La formacién docente y el proceso de reforma
educativa durante la Revolucion Argentina

(1966-1973)

Romina De Luca'

Resumen

En este trabajo nos proponemos indagar sobre la reforma en la forma-
cién docente encarada durante la Revolucion Argentina. Esta medida apa-
rece como la tinica que logré consolidarse y mantenerse en el tiempo de un
conjunto mayor de medidas educativas. En este trabajo nos proponemos
analizar las relaciones entre esas reformas y, en particular, la de la formacién
docente. Es propdsito de este articulo contribuir a la comprensién sobre la
reforma docente encarada entre 1968 y 1971y, al mismo tiempo, mejorar
nuestra comprension sobre la reforma de los noventa a través de las simili-

tudes que pueden trazarse entre €sos dos momentos.

Abstract

In this work we set out to investigate on the reform in educational for-
mation faced during the Revolucidn Argentina. T'his measurement appears
Jike the only one that it managed to consolidate and to stay in the time of
a greater sct of educative measures. In this work we set out to analyze the
relations between those reforms and, in individual, the one of the educa-
tional formation. It is intention of this article to contribute to the unders-
randing on the educational reform faced between 1968 and 1971 and, at
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La voluntad reformista se tradujo en una accién sobre la mayorfa de los
niveles educativost. La primera avanzada se dio en la Universidad. Ese pro-
ceso estuvo marcado por dos grandes hitos. En primer lugar, la interven-
cién de las universidades el 1 de agosto de 1966, a menos de dos meses de
su asuncién;’ en segundo, la sancién de la Ley Orgdnica de Universidades
aproximadamente un afio después. La intervencion en fa universidad serfa
levantada luego del Cordobazo.

~ En segundo término se procedié a la descentralizacién del sistema edu-
cativo. En agosto de 1968 se sancion6 Ja Ley n° 17.878. Lista autorizaba al
poder ejecutivo nacional a transferir establecimientos escolares primarios a

las provincias. Allf se estipulaba:

“factiltese al poder ¢jecutivo a transferir sin cargo a tas provincias, las
escuelas establecidas en sus respectivos territorios [.. .1 y las escuelas

primarias existentes en los ex territorios nacionales™

La transferencia implicaba que la Nacién trasladaba el control sobre los
establecimientos primarios, esto era, “ol dominio del inmueble y sus insta-
laciones” a cada una de las provincias. El proceso se hacia extensivo a los
contratos de locacion asf como también a las obras y contratos edilicios. Pe-
ro la transferencia no se redujo al traspaso de los establecimientos. También
afectaba a la planta docente existente.

La descentralizacién no fue la tnica medida que afecté al nivel prima-
rio. Este junto al nivel medio fueron reestructurados en forma completa. La
intencién de reforma en esos niveles se conoci6 ya en 1966. Sin embargo,
no se superé el plano de los rumores y la especulacién hasta fines de 1968
cuando fue anunciada oficialmente. En octubre del ‘68, mediante la Reso-

lucién Ne 994, el 10 de Octubre de 1968, se dio a conocer la nueva estruc-
tura. Los cambios consistieron en la reduccién de la escuela primaria a 5
afios v la creacién de un ciclo de 4 afios denominado “escuela intermedia”
que incorporaba los dos dltimos afios de la educacién primaria mds los dos
primeros de la antigua secundaria. Asf, la obligatoriedad escolar se extendfa
dos afios pasando de siete a nueve. En 1970 se sancioné la Ley Orgdnica
cuyo objetivo era dotar de un cardcter mds abarcativo a ese proceso de re-

forma. Sin embargo, este proyecto no alcanzé a consolidarse y, producto de
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la lucha docente, fue desardiculado en junio de 197 I,

En relacién a la educacion de adultos se encararon varios programas de
reforma como el Programa Regional de Desarrolly Educativo y el Plan L,\ e-
rimental Multinacional de Fducacion de Adultos. Ademds, se crearon cli/;e—
rentes centros educativos como los Centros Educativos Comunitarios (CEC)
los Centros Educativos Moviles (CEM) y los Centros Educativos de Nivelj LS:ei

cundario (CENS). El elemento homogeneizador de todos ellos residis en su

articulacion con diferentes empresas, Por ¢jemplo, dentro del dltimo pro-

grama participaban ENTEL, Ferrocarriles del Estado, Prati — Vazquez Igle-

sias S.A. y CAP y los sindicatos de Luz y Fuerza y de petroleros. -
Por dltimo, rambién se encararon medidas en relacién a |

A[ = . ' - : a formacién
docente. La primera, a nivel nacional, fue la supresién de |

' ) : a inscripcién al
primer afio del ciclo de magisterio de las Escuelas Normales mediante I Re-
solucién N° 1.111 sancionada el 21 de noviembre de 1968, Menos de un
mes después, el 16 de diciembre de 1968, el Decreto No 8.051 suprimia
(‘ief']nitixiamentc el ciclo de magisterio. As{ se preparaba el terreno parg la re:
forma. Esta consistié en e] pasaje de la formacidn de los maestros que has-
ta el momento se desarrollaban en el nivel medio, al nivel superic;r La F(L)r—
macién docente, de este modo, fue “tercerizada’. La Resol i6n
2.321/70, sancionada el 2 de octubre de 1970, doté de una estructura v de
un plan de estudios a los nuevos “Institutos Superiores de Formacién yDo~
cente”. En mayo de 1971 comenzaron a funcionar 116 nuevos institutos

en todo el pafs. En los préximos acdpites nos concentraremos en el andlisis
de esta reforma,

ucién Ne

La mirada historiogrdfica sobre la “tercerizacién” de la formacién
docente

La tercerizacion de los estudios de magisterio implementada por Onga-
nfa -y luego por Levingston y Lanusse—~ despertd el interés de distintos in-
vestigadores. Esto ocurrié en el contexto de la reforma educativa encarada
durante los afios noventa que actualizé la discusién sobre Ia formacién (ca—
pacitacién docente. La implementacién, entre 1990 y 1994, d g

e n 1 . el “Programa
de Transformacién de la Formacién Docente” (PTFD), |
3

asancién de la Ley
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Federal y de la Ley de Educacién Superior colocaron en primer plano el de-
bate en torno al perfil docente a formar. “1",;1_ formacién y actualizacién per-
manente” (articulo 47°) reeditd los criterios de “profesionalizacién” que,
como veremos luego, ya habfa esbozado Onganfa,. Al calor de las reformas
se renové el debare historiografico en torno a los modelos de docente pro-
puestos a lo largo del tiempo. En este sentido, la mayorfa de las reflexiones
de los afios noventa hicieron mencién a los cambios implementados por la
Revolucidn Argentina. Cabe destacar que, esta transformacién, ya habfa si-
do objeto de reflexiones anteriores. La mayorfa de los tltimos escritos rela-
tivizard la ruptura que implicé en la formacién docente la irrupcién de la
corriente tecnocratica frente a la normalista.

Entre todos ellos se encuentra el trabajo de Marfa Cristina Davini®. La
autora aborda en particular el andlisis del curriculum, a través de los planes
de estudio, para la formacién de maestros entre 1968 y 1996. Cataloga a la
transferencia del nivel superior de la ensefianza como expresién de “co-
rrientes tecnocrdticas modernizantes”. Caracteriza a la gestién educativa co-
mo el resultado de una alianza entre esos grupos tecno-modernizadores y
sectores tradicionales de rafz catélica. Esta alianza ejecutd la “formulacién
y sucesivos cambios del plan de estudios y creacién de los Profesorados™
Posteriormente, el peronismo durante 1973 y 1976 y la dictadura del *76
se encargaron, a decir de la autora, de la “estabilizacién de los planes™. Da-
vini discutird con aquellos que identifican a la tercerizacion de la formacién
docente como la desarticulacién de la construccién simbélica del docente-
apostol. El término aludfa, por un lado, a la entrega personal que implica-
ba la docencia y por el otro a la funcién: “la misién de construir los cimien-
tos de la nueva nacién™. A decir de la autora, la reforma de los sesenta-se-
tenta no modificé sustancialmente la visién normalizadora, también deno-
minada espiritualista’, del docente como ejemplo moral. En tal caso, se ha-
bria puesto énfasis en el papel técnico para la ensefianza de unos saberes mi-
nimos y universales. En este sentido, se estarfa expresando una profundiza-
cién en la divisién téenica del trabajo de produccién culrural®.

En la misma linea, Adriana Puiggrés' basdndose en las conclusiones del
trabajo de Raquel Gamarnik' también relativiza la idea de reemplazo de
una corriente pedagégica por otra. Gamarnik sostendrd que el andlisis del
discurso tecnocrdtico en la reforma muestra como “esa logica se articula



con otras racionalidades existentes [...] a las cuales se apela en diferentes
oportunidades: el normalismo y el espiritualismo™”. Puiggrés, hi );)tez}"(d‘3
que este reemplazo no se consumé debido a la im‘p()sibifidad \c’{eléiscﬁrl:s
tecnocrdtico para instalarse en las aulas, ' o
Myriam Southwell” participe de la compilacién de Puiggrés comparte
~en éste como en otros trabajos especificos sobre a provincia de A
'“- esta postura. Se encarga también de remarcarpel rol (jleq“c({icofue"n‘os [’\l”
tico” que le atribuird la corriente tecnocrdtica reformista al tmbqe'mL] p*m'cn
te. Su principal tarea residirfa en la formacién de recursos hutr(n;ljoor C Oc‘e“i
desarrollo”. El planecamiento aparecerfa como el componente. n;ve:i(i))salilel
Pamdigma tecnocrdtico. La autora también coincide con los trabajo o
identifican una acentuacién en la divisién técnica del trabajo, en tinioquj
abajo, p , €

Ires

docente‘ pasa a ser transmisor de conocimientos ajenos. Pero afiade un ele-
mento interesante en tanto indica la proliferacién de una nueva industri
destinada al consumo docente. Fl giro hacia el docente préctico dio lu 1rm
un merc-ado para un sin de materiales diddctico, gufas y (:Lmdemillosg;oa
instrucciones as{ como también de planificaciones’. Sin embargo, la ref ;
ma 301 51gn'iﬁcc’) el abandono de algunos principios pedagdgicos }’7 didé:ti
f;);orlz d(;ssfl):.muahsmo. Por el contrario, algunos de éstos, se habrian visto
.Dentro de los estudios de caso se ubica el trabajo de Liliana Aguiar®
quien se concentra en el proceso de reforma en la provincia de.Cérdoia ‘L
autora sostiene que el desarrollo de las politicas educativas en la rovirll a
estarfa marcado por caracteristicas regionales v cierto originalisnfo en Tla
propuestas. Las mismas serfan adoptados posteriormente por la Na "as
pero alterando parcialmente su sentido. En relacién a la formacién d(fclzs ’
te, una caracterfstica peculiar del espacio corodobés serf { #
p-mmlé el magisterio, sino que mds bien se creé una Car:e?au‘csoiil ?eo e
ria. Ese objetivo habrfa tenido la fundacién del Cenzro Edum[z'vopdengfn;/a—
ba en 1967. La autora rescata la reforma como una propuesta que colo(;; ”0~
ba en primer lugar al conjunto del sistema educativo provinci?l. ent L‘F
los centros fueron concebidos como polos de desarrollo edum‘ti\’zo Alelu’no
llevarfa a cabo lIa formacién y capacitacién de los docentes de :'odo; los lnsie
veles. Al mismo tiempo remarca como déficit que la reforma cordobesa se
encontraba perneada por cierto tinte autoritario.
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Por su parte, Daniel Sudrez” en un trabajo interesante, profundiza la
problemdtica en torno a la divisién del trabajo cultural. Este autor encara
su trabajo sobre la formacién docente en tanto ésta le permite, a través del
discurso pedagégico hegemoénico, conocer la funcién social y educativa de
la escuela en cada etapa histérica™. Es un acierto del autor plantear la inte-
rrelacién entre proyectos de escolaridad y formacién docente. De hecho, tal
como ¢l sefala, ha sido preocupacion del estado el garantizarse el material

_humano idéneo en la generalizacién de la escolarizacién. En este sentido,

la tradicién normalista y la fundacién de la primera Escuela Normal”

(1870) fueron anteriores a la sancién de la Ley 1420 del afo 1884. Cabe
preguntarse si la misma relacién puede establecerse entre la gestién de On-
ganfa y la reforma emprendida durante los afios noventa tuvo lugar ese mis-
mo proceso de interrelacién entre formacion docente y reformas educativas
observado por el autor en el momento fundacional del sistema educativo.
En su trabajo, Suarez, se concentra en el anglisis de las dos grandes co-
rrientes que dominaron el pensamiento hegeménico: ¢l normalismo y el
profesionalismo tecnocrdtico. La dltima comenz6 a hegemonizar la escena
en los afios sesenta. La principal preocupacién del profesionalismo tecno-
cratico residirfa en el adiestramiento en las mejores maneras de ensefiar.
Asf, la nueva formacién del docente se concentraria en entrenamientos efi-
caces e instrumentales para capacitar al docente en la ejecucién de progra-
mas disefiados por gabinetes técnicos especializados™. A decir del autor, el
docente limitado a mero ejecutor fue colocado en un lugar de exterioridad
respecto al proceso de creacién del conocimiento. En este sentido, su tra-
bajo nos presentard un matiz respecto a los estudios anteriores que trazaban
cambios en el rol docente. En los postulados de Suarez, tanto el docente
normalista como el tecnocrdtico mantienen un rol de ejecutores externos.
Ese rol determinarfa un lugar de exterioridad respecto al proceso educati-
vo. Y como ese rol de exterioridad ya se encontraba presente en el docente
normalista no se observarfan, entonces, mayores cambios en la funcién del
docente. Por el contrario, la diferencia residirfa en cudles son los saberes o
valores transmitidos y también una menor autonomia del docente. El do-
cente normalista era un transmisor de valores y guardaba una relativa auto-
nomfa creativa en su trabajo en el aula pero, en ranto ejecutor, expresaba la
voluntad civilizatoria de la Nacién. En cambio el tecnocrdtico serfa un me-
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r(.> transmisor de conocimientos ajenos a la futura mano de obra, con téc
nicas y métodos también ajenos. Con este Gltimo desapareceria C;'l relati (’:
autonomfa en el desarrollo de la ejecucion profundizdndose la cfxtel‘i()l‘i((i' V{d
Andrea Alliud® coincide en relativizar la ruprura provocada por el c;i
cente tecnocrdtico respecto al normalista. Precisamente, es una de las hi x():
tesis centrales en su trabajo que inclusive en la actualidad se pueden encf)n
trar caracterfsticas asociadas al docente en los orfgenes de la profesién®, P
ra ella ambas formaciones apuntaban a criterios “practicistas” ‘sc en. .
traban atravesadas por la necesidad de identificar medios adecui,d\m Cf) Il] —
consecucién de los fines propuestos?, S
. Gabrle!a.Diker y Flavia Terigi®, por su parte, reconstruyen los princi-
ptos que rigieron a la reforma. En su trabajo se encargan de determinar el
grado de éxito en funcién de las metas trazadas. En principio, los reforax;f
ciores habrfan bu/scado mejorar la formacién del docente, profesionalizarl;.
Para ello se habrian desarrollado dos acciones conjuntas. En primer lug:
el pflsajc de los estudios de magisterio del nivel medio al su Srior 1 u‘gd'r’
versitario. En segundo érmino, se prolongaron los aﬁos& di estud]i(()) ué]'k
embargo, las autoras sefialardn que pocos afios después se emitieron s'e:m
les C%C alarma desde diversos sectores de la sociedad sobre la baja calidad fna'
lnéiltJfV'ﬂ de los institutos de formacién docente®. Asi, su trabf:’f)( ‘;e‘c l(1 : -
f:0111c1d611ci21 con las conclusiones desarrolladas por Brasla\(rik\ (I)Sl(l)c’l i‘l’]
L.a reformia habria sido importante en tanto se buscaba aument)',lryh fi g'm |
cién docente, pero la meta no se habrfa logrado. B
Fernando Martinez Paz' aporta dos elementos. Coincidimos con €l
con Sudrez— cuando afirma que la reforma de la formacién docente fue ;
cn.tre c?l:ras medidas constitutivas de una reforma educativa ;ie coﬁ'uril: )
[.)1553111'111103, sin embargo, cuando sostiene que la tercerizacion fue de}cididQ
sin el apoyo de estudios previos que sustentaran sus ventajas. Como ve rl
mos 1“?80, la Oficina Sectorial del Consejo Nacional de Demrr;)//; actu Yuﬁ'"
mo usina de ideas para todas las reformas implementadas incl L la
formacién docente. e ndendo e
Tal como hemos visto, Ia mavyoris rudi e ¢
formacién docente durante los s}e,s;llqmd Zi]:?uilulc'h‘()s‘ SOb‘rL l'a ormacn
turas existentes entre corrientes ped : 5 e idaces o
s pedagégicas y en el quehacer docente. En

el presente trabajo pr i
I trabajo proponemos realizar un recorrido por las principales le
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yes, resoluciones y decretos asi como por los estudios previos que funda-

mentaron tales reformas. Asf analizaremos el proceso en un plano mids ge-
. g

neral. En particular, la interrelacién entre las transformaciones en los nive-

les primario y medio y la docente.

La reforma de 1969: la tercerizacién de la formacién docente

Como ya hemos dicho, en materia de formacién docente fa Revolucién
Argentina se encargé, en primer término, de suspender y luego suprimir lo
existente. La carrera de magisterio que preparaba para la docencia se reali-
Jaba en el nivel medio en las denominadas Escuelas Normales. Sin embar-
go, ella se interrumpe en 1968 sin proponer una alternativa. Se trataba de
una medida negativa que eliminaba algo sin colocar nada en su reemplazo.
De hecho, recién el 11 de septiembre de 1969 el subsecretario de Educa-
cién, Emilio Fermin Mignone, expuso que en lo sucesivo se implementa-
rfa un nuevo programa de formacién, perfeccionamiento y actualizacién
docente. Recién hacia fines de 1970 se anunci el sistema alternativo que
regirfa para los ingresos a la carrera en 1971 Ese desfasaje en la instaura-
cién de una alternativa que reemplazara al suprimido magisterio generd
malestar en el campo docente. En este sentido, las protestas y movilizacio-
nes protagonizadas por los docentes entre noviembre de 1970 y junio de

1971 contra la escuela intermedia agregaban ese punto a su reclamo. Al res-
pecto Bravo, en un trabajo contempordneo al proceso compilado por Ani-
bal Villaverde, se encargé de reconstruir el malestar docente que generd lo
inconsulto de la reforma al magisterio asf como también la incertidumbre
hasta el anuncio del nuevo sistema®™.

Uno de los objetivos buscados por la reforma era la profesionalizacién y
“la capacitacién profesional de los futuros docentes”. Para ello, en primer
lugar, se ided un plan que aumentara la cantidad de contenidos proporcio-
nados al docente. La forma que se eligié fue el pasaje de los estudios al ni-
vel superior para que, de este modo, la capacitacién se hiciera sobre la ba-
s de la cultura general adquirida en los niveles intermedio y medio™.
‘También se prevefa la acrualizacion. De hecho, en forma clara se encarga-

ron de estipular que la reforma proporcionaba docentes capaces de respon-
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der a las demandas de 1a socied - .
i6n d 1andas de la sociedad en forma inmediata. Pero como la r
vacién de esas demandas les planteaba un nuevo des | e
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o flesouc 3%1/70 dotd a la reforma de una estrucrur

‘ p l( 0s nstitutos de Formacién asf como de un n
n relacié i '

lacién al plan de estudios, una de las principal

en la instauracién del sistem

a concre-
uevo plan de estudios.
e es innovaciones residfa
A . . .
e cion dd. e residencia. La residencia aparecié como un
9 o pensable para la obtencién del tfrulo. Medi
tante debfa i .
é cbia insertarse durante un cuatrimestre en un es
colar a turno completo. El pl
cién de

ante ella, el estu-
tablecimiento es-

an de estudios {
o comp) Lpl: .de estudios comprendfa ademds la aproba-
erias obligatorias y cinco oprativas

g N - [ N [ N :i [ ,1
v, COmMo ViImos ¢ p al)c < e
S lIlICS, S€ postu 1[)'1 mcentivar un roi activo de estudian-
'

te en tanto podia i j
e mater}i)as " i;tfirsn:lmalr un porcentaje 'de su plan de estudios a través
asistencia y evaluaciéz; Elonrtliti)e;lzllsmo E))lrm'dpiO ot G e
penciay ion. , establecid que la condicién de alum-
aPmbga Ciénqz ealec;;;aerrll;con el ]7 5% de las asistencias a clases y mediante la
i s ety e ;)é)tarcu.l ’es y finales. Vinculado al sistema de evalua-
o pu b auela ulenc&gn de dos aplazos implicaba la pérdida de la
el adquirila alli a,L:agldo esa pérdida se debiera a inasistencias
do Iss faltas no hubieran su}mriﬁ) cdlr;l(;’/jxamen e rencorponcon cuan

ar

plemeni(r);"]nz rc::sl i:v;)tflarcz;da por dos ?riterios bdsicos que también
cion g ?S re ormas‘ del sistema educativo: flexibilidad y uti-
on . $ {ecurs'os existentes. En relacién al primero se expre-
s vertientes. En primer término, la flexibi ;
tanto el nuevo plan de estudios estimul
materias optativas. En segundo lugar, |
cuales se desarrollaba la form ’

se tm-

lidad-para el alumno en
aba su creatividad al incorporarse
e a flexibilidad de los institutos en Jos
acion docente. Est t k
: . . Esto seri
ue “cads :
qu cada Instituto adopte la estructura mds
miento existente” (p. 9). En el mismo se

imacmn docente debfan adecuarse a |
es, |

aast porque se prevefa
! adecuada para su funciona-
ntido, los nuevos institutos de for-

as exigencias de “las necesidades zona-

s qu "ilni nt > i i o &
T OS [ar i
comunitar IOS, la\ n CCSIdad@S a C! g. '1) 3
¢ c S S [t re l(fS d : stem .

250

Para ello se prevefa la planificacion para la ubicacién ¢ instalacién de los
nuevos edificios, asi como también de fos existentes.

anteaba un problema de recursos porque ;dénde se reali-
rciaria? ;quiénes serfan los nuevos formadores superio-
se prevefa tanto la utilizacién de

La reforma pl
zaria la formacion te
res? Para dar respuesta a esos interrogantes
docentes con titulo superior en situacién de dispon
de la infraestructura edilicia existente. Es decir, las viejas esc
los nuevos Institutos de Formacion. Ademds, en el antepro-

ibilidad as{ como el uso

uelas n Ormales

darfan lugar a
yecto de la reform
porque un mismo edificio debf
de un nivel asi como para funciones técnicas,
sién”. De este modo, se garantizaba una reforma que no imp
la cartera educativa en tanto se alcanzaba el segundo ob-
los recursos existentes. Existen otros

a se prevefa la polivalencia de los Institutos. Esto es asi
a contener la formacién docente para mds
de especializacion y supervi-
licaba mayo-

res erogaciones a
jetivo, esto es, la utilizacién éptima de
elementos que denotan preocupacién por

cursos. Por ejemplo, los cursos funcionarfan s6
los 25 alumnos y se desdoblarfan al superar los GO

evela el cierre de cursos cuando no se alcan-

la optimizacién en el uso de re-
lo cuando el piso minimo de

inscriptos alcanzaran
De lo cual se deduce que se pr
zara tal cifra.

Asi cémo los nuevos Institutos debfan ajustarse a la capacidad edilicia,
ad de docentes necesarios para el sistema también debia ser regu-
ntos debfan estar en interrelacién. En este sentido, el
anteproyecto establecié que los institutos debfan estar determinados por
una investigacién que permitiera conocer ja cantidad de docentes necesa-
rios por provincia entre 1970 y 1990 asf como también las expectativas de
inscripcion futura en la carrera de profesor”.

En relacién a la preocupacién por los recursos que despertaba !
ercerizacion estarfa buscando desincentivar los estudios

la cantid
lada. Bstos dos eleme

a refor-

ma creemos que, la ¢
de formacién docente.
que avalan esa afirmacién. El prime
adelante, es el diagnéstico por parte de las auto

bre exceso en la formacién de docentes. Retomaremos este punto
instauracién de mecanismos restric-

llo resulta instructivo el

Para nosotros existen, por lo menos, dos indicios
ro, que analizaremos en detalle mds
ridades educativas de un so-
luego. El

segundo indicio estd constituido por la
tivos para el ingreso a los nuevos institutos. De e

anteproyecto, en tanto, allf se establecfa:
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La formacién docente en el contexto de la reforma del sistema edu-

cativo

Uno de los principios directrices de la reforma educativa de la Revolu-
cion Argentina residfa en hacer mds eficiente el gasto educativo. Segin las
autoridades en el gobicrno, un servicio eficaz serfa sélo aquél que estuviera
determinado por la inmediatez escolar. La administracion “inmediata” s6-
lo se lograba, segiin ellos, si fa gestién y administracién del servicio educa-
(ivo estaban a cargo de la comunidad escolar de cada una de las provincias.
Es més. Su modelo aspiraba a que tanto la gestién como la administracién
estuvieran a cargo de la unidad escolar, es decir, la comunidad escolar de
cada una de las escuelas. Para ello se procedié a la descentralizacion por par-
te de la Nacién a las provincias de los servicios educativos. En su momen-
10, los funcionarios se encargaron de indicar que esa medida no se basaba
en principios abstractos porque los cjemplos de Buenos Aires, Rfo Negro,
La Rioja y La Pampa demostrarfan “la mayor eficacia en las actuales condi-
ciones del pafs del gobierno escolar provincial”.# Acorde a la oleada descen-
tralizadora que afectaba al sistema, los Institutos Superiores fueron coloca-
dos bajo dependencia provincial.

Bl funcionamiento de mds de una unidad educativa por edificio escolar
planteada para los Institutos Superiores de Formacién Docente ya se en-
contraba estipulada previamente para los otros niveles educativos. Para el
nivel medio existfan ejemplos concretos, como el de Ushuaia donde se ha-
bfa concentrado en una escuela media distintas modalidades con una “evi-
dente economia de recursos”.® El Ministerio buscaba la generalizacion de
esta experiencia. De acuerdo al mismo criterio, las funciones del mismisi-

mo Ministerio de Educacién se concentraron en un tnico edificio — situa-
do en Cangallo y Madero — para ahorrar gastos en alquileres.

Sin embargo, la relacién con el contexto educativo general no se redu-
ce alli, Fl anteproyecto de reforma docente establecfa que “ha despecho de
las exigencias de los tiempos nuevos ha permanecido el sistema de forma-
cién docente”. La reforma educativa que alterd la estrucrura tradicional del
sistema creando una nueva articulacién “involucraba un nuevo sistema de

formacién de docentes para los niveles elemental, intermedio y medio”
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La nueva estructura del nivel intermedio planteaba, a la formacién docen-
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no disminuirdn. Lo que ocurrird solamente es una reubicacién parcial”.®
Puede proponerse la hipe tesis de que el temor a la oposicion de los docen-
tes hizo modificar el texto del proyecto, aunque los objetivos se mantuvie-
ran inalterados. :

De este modo, ¢l pasaje de la formacién docente al nivel terciario bus-
caba resolver la sobreoferta de docente. Sobreoferta que, de no tomarse es-

ta medida, hubiera aumentado atin mds si la escuela intermedia y el siste-

‘ma de dreas hubiera ocasionado, como se prevefa, una reduccién del plan-

tel docente. La escuela intermedia habrfa sido proyectada originalmente co-
mo un mecanismo de achicamiento de la planta docente. Asf, la expecrati-
va de reduccién de los docentes necesarios para desempefiarse en el nivel
medio que originaba la nueva reforma explicarfa los mecanismos selectivos
para el ingreso a la carrera docente en el nivel superior como una forma de
desincentivo.

Como vemos, la sobreoferta de docentes producida por la Escuela Nor-
mal ya habfa sido considerada un problema por estudios previos al proceso
de reforma de 1970. Por ello, a diferencia de Martinez Paz creemos que la
reforma docente no carecié por completo de andlisis previos. De hecho, el
mayor estudio de la época publicado por el Consejo Nacional de Desarro-
llo* ya habfa advertido esa problemdtica. El magisterio estarfa producien-
do mds docentes de los necesarios. Eso lo deducfan al observar el crecimien-
to de docentes en relacién a la matrfcula y los establecimientos escolares.
En este sentido, para el nivel primario, establecieron que entre 1952 y 1965
el promedio de alumnos por docente habfa disminuido de 23 a 20%. En el

nivel secundario ocurria lo mismo®. De hecho, la propuesta de este estudio

residia en:

“Para los problemas indicados existen diversas alternativas de so-
lucién, entre las cuales se cuenta la reestructuracion de la carrera
del magisterio, ampliando sus contenidos, prolongando su dura-
cién 'y transfiriéndola a la enseflanza superior. Se considera que ta-
les modificaciones son necesarias para atender a una formacién
basica y profesional mds amplia, con especial énfasis en la pricti-

ca docente”.
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Como vemos, muchos de los postulados que rigicron la reforma de Iy
formacidn docente como el aumento del tiempo de pricticas docentes o re-
sidencia, la prolongacién de los escudios y su tercerizacién se encontraban
formulados en estudios previos. Esto mismo puede observarse en todas lag
reformas que se ejecutaron en el perfodo. En este sentido, no se tratd de
una reforma improvisada. De hecho, en particular, esta oficina se encontra-

ba trabajando desde el momento de su creacién en 1962,

A modo de conclusién

En este trabajo, buscamos realizar un aporte a los estudios sobre forma-
cién docente durante la Revolucidn Argentina. La mayorfa de estos se con-
centran en el andlisis de las corrientes pedagégicas en pugna, la concepcién
del docente y el mayor o menor grado de control o exterioridad del docen-
te en relacién al proceso educativo. Si bien se declara la relacién entre este
campo y las transformaciones educativas mds generales, no se las analiza en
detalle. Por ello hay falsas suposiciones como la que refiere a la ausencia de
estudios previos a la reforma. Nosotros buscamos realizar una contextuali-
zacién de la reforma en la formacién docente en relacién al conjunto de
transformaciones educativas. Para ello, efectuamos una descripcién de sus
principales caracterfsticas y atributos.

La tercerizacién de los estudios de magisterio fue presentada por sus
promotores como una forma de profesionalizar la carrera. Para cllo, entre
otras cosas, se extendié el tiempo de estudios totales necesarios para reci-
birse como docente. Se instituye el requisito de cumplir dos o cuatro afios
mds de estudio —segiin se tratara de formacién para el nivel elemental, pri-
mario o medio- una vez concluida la escolaridad media.

. De alguna manera, la prolongacién de los estudios pareciera haber fun-
cionado como un mecanismo de desincentivo de ese tipo de estudios. Esto
responderfa por un lado a la necesidad de eliminar el exceso, y el conse-
cuente futuro desempleo, de una buena parte de los docentes que produ-
cfan las escuelas normales. Ademds, en el contexto en el que se ided la re-
formaﬁ también se proyectaba una menor cantidad de docentes necesarios
en el futuro préximo a raiz de la reforma del nivel medio, De hecho, el ang-
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lisis estadistico nos permitirfa corroborar que el efecto buscado habria sido
logrado. Es probable que el nuevo sistema de formacién recibiera una ma-
tricula menor que la que anteriormente ostentaban los normales. Recién se
observard un incremento marcado de la incorporacién de alumnos en el ni-
vel superior no universitario en forma posterior a 1976, en coincidencia
con la instauracién de restricciones al ingreso en el nivel universitario™. El
éxito habrfa garantizado la supervivencia de la reforma en la formacién do-
cente inclusive luego de la desarticulacion, a partir de 1971, de los otros in-
tentos de cambio educativo realizados durante la Revolucidn Argentina.

En ese momento histérico, el discurso de la profesionalizacién y la ter-
cerizacién de esos estudios permitieron desincentivar la eleccién de la ca-
rrera de magisterio. También, la capacitacién permanente se instalé como
un requisito del docente que los Institutos debfan sacisfacer. Ademds, la re-
forma acompaié y se nutrié de los principios implementados en otras es-
feras del sistema educativo como la racionalizacién y optimizacién en el uso
de los recursos, la flexibilidad y la decentralizacion. Onganfa aparece como
visionario de un proyecto o estrategia en tanto los discursos y las reformas
de ayer fueron utilizados hoy. En los noventa, también en ¢l contexto de
una reforma toral del sistema, se reeditd la tercerizacién de la carrera do-
cente y el discurso de la profesionalizacién. En esta oportunidad dio lugar
a la proliferacién de centenares de cursos de capacitacién —en su mayorfa
privados- y a una pauperizacién en la condicién docente debido a la reva-
lidacién permanente de los titulos.

Finalmente, otro clemento importante residié en el papel pionero que
esta reforma tuvo en la provincializacién del sistema. La gestidn de los Ins-
titutos recayé en las provincias y en el sector privado en concertacién con
la Nacién. De hecho, la provincia de Buenos Aires —y luego también Cér-
doba~ fue la primera en hacerse cargo de la formacién docente en su mo-

dalidad tercerizada.
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Resumen

Este articulo busca analizar cémo se han construido en afios recientes
(1980-2000), algunos sentidos acerca de la profesio?/alizacién do'cenule'/c'n
la agenda educativa latinoamericana. Si bien la nocion de pxofesmn.a iza
cién tiene una existencia mucho anterior al perfodo que nos dctendxcrr'xos
a analizar aqui, nos interesa explorar cudles son los sentidos que }1a,r11 ido
asigndndosele, como consecuencia de las politicas docentes en las‘cua e‘s. se
insertan. Nos detendremos a analizar de qué modo algunos organismos in-
ternacionales, cuyas sugerencias de politica han temdo.una gran presen'c,la
en la regiéon?, han asignado ciertas signi?cacxones partfc-ulares ala r?ocu?n
amplia de profesionalizaciéon docente. El corpus empfrico lo (.:onstltuylcn
los documentos referidos al sector docente preparados y difundidos por los
organismos mencionados. Esta perspectiva ha sido acompaﬁac‘ia er}ll la }nveé—
tigacién por la exploracion de las posiciones que han g)rlstrulc‘i(-) acia csta‘
agenda, por una parte, algunos sindicatos docentes latinoamericanos y, por

: : 7
16 ‘mica. Por moti spacio, no incluiremos aqui
otra, la produccién académica. Por motivos de espacio,

estas dos ultimas perspectivas.
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