio-
nes sociales que producen y reproducen la vida del modo capitalista de
produccidn, tanto por la condicién ontoldgica de la formacion humana
por el trabajo, como por la contradiccion histéricamente contenida en el
estatuto profesional.

This article has as purpose to analyze the condition in which knowledge
is realized, a significant part of the teaching work and profession. The
main objective was to explain that knowledge is an aspect that, although
it is essential for the teacher, can be diminished by the conditions of its
realization and training. Especially important was the knowledge in
the basic education of teachers, a moment in which teachers have to ac-
count this knowledge. Based on a Marxist analysis the author proposes
a brief historical outlook of teachers” training in Brazil and shows the
contradictions starting from Lukdcs contributions. The teachers’ job and
professional statute summarize contradictions which are articulated with
the social relations that produce and reproduce the life of the capitalist
production model, not only because of the ontological condition of the hu-
man teaching through work, but also because of the historically contained
contradiction in the professional statute.
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INTRODUCCION

La divulgacion de los resultados de evalua-
ciones internacionales del desempeno de los
maestros como PISA, y nacionales como el
SAEB (Sistema Nacional de Evaluacion de la
Educacion Bésica), asi como la Prueba Brasil,
creada en 2005, han provocado cambios ori-
ginados en las politicas y programas educa-
cionales vigentes,? y han estimulado el debate
publico acerca de la calidad de la educacion en
los ultimos afios en ese pais. Estos debates han
contribuido a que se constituya, en el sentido
comun, una determinada nocién acerca de lo
que es la calidad de la ensenanza.

El maestro ha sido senalado como elemen-
to fundamental paralograr la calidad de la en-
senanza; en el dmbito de las politicas y progra-
mas en vigor también se espera que el maestro
logre la socializacion de las nuevas generacio-
nes de acuerdo con lo requerido en este mo-
mento historico y contribuya efectivamente a
recomponer la esfera educacional bajo nuevas
bases. Al respecto conviene examinar, por
ejemplo, los programas desarrollados por los
gobiernos federal, estatales y municipales,
cuyos objetivos son la formacién universita-
ria y continua de los docentes. En Sao Paulo,
por ejemplo, el foco inicial de la recién creada
UNIVESP (Universidad Virtual del Estado de
Sao Paulo), es la formacion de los maestros;
ademas, la contratacion de los maestros debe
ir acompanada de un proceso de formacion
de cuatro meses antes de que se incorporen a
sus labores de ensefnanza. Existen también va-
rios programas que han sido desarrollados en
los dltimos anos, como el PEC (Programa de
Educaciéon Continua), Formacion Continua

y del Saber, el PEC Formacion Universitaria y
Becas de Maestria, aparte de la reciente apro-
bacion del Decreto n° 6.755 del 29 de enero de
2009, que orienta la politica nacional de for-
macion de los maestros de la educacion bésica
privilegiando la oferta en las instituciones pu-
blicas de educacion superior.

Supuestamente la relacién entre la actua-
cién del maestro y la calidad de la ensenanza
es incuestionable; sin embargo, investigacio-
nes recientes han demostrado que no se puede
establecer una relacion de causalidad entre la
actuacién docente y la calidad de la ensenanza
(Bressoux, 2003), aunque esta dltima se refie-
ra solo a las adquisiciones cognitivas de los
alumnos.

Los aspectos que aseguran el resultado
del proceso educativo —el alumno educado
(Paro, 1996)— no son ficilmente observables.
Mas alla del sentido comtin que muchas veces
domina la produccién de conocimiento en el
area de la educacion (Bressoux, 2003), y como
indican los estudios analizados por el autor, la
calidad de la ensenanza resulta de la combi-
nacién de varios factores internos y externos
a las escuelas. La consideracion de esas varia-
bles sugiere, por otro lado, la importancia del
estudio de los procesos particulares para la
comprension de los factores que inducen a la
ensenanza de calidad, dado que es en los mi-
croestudios donde se hace posible verificar la
relacion entre muchas variables.

Fue justamente con base en estudios de
casos’ realizados en escuelas del Estado crea-
das como “gimnasio”,* cuyo objetivo es la for-
macion de la élite, y que a partir de la década
de 1970 pasan a ampliar la cobertura, que fue
posible dilucidar la relacién que existe entre

2 Nos referimos a las reformas de la década de 1990, que se centraron en la inclusion y la retencién de una mayor
proporcion de la poblacion brasilena en todos los niveles de la educacion, al tiempo que se reducia la inversion

publica en programas sociales.

3 Nos referimos a las investigaciones: “Las politicas educativas y el desarrollo de la profesion docente en las insti-
tuciones escolares. Un estudio de la practica profesional de los docentes en el ciclo 1T de la escuela fundamental
publica de Sao Paulo”, financiado por la Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), y
“Trabajo docente. Un estudio sobre la formacion de los maestros del 5° al 8° ano”, financiado por el Conselho

Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento (CNPq).

4 Subdivisién dela ensenanza media hastala Ley de Directrices y Bases de La Educacion 5692 de 1971. Corresponden,

hoy, del 50 al 8°ano.
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algunas variables y la calidad de la educacion,
en este caso la relacion entre la cultura escolar,
la regulacion ejercida por el Estado por medio
de la implementacion de las politicas educa-
cionales, las condiciones de trabajo, el empleo
del maestro y las practicas pedagdgicas. No
cabe aqui abordar detalladamente las conclu-
siones de esas investigaciones; se retoman solo
algunos aspectos esenciales que se refieren al
tema de interés de esta investigacion.

La primera investigacién que fue realizada
en una escuela centenaria “paulistana” creada
como “gimnasio” a finales del siglo XIX, evi-
denci6 que a pesar de la imposicion del régi-
men del progreso continuo® los sujetos reafir-
maron la cultura escolar de desvalorizacién
del conocimiento y del maestro; sin embargo,
las practicas educacionales observadas sinte-
tizan la contradiccion en la cual los maestros
se forman: a pesar de que las alternativas reali-
zadas indican una significacion social del co-
nocimiento, de la escuela y de su trabajo, mds
amplia que la sugerida en las politicas educa-
cionales actualmente vigentes, no alcanzan
los resultados pretendidos. Los maestros se
forman en esa contradiccion.

En la segunda investigacion, realizada en
una escuela creada como “gimnasio” en 1954,
también encontramos esa misma caracteristi-
cadela cultura tradicional: la desvalorizacion
del conocimiento y del maestro.

De manera general es posible afirmar que
en ambas escuelas ocurrieron procesos de
“vaciamiento” del trabajo docente a lo largo
del tiempo que resultaron en la formacion
de maestros no comprometidos con la ense-
nanza (maestros desertores) y el desplome de
la calidad de la educacién debido a la deva-
luacion del conocimiento como aspecto fun-
damental del trabajo docente. El maestro no
comprometido con la ensenanza simboliza la

condicion de aquellos que, ejerciendo sus ru-
tinas diarias, desistieron de hacer significativo
su trabajo: ensenar.

De modo sintético, las informaciones que
se obtuvieron en las referidas investigacio-
nes indican que el maestro no comprometi-
do con la ensenanza se forma con base en la
contradiccion entre la posibilidad de poner a
sus alumnos en contacto con los contenidos
seleccionados y considerados fundamentales
para que puedan comprender y actuar en el
mundo en el cual se insertan, y las condicio-
nes objetivas de trabajo, mediadas por las po-
liticas educacionales implementadas alo largo
del tiempo, que impiden que los objetivos se
realicen.

La condicion profesional del maestro ha
sido doblemente negada: en su precaria con-
dicién de “servidor” del Estado —sometido a
bajos sueldos, a pésimas condiciones de traba-
jo'y a politicas educacionales restrictivas—, y
principalmente por medio de la devaluacién
de su condicién de poseedor de un conoci-
miento especializado.

Nos encontramos con el “vaciamiento”
de la escuela como lugar de transmisién del
conocimiento, en un momento en que se di-
semina la idea de que vivimos en la llamada
“sociedad del conocimiento™*

Cabe resaltar que no se desconoce que la
socializacion de las nuevas generaciones que
se realiza en la escuela, incluya procesos disci-
plinarios del tiempo, del espacio y del cuerpo;
sin embargo, se ha privilegiado en la investi-
gacion el proceso de socializacion relacionado
con los conocimientos transmitidos en la es-
cuelaa la vez que se ha encontrado, por medio
delanalisis de las practicas educacionales, algo
sorprendente: a pesar de que se cuenta ya con
varias generaciones de maestros formados
en la estructura conceptual del pensamiento

5 Programa implementado en el ambito de la reforma “neoliberal” del Estado brasileno. La Deliberacion del
Consejo Estatal de Educacion N° 09/97 instituyd en el sistema de ensefianza de Sao Paulo el régimen de progresion
continua, en la ensenanza fundamental, con duracion de ocho afios. Fue organizado en dos ciclos: del 1° al 4° ano

(cicloT) y del 50 al 8°ano (ciclo In).

6 Sobre una critica a la llamada sociedad del conocimiento véase Duarte (2003), quien ademds ha promovido en
Brasil el debate sobre las pedagogias liberales bajo una critica marxista.
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pedagogico liberal” -por el cual el alumno es
(o deberia ser) el protagonista del proceso de
ensenanza y aprendizaje—, lo que ha sucedido
es lo contrario: el maestro es quien sigue ejer-
ciendo ese protagonismo.

El analisis de un largo periodo historico
permitié captar un lento proceso de cambio
que no se orienta ni por el sentido dado por
las politicas educacionales en vigor, ni por el
pensamiento pedagdgico hegeménico.

Los maestros estdn cambiando la signifi-
cacion social de la escuela y de su trabajo. Se
trata de un proceso cuyo significado se inten-
ta comprender como prictica social realizada
en las escuelas. La investigaciéon fundamenta-
da en la préctica social rompe con la “fuerza
del idealismo en el campo del discurso esco-
lar” (Enguita. 1989: 137); esto implica focalizar
alos sujetos y sus practicas en las escuelas y no
los discursos normativos (tedricos o politicos)
acerca de lo que la escuela debe ser.

En ese sentido invertimos el significado
del cambio, dado que esta idea orienta la im-
plementacion de las politicas educacionales.
En ellas los cambios son presentados bajo
la justificacion de que posibilitan el progre-
so social, la produccién de conocimientos y
tecnologias mds avanzadas que se incorpo-
ran a las exigencias sociales. La relacién del
ser humano con esos cambios, sin embar-
go, aparece invertida: en vez de presentarse
como objetividad social historica, se pre-
senta como portadora de un movimiento
propio e inexorable, ajena a los hombres que
la produjeron y a los cuales solo les resta la
adaptacion.

Las constataciones arriba sintetizadas
sugieren la necesidad de ampliar el proceso
de comprension del trabajo docente inclu-
yendo la formacion inicial, momento en que

algunos valores profesionales son constitui-
dos y en la cual destaca la apropiacion de los
conocimientos.

Para elucidar mejor el problema que
tratamos en este texto, se hace necesario,
inicialmente, explicar las relaciones contra-
dictorias entre trabajo, profesion docente® y
conocimiento.

LAS RELACIONES ENTRE
CONOCIMIENTO, PROFESION
Y TRABAJO DOCENTE

Se abordaran la profesion y el trabajo docente
como procesos sociales distintos, pero rela-
cionados, tomando como base las contribu-
ciones tedricas de Lukdcs (1981), quien estable-
ce que el trabajo es el fundamento ontologico
de las practicas sociales, e incluso del estatuto
profesional, el cual, por mediaciones comple-
jas, transforma las finalidades puestas por los
hombres, individual o colectivamente, en un
determinado tiempo historico. En ese senti-
do, profesion docente es préctica social.

El concepto de profesion docente presupo-
ne que determinado cuerpo especializado de
conocimientos y valores sean apropiados por
determinados sujetos, lo que les confiere auto-
ridad, de acuerdo con algunos autores como
Noévoa (1991), por ejemplo. Pero la regulacion
de la profesion docente por el Estado profun-
dizala contradiccion entre el ideal profesional
—en el cual el maestro es reconocido a partir
de un cuerpo de valores y conocimientos—,
las condiciones objetivas de trabajo en las es-
cuelas y los vinculos entre empleo y carrera.

En Brasil la condicién profesional de los
maestros tuvo como base los valores y los
ideales que movilizaron las luchas corporati-
vas del profesorado por el reconocimiento de

7 Acerca del tema véase Saviani (1995) y Duarte (2000 y 2001).

8 En el texto “Profissao docente na instituigao escolar: a historicidade das praticas e culturas profissionais”, Educar
em Revista, vol. 31, p. 211, 2008, se discute la teorfa sobre la profesion docente. Hay una vasta bibliografia producida
en Brasil sobre el asunto que fue ain mds ampliada frente a la aparente valorizacion del docente —ideologia del
profesionalismo— contenida en las politicas educacionales en vigor a partir de los anos noventa. En este texto, y
sin pretension de agotar la vasta bibliografia producida sobre el asunto, reafirmamos la relevancia de las categorias

marxistas para el andlisis de la profesion docente.
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su condicion de especialistas, como se puede
leer, por ejemplo, en Nadai (1991), y Vicentini
y Lugli (1992). Sin embargo, como lo demos-
tr6 Cagao (2001), esos valores han sido histd-
ricamente negados en el dmbito de la legisla-
cién que regula la relacion entre el maestro y
el empleador —sea como servidor del Estado,
sea en la condicion de empleado de escuelas
particulares—, por medio de la devaluacion
salarial, relaciones laborales precarias (maes-
tros contratados en tiempo parcial, etc.) y
de las propias condiciones de trabajo en las
escuelas.

Por otro lado, el conocimiento es un as-
pecto esencial del trabajo en general y del
trabajo docente en particular. Como afirma
Lukdcs (1981: 11), la realizacion de la finalidad
exige un “conocimiento objetivo del sistema
causal de los objetos y de los procesos”. Sin
ese conocimiento el ser humano no realiza
la finalidad, que se reduciria a un hecho de
conciencia.

En el caso del trabajo docente, el conoci-
miento es esencial para que el proceso de en-
sefanza se realice. Como afirman Mellowki
y Gauthier (2004), la naturaleza principal del
trabajo del maestro es su actuaciéon como in-
telectual, independientemente de si es cons-
ciente de ello o si no lo es. En esa condicion
el maestro tiene la posibilidad de colocar a
los alumnos en contacto con el conocimien-
to que ¢él seleccione, basandose en el conoci-
miento de su realidad, del area cientifica que
origind la disciplina que ensefia, y en las ca-
racteristicas particulares de sus alumnos. En
estas condiciones, el maestro puede contri-
buir a elevar el nivel cultural de los alumnos
y de la sociedad.

Como lo afirma Carvalho (1992), el cono-
cimiento de la disciplina que serd ensefiada no
se reduce a los conocimientos de los conteni-
dos curriculares, pues implica varios aspectos:

1. Conocer los problemas que originaron
la construccion de los conocimientos
que se ensenan.
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2. Conocer la historia de las ciencias, en
particular: cudles han sido las dificul-
tades, los obstdculos epistemoldgicos;
saber también cdmo se desarrollo ese
conocimiento y como llegaron a arti-
cularse las distintas aristas en un cuer-
po coherente, evitando asi visiones es-
téticas y dogméticas que deforman la
naturaleza del trabajo cientifico.

3. Conocer las orientaciones metodold-
gicas empleadas en la construccion del
conocimiento.

4. Conocer las interacciones de su disci-
plina con el desarrollo tecnoldgico y
social de la humanidad.

5. Saber seleccionar contenidos adecua-
dos que impliquen una vision correcta
de la disciplina ensenada, que propor-
cionen una vision actualizada y que
sean accesibles a los alumnos y suscep-
tibles de despertar su interés.

6. Estar preparado para profundizar los
conocimientos adquiridos en los cursos
de licenciatura y para adquirir nuevos,
en funcion de los avances cientificos y
cambios curriculares (Carvalho, 1992).

En su condicion de intelectual, el maestro
puede ser el mediador de la individualidad en
si, a la individualidad para si (Duarte. 2001),
a pesar de todos los procesos alienantes a los
cuales estamos sometidos en la sociedad en
que vivimos. Es posible que el maestro actue
en el sentido de propiciar la formacion plena
delalumno, y para eso es importante el acceso
ala cultura y al conocimiento que la escolari-
zacion puede ofrecer.

Pese esta posibilidad, algunos autores han
apuntado que el trabajo docente se ha ido
restringiendo a lo largo del tiempo. En anos
recientes, cuando la crisis de acumulacién
implico la reduccion de los gastos sociales, se
multiplicaron las empresas que mercantilizan
productos educacionales y aument6 la canti-
dad de escuelas-empresas, en las cuales la con-
tratacion de los docentes adquiere las mismas
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caracteristicas que la de los trabajadores pro-
ductivos. Acerca de ese asunto todavia es vi-
gente el andlisis de Enguita (1993), por ejemplo.

Ambos procesos (la reduccion del gasto
publico y la mercantilizaciéon de la educa-
ci6n) interfieren en el trabajo docente. Para Sa
(1986) paulatinamente el trabajo docente paso
a constituirse de forma especificamente capi-
talista. El autor sugiere que actualmente no
hay lugar para el “trabajo docente artesanal”,
en que el maestro realizarfa las tres fases del
proceso:

« la produccion, momento en que estu-
dia, selecciona el contenido y planea la
clase;

« la transmision realizada en la clase, en
la relacion con el alumno;

« la asimilacion, que envuelve la evalua-
cién y la auto-evaluacion que puede o
no ser simultdnea a la realizacion de la
clase.

Con estaexposicion se ha pretendido expli-
car que tanto el trabajo como el estatuto profe-
sional docente sintetizan contradicciones arti-
culadas a las relaciones sociales que producen
y reproducen la vida en el modo capitalista de
produccion, tanto por la condicion ontologica
de la formacién humana por el trabajo, como
por la contradiccion histéricamente contenida
en el estatuto profesional. El conocimiento es
un aspecto que, a pesar de ser esencial para el
maestro, puede ser degradado en las condicio-
nes de su realizacién y formacion.

El presente texto aborda esta contradic-
cién y busca contribuir a elucidar las relacio-
nes entre la constitucion del trabajo, la profe-
sion docente y el conocimiento.

La formacion inicial es un momento pri-
vilegiado en el que el maestro entra en con-
tacto con el conocimiento, con los contenidos
de las asignaturas que ensenard; es cuando,
por medio de la regulacion de los curriculos
de formacion, el Estado busca garantizar que
el futuro docente constituya el “cuerpo de

saberes” y los “sistemas de normas” de la pro-
fesion, segtin Novoa (1991).

Conviene resaltar que se refiere al conoci-
miento que, transformado en contenidos cu-
rriculares, constituye las asignaturas dela edu-
cacion “fundamental”, es decir, los contenidos
de la educacion bdsica, como se indica en la
Resolucion N° 92 del 19 de diciembre 2007 de
la Secretaria de Educacién del Estado de Sao
Paulo (SEESP). Esos conocimientos no son los
que se producen en las respectivas dreas cien-
tificas, sino que ya han pasado por diversos
procesos de transformacion hasta convertirse
en los conocimientos que seran ensenados. Es
lo que Chevallard, citado por Monteiro (2001),
denomina “transposicion didactica”, que no
es realizada por los maestros, sino por “aque-
llos técnicos, representantes de asociaciones
y militantes que componen la gndsfera y que
efectivamente realizan el pasaje del saber sa-
bio al saber enseniado” (Monteiro, 2001: 126).

Como indican algunos autores que in-
vestigan este importante aspecto del trabajo
docente —Monteiro (2001), Saviani (2000),
Sampaio (1997) y Sacristan (1998)—, los conte-
nidos escolares que el maestro elige para en-
senar a sus alumnos se modifican; mediante
este proceso el conocimiento resultante de las
investigaciones cientificas realizadas en las
universidades y centros de investigacion es
transformado en contenidos a ensenar.

Se toman los conocimientos como pro-
duccién histérica. El conocimiento, en la di-
namica del capital, es fuerza productiva, de
ahi la diversidad de valoraciones y las dispu-
tas alrededor de su apropiacion y divulgacion
por medio de la escuela. Las decisiones acerca
de las politicas curriculares sintetizan las dis-
putas que se manifiestan de modo diferente
en cada momento historico: si, en principio,
el curriculo escolar fue principalmente deter-
minado por la burguesia en ascenso, cuando
ésta se apropio y cred mecanismos para con-
trolar la produccion y diseminacién del cono-
cimiento la escuela publica puso a las clases
populares en contacto con conocimientos a
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los que antes no tenian acceso, como se puede
leer, por ejemplo, en Petitat (1994).

Esa contradiccion que la escuela moderna
y publica trae consigo es fundamental paralos
analisis que se realizan, por dos motivos: en
primer lugar, hace explicito el hecho de que,
a pesar de los discursos posmodernos, mul-
ticulturales, etc., la sociedad en que vivimos
tiene como base la lucha de clases, que resulta,
entre otras cosas, en la conformacion de jerar-
quias culturales; o sea, resulta en la valoracion
desigual de los conocimientos producidos
histéricamente por la humanidad. En segun-
do lugar, explicita la manera en que, a pesar de
que la escuela moderna se instituyo imbricada
en los Estados nacionales, las nuevas reformas
pueden restringirla ain mds. En otras pala-
bras, la escuela es fundamental como espacio
privilegiado para que las nuevas generaciones
entren en contacto con la cultura mds alta
producida por la humanidad, pues posibilita
su humanizacién a través del contacto con
conocimientos que no estdn presentes coti-
dianamente. Esta posibilidad estd inscrita en
los conocimientos transmitidos por la escuela
y en el trabajo del profesor como intelectual.

En Brasil, pais que apenas recientemente
universalizo el acceso a la educacion funda-
mental, esta posibilidad es central. La expan-
sion de la escuela basica ocurre a partir de la
mitad del siglo XX, intensificindose en las ul-
timas tres décadas. Las politicas educaciona-
les “neoliberales”, implementadas en los anos
de 1990 (a partir del gobierno de Fernando
Collor de Melo, profundizadas con Fernando
Henrique Cardoso y continuadas en los dos
gobiernos de Luis Inacio Lula da Silva), tuvie-
ron la pretension de hacer realidad los ideales
historicos de los maestros, entre ellos, el de
“escuela de calidad para todos”, por medio del
concepto de “escuela inclusiva’

Los principales ejes de esas politicas fue-
ron los siguientes:

« La Federacion asume el papel de eva-
luador del sistema.

« Financiamiento/gerenciamiento y sos-
tenimiento de los mismos indices de
financiamiento en términos de porcen-
taje del PIB (Producto Interno Bruto),
gestionado de forma “desconcentrada”
por medio de la distribucion de las res-
ponsabilidades entre estados y munici-
pios (FUNDEF: Fondo para el Desarrollo
de la Educacion Fundamental, sus-
tituido por el FUNDEB: Fondo para el
Desarrollo de la Educacion Bésica).

« Cambio curricular desde la educacién
infantil hasta la superior: la formacién
deberia ocurrir mediante la adquisi-
cién de competencias.

« Valorizacién de los maestros, enten-
dida principalmente como inversién
en su formacion. Sélo muy reciente-
mente fue aprobado el sueldo minimo
nacional para maestros (Ley No 11.738,
del 16 de julio de 2008), que atin estd en
discusion en los estados de Parand, Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Mato
Grosso do Sul y Ceara.

En investigaciones realizadas por la OIT en
2003, Brasil ocupaba el tercer lugar entre los pai-
ses que peor remuneraba a sus maestros. Aun
con la implementacion del FUNDEF y el FUNDEB
se mantuvieron los bajos niveles salariales en el
pais, aunque han resultado en un efectivo au-
mento salarial para los maestros de las ciudades
y estados mds pobres, ademas de que se reduje-
ron las desigualdades salariales debido ala com-
plementacion propiciada por la Unién a esos es-
tados y municipios (véase Neto et al., 2004).

Las politicas implementadas a lo largo
de la década de 1990 profundizaron contra-
dicciones de modo que la intencionalidad
de incluir a todos en una escuela de calidad
aun no se ha realizado. La universalidad de
las politicas econdmicas que determinan
las politicas sociales resulta, en el drea de la
educacion, en el mantenimiento de viejos
problemas, entre ellos, la baja calidad de la
educacion bdsica.
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En resumen: en ese periodo se mantuvo
la tendencia que se venia dando desde media-
dos del siglo XX: la expansion de la educacion
basica. Brasil alcanzo tardiamente el nivel de
95 por ciento de la poblacion en edad escolar
matriculada en la educacién “fundamental’;
lo que ocurrid, por lo tanto, fue el crecimiento
de la matricula y la ampliacion de la escola-
ridad de la poblacion sin que se verificara el
aumento del volumen de los gastos en edu-
cacion, considerado como porcentaje del PIB,
que permaneci en alrededor de 4 por ciento.

Uno de los problemas recurrentes de ese
proceso es la cuestionable baja calidad de la
ensefianza, especialmente en la educacion
basica. Al respecto conviene preguntar ;qué
conocimientos le ha reservado la escuela de
masas a los sectores de la poblacién que has-
ta entonces habian estado excluidos de ella?
La respuesta a esta pregunta no es sencilla ni
se agota en este pequeno andlisis, ya que in-
volucra la consideracion de varios aspectos.
Tres de ellos (no los unicos), se refieren a la
propia significacion dada por el profesor al
conocimiento y las condiciones en las cuales
ese conocimiento es producido y, en otro mo-
mento, divulgado. En este texto se problema-
tiza uno de esos aspectos, considerando las
mediaciones entre politicas educacionales en
vigor y sus impactos: la formacién inicial del
profesor, que es cuando entra en contacto con
los conocimientos que él ensenara después.

LA FORMACION INICIAL DE LOS
MAESTROS EN LA EDUCACION SUPERIOR
BRASILENA

Se buscd profundizar en la comprension de
ese factor esencial en el trabajo docente que es
el conocimiento especifico relacionado con los
contenidos que ensenard, considerando la apro-
piacion que el futuro profesor puede o no hacer
de ély cudl es la significacién que le atribuye.

La formacion inicial de los maestros es
uno de los aspectos que necesitamos consi-
derar para la comprensién mds amplia de su
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formacion por medio del trabajo. Tratar el
conocimiento como aspecto esencial del tra-
bajo docente puede parecer obvio teniendo en
cuenta que ciertamente los futuros maestros,
cuando cursan su formacion especifica (fisica,
quimica, letras, artes, etc.), previamente han
aprendido los contenidos que son ensenados en
la educacion basica: conocen esos contenidos y
los saben ensenar. Sin embargo, el problema del
conocimiento de los contenidos que serdn en-
senados en la formacion inicial del docente, ha
planteado preguntas a los investigadores, como
se observa en el pérrafo siguiente:

una falta de conocimiento cientifico cons-
tituye la principal dificultad para que los
maestros participantes adopten actividades
innovadoras. El mismo resultado, trabajan-
do con maestros brasilenos, fue encontrado
por Pacca y Villani (1992). En realidad, toda
latradicion de trabajar con maestros muestra
los graves problemas ocasionados por la defi-
ciencia en el conocimiento de la materia. Ese
es el principal factor que convierte al profesor
en un transmisor mecanico de los conteni-
dos de los libros de texto (Carvalho, 1992: 55).

Un aspecto importante que puede deter-
minar el significado del conocimiento en la
formacion inicial es la implementacion de
politicas para la formacion de maestros. La
Ley de Directrices y Bases de la Educacion
Nacional (LDBN) 9394/96 pretendi6 avanzar
en esa cuestion previendo mayor autonomia
para las licenciaturas en relacion a los gradua-
dos, lo que exige curriculos apropiados que se
constituyan dentro de un proyecto especifico
para la formacion del maestro.

Aparentemente esta directriz significa la
posibilidad de que la formacion de maestros se
libere de la antigua concepcion 3+1, en que la
formacién docente es propiciada por tres asig-
naturas fundamentales: diddctica, estructura
y funcionamiento de la educacion, y el periodo
de practicas (pasantia), que se realiza general-
mente al final de la licenciatura o pregrado.
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Aunque se han planteado diversas pro-
puestas para resolver el problema de la for-
macion de los maestros en el dambito de las
politicas educacionales y de los estudios de
especialistas desde la década de 1930, la for-
macion en cursos especificos en el drea de
educacion es muy reciente en la historia bra-
silefia: no fue sino hasta la década de 1970 que
empezaron a ser establecidas las facultades de
educacion; y los cursos de licenciatura en las
facultades de filosofia se crearon a partir de
1960. O sea, no se puede considerar que exista
una “tradicién” en la formacion de los maes-
tros a partir del drea. Por otro lado, si bien la
falta de tradicién puede sugerir un dinamis-
mo en la formulacién de propuestas pedagé-
gicas y curriculares, puede indicar también
una permeabilidad mayor a las determinacio-
nes legales: debido a la falta de tradicion, y por
la exclusion de las instituciones formadoras
en la elaboracion de las politicas, las institu-
ciones pueden ser tomadas por sorpresa por
los cambios en la legislacion, resultando de
ahi la falta de continuidad en las propuestas
pedagdgicas en desarrollo.

En las directrices que orientan la for-
macion discente (Brasil/MEC Directrices
Curriculares) y docente (Resolucion CNE/CP1
de 18/02/2002) se observa el tratamiento am-
plio y vago que ha recibido el conocimiento.
Se puede, de modo sintético, afirmar que el eje
que prevalece en la ensenanza de la educacion
fundamental esta constituido por las habili-
dades de lectura y escritura.

En relacion a las directrices que orientan
la formacion de maestros, éstas no explicitan
por si mismas el tratamiento que debe darse al
conocimiento de los contenidos que serdn en-
senados en las licenciaturas y, ademads, traen
orientaciones que pueden o no implementar-
se, en lo que se refiere a la necesidad de articu-
lacion entre teorfa y practica, asi como a la ne-
cesidad del profesor de tener una formacion
cultural y cientifica amplia, teniendo en cuen-
ta la realizacion de pricticas inclusivas, capa-
ces de garantizar la atencién a las diferencias.
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El conocimiento es concebido como parte de
una red, inter y transdisciplinar, lo que exige
que el profesor dé significado al conocimiento
como parte de una red de significaciones que
implica tanto las relaciones construidas entre
las diversas dreas como las producidas en el
interior de cada una.

Para los docentes estas directrices signifi-
can nuevos pardmetros que deberian orientar
las practicas de ensefianza en la escuela.

A pesar de estas tendencias, el foco en la
educacion fundamental ha sido la forma-
cién de las habilidades de lectura y escritura.
Ademas, en las directrices curriculares hay
una gran flexibilidad: los contenidos de las
asignaturas no son explicitados, quedando
abiertos a la variedad de vivencias que la es-
cuela debe proveer.

Articulan, asi, una formacion minima
bésica que propicia el dominio de la lectura y
escritura, asociadas a una amplia gama de po-
sibilidades que aparentemente puede ser enri-
quecida por las vivencias que la escuela puede
propiciar pero que, al mismo tiempo, puede
ser restringida y vaciada por las condiciones
objetivas del trabajo del maestro en las escue-
las, asi como por su deficiente formacion.

Asi, parecen configurarse compromisos
diferenciados y contradictorios en relacion al
trabajo de los maestros, ya que deben ensenar
los contenidos de las asignaturas especificas
buscando, al mismo tiempo, garantizar la
apropiacion, por los alumnos, de los cono-
cimientos cientificos, artisticos y culturales
considerados socialmente relevantes para su
formacion. Paraddjicamente, tales tendencias
parecen reducir la potencialidad contenida en
los conocimientos cientificos de las asignatu-
ras especificas.

Esta tendencia a la “devaluacion” de los
contenidos disciplinares puede ser reforza-
da si los sujetos se orientan por los abordajes
posmodernos que estdn llegando a las escue-
las. Esos abordajes sugieren el relativismo
cientifico, o “fin de las convicciones”, lo que
podria recalcar la tendencia de igualar los
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conocimientos producidos historicamente
—tanto aquellos producidos en el ambito de
las ciencias como aquellos producidos en el
cotidiano y que componen las tradiciones y
las creencias— y hacerlos pasibles del mismo
tratamiento y valorizacion, en una sociedad
que continta procesando, con base en la lu-
cha de clases, la jerarquizacion de culturas y
conocimientos.

Es sabido que las politicas educacionales
no se imponen inmediatamente como practi-
cas toda vez que existen saberes y culturas que
portan los sujetos en las instituciones de ense-
nanzay que pueden ser orientadas por otros
valores. Al mismo tiempo, las politicas edu-
cacionales solamente pueden realizarse si sus
presupuestos coinciden con las concepciones
de esos sujetos.

Otro problema que ha sido apuntado
sobre el tema es que entre los jovenes existe
poca demanda de cursos de formacion de
maestros. En los cursos que se ofrecen en
el pregrado y en la licenciatura, el primero
es valorizado en detrimento del segundo.
El desprestigio de los cursos de formacion
de maestros parece ir asociado a la propia
desvalorizacién del magisterio como profe-
sion. Como se puede leer en las Estadisticas
de los profesores en Brasil (2004: 7), edita-
do por el Instituto Nacional de Estudios e
Investigaciones Educativas Anisio Teixeira
(INEP), la profesion en el campo de la ense-
nanza “no se ha mostrado atractiva, en tér-
minos de mercado y condiciones de trabajo”.

Esas tendencias historicas, asociadas a las
caracteristicas de la ensenanza superior en
Brasil, donde aproximadamente 64 por ciento’
de la formacion de maestros de educacion ba-
sica ocurre en la educacion superior privada,
sugieren la necesidad de un andlisis mds aten-
to de la formacion inicial del magisterio. Vale
la pena subrayar que en 2002, Romanowski,
con base en informaciones censales de las

matriculas en la educacion superior referentes
al ano de 1998, afirmaba que del total de 731
mil 503 alumnos en las licenciaturas, 52.07 por
ciento estaban en establecimientos publicos
(federales, estaduales y municipales) y 47.93
por ciento en establecimientos privados. En
menos de diez afos la formacion de los maes-
tros en la educacion superior se traslado de las
instituciones puablicas a las particulares.

A ese crecimiento de la formacion de
maestros en la educacion superior privada se
asocia la creciente estratificacion, tanto entre
instituciones como dentro de las institucio-
nes: por un lado, los cursos mds prestigiados
de las universidades publicas atraen a los me-
jores estudiantes, desarrollan investigacion y
posgrado; por el otro, las facultades y carreras
menos prestigiadas se sitdan casi siempre en
establecimientos particulares en los cuales ra-
ramente se desarrolla investigacion.

Los estudiantes universitarios también
se distribuyen de forma diferenciada en las
diversas instituciones; los factores de ingre-
so familiar y raza estan relacionados con esa
distribucion: alumnos de familias ricas y de
descendencia blanca estudian en las mejores
universidades, publicas o particulares, como
lo demostré Petrucelli (2004).

En las instituciones particulares los pro-
fesores son, en su mayoria, contratados por
hora/clase, sin posibilidad de participar en
la realizacion de investigaciones y activida-
des de formacion. En 2006 el sector privado
contrataba 66 por ciento de los profesores de
educacion superior, 83 por ciento de ellos en
tiempo parcial, mientras que en la educacion
superior publica, 75 por ciento trabajaba de
tiempo completo. También se debe conside-
rar el factor relacionado con la estabilidad y el
reemplazo constante de los docentes y coordi-
nadores de los cursos, que puede determinar
la continuidad o discontinuidad de los pro-
yectos formativos.

9 Brasil/MEC, Sinopsis de la Educacién Superior 2007. Para ese porcentaje consideramos el total de la matricula en
los cursos de formacion de maestros de educacion basica y de Pedagogia, conforme a la categoria administrativa.
http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/sinopse/ (consulta: 30 de agosto de 2009).
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Gatti y Nunes (2009) realizaron reciente-
mente una vasta encuesta en las licenciaturas
que forman maestros para la educacion basica
en Brasil. El andlisis de los resultados del des-
empeno logrado por el alumno de las licen-
ciaturas en el ENADE (Examen Nacional del
Desempeno de los Estudiantes), realizado en
2005, indica, para todas las licenciaturas ana-
lizadas —Pedagogia, Letras, Ciencias biologi-
cas y Matematicas— un porcentaje mayor de
alumnos con bajo desempeno entre los matri-
culados en instituciones particulares.

En el actual escenario de la educacion
superior, entonces, scudl es la posibilidad de
valorizar el conocimiento, en la formacion
inicial de los profesores, como un aspecto
fundamental del trabajo y de la profesién
docente? La investigacion sugiere la existen-
cia de serios problemas en relacién al apren-
dizaje de los contenidos a ser ensenados por
el futuro profesor durante su formacion ini-
cial, tanto en las licenciaturas de Pedagogia
—que forman a los profesores de los prime-
ros anos de la ensefianza bdsica—, como en
las licenciaturas que forman profesores para
los otros anos y para la ensefanza media.
Con relacion a los cursos de Pedagogia, afir-
man Gattiy Nunes:

Llama la atencion que, del 26 por ciento
de las asignaturas que componen la cate-
goria “Fundamentos tedricos de la educa-
cién”, apenas 3.4 por ciento se refieren a la
“Didactica general”. El grupo “Didacticas
especificas, metodologias y pricticas de
ensenanza” (0 “cdmo” ensenar) representa
20.7 por ciento del conjunto, y apenas 7.5 por
ciento de las asignaturas son destinadas alos
contenidos a ser ensenados en los primeros
anos de la ensenanza bdsica, o sea, al “qué”
ensenar. Ese dato torna evidente como los
contenidos especificos de las asignaturas a
ser impartidas en el aula, no son objeto de
los cursos de formacion inicial del profesor
(Gattiy Nunes, 2009: 24).
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Con relacion a las licenciaturas en Letras,
Ciencias bioldgicas y Matemdticas, afirman:

Los cursos de licenciatura en Letras y en
Ciencias bioldgicas muestran una distri-
bucion semejante de asignaturas segtin las
categorias utilizadas para mapear los gra-
dos curriculares: mds de la mitad de ellas
se refiere a los “conocimientos especificos
del drea”. Las asignaturas directamente
asociadas a la formacion especifica para la
ensenanza registran, en los dos casos, un
porcentaje de 10 por ciento.

Los cursos de licenciatura en Matematicas
se distinguen por presentar un mayor equi-
librio entre las asignaturas relativas a los
“conocimientos especificos del drea” y a los
“conocimientos especificos para la ense-
nanza” (Gatti y Nunes, 2009: 152).

Esta informacién sugiere que las licencia-
turas, especialmente en Letras y Ciencias bio-
légicas, mantienen tendencias histéricas con
relacién a la formacién de profesores, segun las
cuales se privilegian los conocimientos especi-
ficos del drea en detrimento de aquellos que
son necesarios para la formacién del profesor.
Por otro lado, el hecho de que el contenido
curricular en las licenciaturas contemple una
proporcién mayor de conocimientos dirigidos
ala formacion del docente, no quiere decir que
se trate de contenidos a ser ensefiados:

Considerando solo la categoria “conoci-
mientos especificos parala docencia’, se ven
algunas diferencias interesantes entre los
cursos: Ciencias bioldgicas se destaca por el
énfasis mayor en las “diddcticas, metodolo-
gias practicas de ensenanza’; Matemdticas
presenta mayor peso para los “contenidos
direccionados a la escuela basica’ y en
Letras, hay una distribuciéon mejor repar-
tida entre esas dos sub-categorias (Gatti y
Nunes, 1999: 152).
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Estos datos sugieren una variedad muy
grande en las disciplinas que forman al pro-
fesor, aunque solo se consideran aquellas
orientadas especificamente a su actuacion.
En 1992, Carvalho, tratando el problema del
conocimiento del profesor sobre los con-
tenidos a ser ensenados, recomienda que la
tendencia a no contemplarlos en los cursos
de formacion inicial podria deberse a “una
reacciéon contra la atencion exclusiva que
tradicionalmente se dio a los contenidos
especificos en la preparacion del profesor”
(Carvalho, 1992: 55), lo que resulté en la apa-
ricion de propuestas

...que relativizaron la importancia de esos
contenidos. Como ejemplo tenemos las
licenciaturas de corta duracion, que pre-
tendian... en dos anos preparar profesores
para ensenar Ciencias del 5° al 8° afo, o
sea, Fisica, Quimica y Biologfa, o también,
la transformacion de esas licenciaturas en
plenas, complementdndolas con dos anos
méds de una especialidad, pero sin retirar-
les la condicién de profesor generalista de
Ciencias. Detrds de ese concepto esta la
concepcion popular de que “quien sabe,
hace, quien no sabe, ensena’, o sea, el pro-
fesor necesita saber solamente un poco mds
que sus alumnos para ensenar.... (Carvalho,
1992: 55).

Tales constataciones sugieren que el
aprendizaje de los contenidos especificos a ser
ensenados no son objeto de la ensefanza en
la mayoria de las licenciaturas. Nos pregunta-
mos, entonces, si entre los sujetos que coordi-
nan y ensenan actualmente en las licenciatu-
ras se repite la concepcion arriba mencionada
por Carvalho: ;le basta al profesor conocer
un poco mas que el alumno, para ensenar?,
0 sestos sujetos consideran que dichos co-
nocimientos son adquiridos a medida que el
alumno participa en todas las fases de forma-
cion en la licenciatura, incluyendo las activi-
dades complementarias?

En el andlisis de la formacion realizada en
las licenciaturas, especificamente de los do-
cumentos obtenidos junto a las instituciones
de educacion superior formadoras, Gatti y
Nunes (2009: 151) observan que “hay una gran
disonancia entre los proyectos pedagdgicos
obtenidos y la estructura del conjunto de dis-
ciplinas y sus apuntamientos’; es decir que,
para las autoras, dichos proyectos no orientan
la realizacién de los cursos. Las informacio-
nes analizadas por las investigadoras sugieren
que ciertas intencionalidades mencionadas
en algunos documentos, a pesar de atender a
la legislacion en vigor, no aseguran su realiza-
cién en el trabajo cotidiano.

La informacion arriba mencionada sugie-
re que persisten problemas relacionados con
la formacién del profesor en lo que se refiere a
los conocimientos a ser ensenados, a pesar de
las “reformas” implementadas por medio de
las politicas educacionales, principalmente a
partir de la década de 1990, que aparentemen-
te pretendieron minimizar y eliminar proble-
mas que desde hace mucho tiempo habian
sido detectados.

ALGUNAS OTRAS CUESTIONES
RESPECTO DE LA NECESIDAD DE
COMPRENDER LAS ALTERNATIVAS
EFECTIVAS EN LAS PRACTICAS SOCIALES

El tema de los cambios y tendencias es recu-
rrente en los analisis de las politicas educa-
cionales; generalmente es tratado con base en
sociologias estructuralistas que enfatizan la
heterogeneidad de las practicas sociales y la
diversidad de las relaciones, los valores y las
culturas que caracterizan la cotidianeidad en
las instituciones de ensenanza.

Sin duda, esta literatura colabora para el
cuestionamiento de esquemas que en nada
contribuyen a que se comprendan cabalmente
los procesos sociales, pues orientan al andlisis
de la diversidad de las relaciones y de las dife-
rencias culturales. Pero no basta simplemente
con evidenciar la multiplicidad de practicas
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porque se corre el riesgo, como afirma Duarte
(2001: 72), de reafirmar la “ideologia implicita
en el ideario neoliberal” por medio de analisis
que reproducen, en el plan ideoldgico, el orden
capitalista contemporaneo. La valorizacion
de las situaciones y relaciones, tal y como se
presentan en la cotidianeidad, puede reforzar,
por medio de formulaciones que desestimen
el proceso historico, los nuevos conceptos, los
cuales también son producidos histéricamen-
te, con lo que se corrobora la naturalizacion
con que se opera.

Dicho de otra forma, tales proposiciones
contribuyen a la descripcion detallada de los
procesos sociales, pero no consideran su his-
toricidad. En general, solo reafirman la necesi-
dad de cambiar frente a los procesos presenta-
dos como inexorables. En estas proposiciones
el cambio prescinde del sujeto historico.

Si bien no negamos el cardcter omnipo-
tente que la totalidad y el cambio pueden asu-
mir para los sujetos inmersos en la cotidianei-
dad, consideramos que no basta con afirmar
el cambio y mucho menos asumir, como
sentido de la cotidianeidad, un determinado
devenir: la globalizacion, el determinismo
tecnologico, la posmodernidad, etc.

El cambio a lo largo del tiempo es una ver-
dad que no se puede negar, ni siquiera cuando
se trata del mundo inorganico, como afirma
Lukdcs (1979), pero esta media verdad no es
suficiente para comprender la historicidad
de las alternativas. La necesidad de recono-
cer que hay un sentido en el cambio social
no implica aceptar cualquier forma generali-
zada de teleologia del cambio (Lukdcs, 1979).
El fundamento ontoldgico del cambio y de la
historicidad es el propio trabajo. Se realiza en
la alternativa puesta por los hombres.

Por otro lado, la opcion humana no per-
manece cerrada en si misma; al contrario,
“siempre contiene en si la referida posibilidad
real de modificar al sujeto que elige” (Lukécs,
1979: 81) y la realidad sobre la cual actda. Es el
motivo por el cual no se concibe una forma
generalizada de teleologia del cambio.
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Al mismo tiempo, el cambio como histo-
ricidad no se reduce a la realizacién de volun-
tades subjetivas. La relacion entre la singula-
ridad, la particularidad y la totalidad de cada
hecho, para Lukécs (1979: 75):

..debe ser visto como parte de un complejo
dindmico en interaccion con otros comple-
jos, como algo que es determinado —inter-
nay externamente— por multiples leyes. La
ontologia marxista del ser social se funda en
esa unidad materialista-dialéctica (contra-
dictoria) de ley y hecho (incluidas natural-
mente las relaciones y las conexiones).

De esa forma, las alternativas se compren-
den en su movimiento de cambio historico.
Su fundamento ontoldgico en el trabajo per-
mite captar el movimiento contradictorio de
su historicidad, pues objetiva el fin teleologi-
camente asignado por los sujetos a los dife-
rentes momentos. Aunque en las sociedades
complejas la cultura producida y las ideas
diseminadas puedan presentarse con lega-
lidad, su apropiacion o no, por los sujetos, se
realiza por el trabajo, en el que los procesos
heterogéneos constituidos por la compren-
sion (apropiacion) de los nexos causales de la
realidad y el fin (teleologia) que el sujeto le co-
loca, resultan en un proceso homogéneo, enla
conciencia, para la realizacion del fin (Lukdcs,
1981). En este proceso reside la posibilidad de
los sujetos de realizar, por fin, alternativas, que
objetivadas, modifican la realidad en un sen-
tido distinto del pretendido originalmente.

La alternativa es también un acto de con-
ciencia, pues es la categoria mediadora por
medio de la cual el reflejo de la realidad se
torna vehiculo de la creacion de un existente,
conforme afirma Lukdcs (1979: 31).

La alternativa es una categoria mediadora
del pasado y del futuro (legalidad y teleolo-
gia), del singular y de lo general, del individuo
y de la sociedad. Al fundamentar la com-
prension o las practicas, contribuye a la iden-
tificacion de continuidades y rupturas que
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pueden estar siendo constituidas individual o
colectivamente.

Como las précticas sociales realizan una
teleologfa, exigen la comprension mas preci-
sa posible de la causalidad social en la cual el
sujeto se inserta. El reflejo de la realidad en la
conciencia le permite al sujeto optar por los
medios mas adecuados para la obtencion del
fin; sin embargo, insertos en la cotidianeidad,
la tendencia de las alternativas es a orientar-
se a la busqueda de resultados practicos in-
mediatos, lo que no elimina los nexos con la
generalidad. Como afirma Lukdcs (1981: 138),
“toda decision singular practica contiene en
si, al mismo tiempo, elementos y tendencias
de mera particularidad, de la simple singu-
laridad apenas existente en si, y aquellas de
la generalidad”. La alternativa se pone, de
esa forma, como necesidad inmediata, par-
ticular: ser-precisamente-para-si de la singu-
laridad humana; al mismo tiempo que, por
la esencia del trabajo, sintetiza aspectos de la
generalidad, tanto en el proceso de ejecucion
como en el resultado. De modo simplificado
se puede decir que la categoria alternativa nos
remite al mismo tiempo a la sociedad y al ser
humano singular. Las decisiones y opciones
“individuales” sintetizan de manera diversa
(por extranamiento o adaptacién, de forma
contradictoria, consciente o inconsciente) la
propia historicidad y, por lo tanto, las tenden-
cias sociales mds generales.

Conforme se complejizaron las relaciones
sociales y el ser humano se constituyd, cada
vez mds, como ser social, mds mediadas se
tornaron las finalidades que antes se presenta-
ban directamente —satisfaccion de necesida-
des bioldgicas— sin perder el vinculo con sus
bases naturales y bioldgicas. En los complejos
sociales histéricamente instituidos —como la
universidad— la conexién con las finalidades
del trabajo es “dada por complicados nexos de
mediaciones, tanto mds en cuanto el indivi-
duo debe formar en si una especie de sistema
de disponibilidad a estas variadas, y entre s
frecuentemente heterogéneas, posibilidades

de reacciones, si quiere conservar en tal com-
plejo, obligaciones cada vez mds numerosas y
variadas” (Lukdcs, 1981: 137).

Las alternativas median contradictoria-
mente las relaciones entre el particular y la
generalidad aunque los sujetos no expliciten
esos nexos; de esta forma, nos remiten a los
diferentes momentos histéricos en los cuales
se constituyeron relacionados con la propia
historia de la universidad en la cual actaan, y
alas politicas que las instituyeron.

Las decisiones singulares (de académicos
y profesores considerados individualmente
o en grupo) permiten identificar las apropia-
ciones (0 no) de las demandas que estan pues-
tas en la escuela inclusiva y en la formacion de
maestros. Esta posibilidad se relaciona con el
hecho de que para realizar la alternativa, y
tomar la decision, el individuo necesita cono-
cer, de la forma mds precisa posible, la situa-
cién en que se encuentra, y al mismo tiempo
imaginar el resultado que desea. Como afir-
ma Lukdcs:

El hombre singular, o sea, el que median-
te las decisiones alternativas de su praxis
desea la reproduccion de si mismo social-
mente, en la gran mayoria de los casos debe
también —no importa con cudnta concien-
cia— tomar posicién sobre cémo imagina el
presente y futuro de la sociedad en la cual
él, con tales decisiones, inmediatamente se
reproduce como individuo, sobre cémo la
desea en términos de ser, sobre cuéles di-
recciones del proceso corresponden a sus
ideas acerca del trayecto mds favorable para
suvida y la de su préjimo (Lukdcs, 1990: 12).

Ademads de intentar adaptarse para “so-
brevivir” profesional y personalmente, los
profesores en las escuelas, y los académicos en
las universidades, traen consigo una historia
de vida y profesional fundamentada, entre
otros aspectos, en valores que orientan su
imaginacion sobre el futuro. Con base en eso,
consideramos la posibilidad abierta, puesta
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concretamente en las précticas sociales reali-
zadas por esos sujetos.

Pasada una década de las reformas imple-
mentadas a lo largo de la década de 1990, se
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