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Resumen

El presente articulo recupera parcialmente las producciones y aportes del proyecto de investi-
gacion “Formacion y Trabajo docente en Santa Cruz. Regulaciones, propuestas y demandas de
una profesion de Estado” (Pl UNPA 29D/97), perteneciente al Programa de Politicas Publicas y
Sociales de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral. Este propuso un estudio explorato-
rio con base en la sistematizacion y triangulacion de datos obtenidos a partir del rastreo de una
diversidad de fuentes, con el objetivo de aportar a la descripcién y conocimiento del estado de
situacion de las ofertas de formacién docente en el territorio provincial y atendiendo a su articu-
lacion con el contexto nacional. Particularmente, el desarrollo aqui propuesto se concentra, por
un lado, en sistematizar las caracteristicas del subsistema formador de docentes en nuestro pais,
signado por su constitucién dual o binaria y cuyas politicas y organizacion resultan configurado-
ras del objeto de estudio que nos ocupa; por otro, en dar cuenta de un “mapeo” de las institucio-
nes publicas y privadas que actualmente ofrecen carreras de formacién docente en la provincia,
con vistas a ofrecer elementos que pudieran eventualmente servir de insumo en la orientacién
de las politicas de formacion docente y de articulacién interinstitucional para su desarrollo.
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Abstract

This article partially recovers the productions and contributions of the Research Project en-
titled “Teaching Training and Work in Santa Cruz. Regulations, proposals and demands of a
State profession” (Pl UNPA 29D/97), belonging to the Public and Social Policies Program of the
National University of Southern Patagonia (Universidad Nacional de la Patagonia Austral). It
proposed an exploratory study based on the systematization and triangulation of data obtained
from the tracking of a variety of sources, with the goal of contributing to the description and
knowledge of the current status of teacher training offerings in the provincial territory, and
taking into account its linkage with the national context. Particularly, the development propo-
sed here focuses, on the one hand, on systematizing the characteristics of the teacher training
subsystem in our country, marked by its dual or binary constitution (Mollis, 2006; Pérez Rasetti,
2007), and whose policies and organization are shaping the object of study that concerns us;
and, on the other hand, on accounting for a “mapping” of the public and private institutions that
currently offer teacher training courses in the province, with a view to offering elements that
could eventually serve as input in the orientation of teacher training policies and inter-institu-
tional coordination for their development.
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1. Introduccion

= La provincia de Santa Cruz cuenta con un total de 333.473 habitantes (0,72% de la po-
blacién argentina)?, distribuidos en una superficie de 243.945 km2 (800 km de amplitud longi-
tudinal y una media de 350 km). Se trata de la segunda provincia de mayor extensién (luego de
Buenos Aires) de la Republica Argentina, y es, al mismo tiempo, la de menor densidad poblacio-
nal (1,37 habitante por km2), dispersa en quince municipios emplazados en los extremos norte
y sur, sobre la costa y el oeste, a una distancia promedio de 2300 km respecto de los grandes
conglomerados y centros urbanos del pais.

5y
<

1
>

Reconocida primero como territorio nacional por Ley N° 1532 (en el afio 1884), fue
hacia finales de la década del cincuenta del siglo siguiente que el Estado nacional reconocié a
Santa Cruz como provincia. Su origen y desarrollo demografico son de caracter aluvional, y fue
constituida, en su etapa fundacional, por diversas corrientes inmigratorias y migratorias inter-
nas fluctuantes a partir de la segunda mitad del siglo XX.

En ese devenir, es a partir de la década del sesenta que en la provincia de Santa Cruz
comienza a estructurarse el campo? de la educacién superior, como respuesta a las demandas y
presién de distintos sectores sociales y municipios que favorecieron la creacién de instituciones
terciarias con ofertas de formacién docente, en el marco de un sistema educativo en expansion.

Interesa en este contexto abordar la pregunta relativa a los modos en que el campo de
la formaciéon docente se fue reconfigurando hasta llegar a su estado de situacién actual, ponien-
do en relacién esas reconfiguraciones con el devenir de las regulaciones del ejercicio de la do-
cencia en la provincia y en el contexto nacional. Los modos en que los proyectos de formacién
docente han pretendido atender a (viejas y nuevas) demandas sociales y la naturaleza de tales
demandas también forman parte de los intereses de la indagacion del proyecto de investigacién
en el que esta presentacién se enmarca: Pl UNPA 29 D/97 “Formacién y Trabajo docente en
Santa Cruz. Regulaciones, propuestas y demandas de una profesion de Estado”®, perteneciente
al Programa de Politicas Publicas y Sociales de la UNPA.

En ese marco, el desarrollo del presente articulo propone una sistematizacion de las
caracteristicas del subsistema formador de docentes en nuestro pais, sighnado por su consti-
tucion dual o binaria (Mollis, 2006; Pérez Rasetti, 2007) y cuyas politicas y organizacion resul-
tan configuradoras del objeto de estudio que nos ocupa. Se trata de una sistematizacion que
permite contextualizar el “mapeo” de las instituciones de gestion estatal y de gestion privada
gue actualmente ofrecen carreras de formacién docente en la provincia, el cual constituye la
segunda seccién del articulo. Dicho mapeo se sustenta en el rastreo de fuentes documentales
diversas (registros de portales institucionales y sitios web -con informacion sistematizada de
las instituciones formadoras de docentes de la provincia de Santa Cruz:- legislacién, reglamen-
tos, resoluciones, planes y programas de estudio), que sirvieron de insumo para la generacion
de una base de datos y la elaboracion de una serie de “documentos comentados” que apuntaron
a presentar una descripcion analitica, a partir de la cual fue posible arribar a una caracterizacién
general de toda la documentacién revisada.

1 Segun los datos provisorios del Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2022, publicados por el Ins-
tituto Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) en enero de 2023.

2 Campo, en el sentido bourdiano del concepto: como trama o configuracién de relaciones objetivas entre po-
siciones que se definen objetivamente en su existencia y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes,
agentes o instituciones, por su situacion actual y potencial y por sus relaciones objetivas con las otras posiciones
(Bourdieu, 1997).

3 Direccion: Valeria Bedacarratx. Equipo de Investigacion: Soledad Santi, Gabriela Duarte, Fernanda Juarrés,
Mirta Prestes (becaria), Maria Celeste Luisi, Maria José Huilinao, Georgina Sorda.
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m La sistematizacion de esa heterogeneidad de materiales estuvo orientada por la inten-
‘@ cionalidad fundamental de ir dando respuesta a la pregunta relativa a cémo se concibe el ejer-
= cicio del trabajo docente y cémo se plantea la organizacion de la formacién para dicho trabajo.
%—- Partiendo de considerar que todos los documentos constituyen una materializacién de un dis-
. curso -pedagdgico y politico- “oficial”, conformado por un contenido hibrido (Ferry, 1987), con
componentes de caracter normativo, prescriptivo e ideoldgico, la indagacion buscé identificar-
los, atendiendo a la articulacién-produccién de sentidos que de él emergen. Un discurso que, al
desenvolverse entre la practica, la pedagogia y la politica educativa (Ferry, 1987), forma parte
de las estrategias hegemodnicas que buscan establecer interpretaciones dominantes sobre la
realidad que construye y hace inteligible (Southwell y Vassilliades, 2014).

Sobre el final del articulo, se propone una reflexién que deja planteadas algunas inquie-
tudes y elementos de andlisis que podrian servir de insumo en el disefio e implementacién de
las politicas publicas en el ambito educativo en la provincia de Santa Cruz.

2. Contextualizacion de la formaciéon docente en Argentina: mirada historica y
situacional

El subsistema formador de docentes y su proceso de estructuraciéon se remonta a los
origenes del sistema educativo argentino. Resultaba central en aquel momento fundacional la
formacién de personal idéneo que estuviera en condiciones de asumir el mandato “civilizador”
formulado a la escuela: el de la educacién ciudadana que permitiera la consolidacién del Esta-
do-nacién y del proyecto politico de homogeneizacién cultural a él asociado. En ese marco, se
requeria un ambito especifico para la conformacion de un cuerpo de ensefantes, y es asi que
a finales del siglo XIX, con el normalismo, nace, se expande y se institucionaliza la formacién
docente en el pais.

Si bien existen registros de intentos provinciales de creacién de instituciones de forma-
cién docente con anterioridad -incluso en forma previa a la constitucién del sistema educativo-
(Gvirtz y Barslavsky, 1991; Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997), el proceso de consolidacién del
normalismo en Argentina tiene como hito la creacion de la Escuela Normal Nacional de Parana,
cuya importancia no radica en haber sido la primera del pais, sino en haberse constituido como
referente central y modelo a seguir de todas las escuelas normales que el Estado comenzé a
crear luego en diferentes puntos del pais (Alliaud, 1993; Diker y Terigi, 1997)

Desde esta estrategia de subordinacion a las caracteristicas de una institucién modelo
o ejemplar se naturalizd un paradigma que se (auto)presentaba como Unico/universal (y, por
tanto, incuestionable), que contribuyd a homogeneizar vy tipificar la formacion del magisterio
(Alliaud, 1993; Diker y Terigi, 1997), con un circuito especifico y diferenciado respecto de la
formacion del profesorado. Por un lado, la educaciéon normal (posprimaria, ubicada en el nivel
medio) -centrada en la misién alfabetizadora, disciplinadora y civilizatoria- era la que regulaba
el campo de formacion de los maestros de educacién basica. Por otro lado, la educacién profe-
sional universitaria (centrada en lo disciplinar y eximida de la atencion a aspectos pedagogicos),
era la requerida para el ejercicio de la docencia en los colegios nacionales (con su légica de
diferenciacién e impronta elitista y propedéutica para la universidad)®.

4 Al mismo tiempo, esta escuela y las subsiguientes seguian el modelo norteamericano importado por Sarmiento.
5 En contraposicion a la tendencia dominante, en diciembre de 1904, se refrenda el Decreto de Creacion del Seminario
Pedagogico -que fuera la primera opcién especifica de formacién de egresados universitarios para el ejercicio de la
docencia- sobre cuya base, diez afios mas tarde, se creod el Instituto Nacional del Profesorado Secundario (el Joaquin V.
Gonzalez, en Buenos Aires), destinado a la formacién de docentes “secundarios” que marcaria una innovacion fundante,
al incorporar el saber académico y pedagogico y al buscar promover un nivel de enseflanza comparable al brindado en
las universidades (Méndez, 2011). Para la misma época, se fundo, en la Universidad Nacional de La Plata (UNLP, en 1902)
y en la Universidad de Buenos Aires (UBA, 1907) el Profesorado para la Ensefianza Secundaria y Especial (Birgin, 2023).

— B
i ot N T

, o—

Valeria Bedacarratx. Contextualizacion y mapeo de la formacion docente argentina. 23
El caso de la provincia de Santa Cruz



4 Fuegia. Revista de Estudios Sociales y del Territorio | Afio 2024. Volumen VII. Nimero 1. | ISSN 2618-2335 | pp. 21-46

m Respecto de los maestros de educacién inicial y primaria, la creciente preocupacion
‘@ por una formacion mas avanzada y especifica dio paso (a un siglo de la creacién de las escuelas
= normales) al proceso de terciarizacion de la formacién del magisterio con la cual se buscaba la
%—- profesionalizacion por la via de una capacitacion especifica en el manejo de técnicas y saberes
. instrumentales que tornaran mas eficaz la labor educativa. En ese marco, en el afio 1969, la
formacion se “eleva” de nivel (pasando del nivel medio al nivel superior no universitario) y su du-
racion se prolonga: ahora la carrera magisterial abarcaba dos afios y medio, previa certificacion
de aprobacion del nivel medio en la modalidad bachillerato pedagégico (Diker y Terigi, 1997,
Braslavsky y Birgin, 1995).

El de terciarizacién constituyé un proceso de reconfiguracion del sistema formador que
ocurrié en diversas escalas y con distintas dindmicas (Birgin, 2023), no exento de resistencias y
criticas, especialmente provenientes de la arraigada tradicién normalizadora, muchos de cuyos
rasgos han quedado enquistados en practicas y concepciones relativas a la naturaleza del tra-
bajo docente. Asi, los institutos terciarios fueron herederos directos de la cultura institucional
normalista, cristalizada no solo en el isomorfismo con el nivel para el cual forman, sino también
en la persistencia de su pensamiento “modelizante”, que fomentaba la idea de una realidad y
una escuela ilusoriamente homogéneas y sin conflictos, a las cuales los sujetos deberian adap-
tarse (Davini, 1995).

Respecto de la formacion de docentes de nivel medio, con el correr del tiempo, la emer-
gencia e implementacion de cursos anexos a las escuelas normales, seminarios pedagogicos e
institutos nacionales de profesorado (Diker y Terigi, 1997) fueron dando cuenta de una crecien-
te preocupacion por la institucionalizacion y el establecimiento de requisitos y exigencias que
dieran respuesta a la realidad surgida con la progresiva expansion y transmutacién de ese nivel.
Esta formacién diferenciada para ensenar en el nivel se configurd, “por un lado, con carreras
especificas en las escuelas normales e institutos de profesorado. Por el otro, las universidades
construyeron profesorados propios. Los normalistas intentaron, sin éxito, regular el conjunto de
la formacion docente para el nivel secundario” (Birgin, 2019, p. 239).

Esta breve revision y los aportes que la bibliografia especializada hace al respecto (Di-
ker y Terigi, 1997; Alliaud y Feeney, 2014, Birgin, 2019) permiten advertir que la disputa por la
acreditacion y las definiciones respecto del tipo de preparacion idonea (instituciones, conteni-
dos nodales y complementarios, metodologias de la formacidn) para el ejercicio de la docencia
en los diferentes niveles del sistema han atravesado el campo de la profesién y del subsistema
formador objeto de este apartado. Esta disputa se resolvié por la via de la “convivencia” (Birgin,
2019), y se cristalizé en el caracter dual o binario (Mollis, 2006) que reviste la formacion docen-
te inicial en nuestro pais: dos circuitos diferenciados (universitario y no universitario), paralelos,
desarticulados, superpuestos, con culturas institucionales y formas de regulacién propias, que
ofrecen titulaciones andlogas y disimiles propuestas formativas para el desempeino en un mis-
mo campo profesional.

La complejidad y heterogeneidad institucional del subsistema formador de docentes y
las problematicas asociadas a tales caracteristicas han procurado ser abordadas desde diferen-
tes iniciativas, estrategias y cambios normativos, en consonancia con las orientaciones politicas
de los diferentes gobiernos.

W En la década del noventa, la revisién curricular de la formacion inicial, las exigencias de
‘S acreditacion de las instituciones formadoras y la capacitacion docente fueron las principales
& estrategias (Mezzadra y Vereda, 2014) de la politica para el subsistema formador, enmarcadas
M normativamente en tres leyes centrales que cristalizaron la politica educativa de esa década
| (Birgin, 2019):
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m a) la Ley de Transferencia de Establecimientos de Nivel Medio y Superior No Universi-
@ tario (N° 24.0249/1991), que para el caso de los institutos de formacion docente se justificé en

= la necesidad de un reordenamiento del sistema formador, en un contexto en el que en muchas
%—- de las provincias convivian instituciones terciarias nacionales y provinciales, con superposicién
de ofertas académicas y que no siempre habian sido resultado de una planificacién concertada
(Feldfeber e Ivanier, 2003).

1
>

En su implementacién, la transferencia de las instituciones de dependencia nacional
resulté “abrupta e inorganica” (Birgin, 2019) y consistié en una delegacion de la gestion admi-
nistrativa, académica y financiera de las instituciones de formacién docente al ambito de las
jurisdicciones, sin los recursos pertinentes (Davini, 2015, p. 86). Asi, como lo plantea la citada
autora, sin una estructura de sostén, tanto normativa como organizacional, las jurisdicciones se
vieron en la situacién de “recibir estos servicios sin contar con las condiciones legales, organi-
zativas ni administrativas necesarias y (por qué no) sin saber qué hacer con este nivel [...] [pro-
vocando] que muchas instituciones [...] hayan quedado ‘autonomizadas’, constituyendo ‘tierra
de nadie’” (Davini, 2015, p. 135).

b) La Ley Federal de Educacion (LFE), N° 24.195/1993, que establecié algunas defini-
ciones generales -pero no por ello poco relevantes- en torno a la formacion docente. En su
articulo 10, la normativa diferencia dos circuitos dentro de la educacién superior: universitaria
y no universitaria, opcién esta ultima en la que quedaron contemplados los institutos de for-
macion docente (articulo 18). Si bien la necesidad de articular la educacion superior estuvo
referenciada, pretendiendo asegurar la movilidad horizontal y vertical de los/as alumnos/as y la
articulacion de los institutos superiores de formacion docente (ISFD) con las universidades (ar-
ticulos 12 y 18, respectivamente), la sola sancion de la ley no implicé modificar la caracteristica
estructural de ambos circuitos: la independencia y autonomia que han tenido el uno del otro.

c) La Ley de Educacion Superior (LES), N° 24.521/1995, que plante6 avanzar hacia un
sistema uUnico de educacion superior regulando, por primera vez, al conjunto de las instituciones
que lo integran y que incluyé a las instituciones de formacién técnica y docente, las cuales, his-
téricamente, habian estado reconocidas en un circuito paralelo al superior (terciario), de menor
prestigio y estatus frente al universitario (Feldfeber e lvanier, 2003; Pereyra et al., 2019).

En lo que respecta a la regulacién de las ofertas de formacién docente, la LES prevé
tres cuestiones centrales: a) garantizar el perfeccionamiento y actualizacion de los docentes en
actividad, ligado b) al desarrollo de investigacion educativa e implementacién de experiencias
innovadoras y a c) la articulacion entre las instituciones del nivel superior (Pereyra et al., 2019).

Esto significé un cambio de perspectiva que instalé como prescripcién un nuevo eje de
funcionamiento a las instituciones formadoras, con clara base en el modelo universitario y sus
tres funciones, de docencia, investigacidon y extensién. Las instituciones de formacién docente,
gue en su mayoria no desarrollaban tareas de investigacion, se vieron “obligadas” a cumplir con
este parametro de acreditacion (Pereyra et al., 2019), aun cuando no estaban garantizadas las
condiciones minimas para poder hacerlo.

El pasaje de un Estado rector del desarrollo a un Estado evaluador externo que pone
reglas de juego entre “unidades individuales” transferidas a las jurisdicciones (Davini, 2015)

\& contribuyé a soslayar la visién del subsistema en su conjuntoé, al tiempo que trasladé la respon-
‘; sabilidad del cambio propuesto a los propios institutos: al imponerles

&

¥

)

{ 6 En este punto, Davini (2015, p. 135) comenta que “es probable que se haya pensado en regularlo o reordenarlo

”m

por exclusion de ‘unidades’.
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m requisitos de calidad académica que no habian desarrollado, sobre nuevas fun-

@ ciones de investigacion y capacitacion [...] y sobre los planes de estudio. Ello

- generd un proceso muy conflictivo, en la puja por sobrevivir a través de la

%__ acreditacion, y por definir los que quedan dentro y los que caen fuera. (Davini,
2015: 135)

De acuerdo con el estudio de Aiello y Grandolli (2013), la normativa referida a la acredi-
tacion de los ISFD7 de la década del noventa posicioné a la evaluacién como un mecanismo de
control exterior a las practicas pedagodgicas de los institutos de formaciéon docente y adquirié
un caracter marcadamente administrativo, vivido en muchas ocasiones como amenaza de cie-
rre de las instituciones en el escenario de crisis de los presupuestos publicos. De hecho, asi lo
sefialan Aguirre y Porta (2020, p. 108):

el proceso de evaluacién y acreditacion vivido por aquellos afios en nuestro pais signi-
ficd un punto de quiebre en las politicas [...] No solo porque implicé un proceso desordenado y
mercantilista, sino porque signific el cierre de muchos institutos que no estaban preparados
[para cubrir los requerimientos de la acreditacién]®.

En este marco, los problemas de fragmentacién, desarticulacién, desigualdad y calidad
del subsistema formador de docentes no solo no pudieron superarse con la reforma, sino que
se vieron profundizados. Frente a este diagndstico, la Ley de Educacion Nacional (LEN) del
afio 2005 explicita una politica educativa que tiene como objetivo “jerarquizar y revalorizar la
formacién docente, como factor clave del mejoramiento de la calidad de la educacion” (articulo
73). En la citada ley, se prolonga la formacion docente inicial a cuatro afios (se amplia su carga
horaria y “se elevan” las titulaciones del pregrado al grado), se reconoce a la formacion continua
como un derecho (con la consecuente obligacion del Estado a ofrecerla de manera gratuita) y
se crea el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD), para la concertacion, planeamiento,
coordinacién e implementacién de una politica federal de fortalecimiento de la formacién do-
cente que apunte a la articulaciéon de las distintas jurisdicciones y vertientes institucionales que
conforman el subsistema, cuestion que aln hoy no llega a resolverse (Menghini et al., 2019).

Como parte de un proceso de dinamizacion que intentd desarrollar y jerarquizar la for-
macién docente en la Argentina, la creacion de este nuevo organismo respondié a la necesidad
de contar con una instancia central de coordinaciéon y regulacion de los procesos de transfor-
macién requeridos para el subsistema formador, que permitiera cohesionar, unificar y legitimar
una oferta de formacién docente en el territorio nacional (Piovani, 2013; Birgin, 2020; Frechtel,
2021). Segln Rivas (2009), un rasgo emergente de la situacion que a inicios de siglo atraveso la
formacion docente fue su creciente tendencia a la centralizacion estratégica a partir de 2003,
lo cual era absolutamente necesario como politica alternativa a dejar en manos del Estado na-
cional la gestién de los ISFD.

De este modo, el Estado buscaba reposicionarse en un rol de alto protagonismo, con
énfasis en la reconstruccién de lo comun-nacional (Birgin, 2020), y el INFD se constituyé en un
elemento fundamental de la estrategia de recentralizacién de la politica nacional que se eviden-
cia en una larga lista de cambios normativos que retraen la autonomia de las jurisdicciones y de
las instituciones [...] sin alterar la descentralizacién y la transferencia concretada en la década
de 1990. (Morelli e Iturbe, 2018, p. 5)

4

¢

15" 7 Los citados autores también sefalan que en los ISFD, el modelo adoptado fue el de acreditacion de institucio-
N nes, “a diferencia del modelo universitario, que implicaba la acreditacion de carreras y la evaluacion institucional
% de las universidades” (Aiello y Grandolli, 2013, p. 103).

{ 8 De acuerdo con los citados autores, como consecuencia del proceso politico-normativo vivido en esa etapa, los

ISFD se redujeron de 1700 a 1170 para el afio 2000.

Valeria Bedacarratx. Contextualizacion y mapeo de la formacion docente argentina. 26
El caso de la provincia de Santa Cruz



Fuegia. Revista de Estudios Sociales y del Territorio | Afio 2024. Volumen VII. Nimero 1. | ISSN 2618-2335 | pp. 21-46

Desde alli, el Ministerio de Educacion planificd y desarrollé estrategias orientadas a
brindar apoyo técnico y financiero al gobierno de la formacion docente (Morelli e Iturbe, 2018,
p. 6) y desplegd una serie de iniciativas que buscaron superar los grados de fragmentacién am-
plificados con la aplicacién de la LFE y a compensar desigualdades que las politicas neoliberales
habian profundizado. Entre las acciones y programas generados en ese sentido se destacan:

la formulacién de contenidos comunes para todas las carreras de formacion do-
cente a nivel nacional; la puesta en marcha de un programa de especializacio-
nes en distintas areas disciplinares para los/as docentes en ejercicio del todo el
sistema educativo, en forma gratuita y, principalmente, virtual; la organizacion
de ciclos de desarrollo profesional destinados principalmente a profesores/as
de los Institutos de Formacion Docente del pais. (Frechtel, 2021, pp. 46-47)°

2.1. Problematicas y desafios del subsistema de formacion docente

La fragmentacién y falta de articulacién del subsistema que con la creacion del INFD se
buscaba revertir se patentiza en el hecho de que, al momento de la sancién de la LEN, existian
en el pais 1500 titulos de formacién docente: 800 de los ISFD y 700 de las universidades, lo
que constituia un verdadero obstaculo para la delimitacidon de un perfil profesional comun para
los docentes de todo el pais (Mezzadra y Veleda, 2014). Esta situacion (la de los titulos) pudo
revertirse con el trabajo articulado entre el INFD y los ministerios provinciales en torno a la
reforma de los disefios curriculares, lo cual permitié el ordenamiento de las nominaciones de las
titulaciones docentes (que se redujeron a 33).

La construccién de acuerdos federales sobre la denominacién de los titulos, los alcan-
ces, la cantidad minima de horas de formacién y el peso relativo de los campos es uno de los
indicadores de logro que el INFD registra en su Informe 2007-2015, asociado a otros tales
como la evaluacién y el reconocimiento de su validez nacional; la instalacién de un sistema de
seguimiento y evaluacién del desarrollo curricular y de las condiciones institucionales; el inicio
de una etapa de trabajo conjunto con las universidades a través de los proyectos de articulacién
y de la produccién de recomendaciones para la mejora de la formacion de profesores de nivel
secundario (INFD, 2015).

Respecto de esta ultima cuestion, y tal como se ha mencionado en apartados previos, las
instituciones universitarias y no universitarias han tendido siempre a funcionar como sistemas
paralelos: las primeras, amparadas en su autonomia; las segundas, reguladas heterogéneamente
por normativas jurisdiccionales. En ese sentido, la creacién del INFD inaugurd un trabajo (en
conjunto con la Secretaria de Politicas Universitarias) de establecimiento de criterios comunes
para la formacion de los profesorados y la firma de acuerdos sobre cuestiones prioritarias que,
al tiempo que respetar la autonomia de las universidades, posicioné al Estado como garante
del cumplimiento de los propésitos y funciones asignados al sistema formador y las escuelas
(Mezzadra y Veleda, 2014).

De este modo, aunque el problema lejos esta de resolverse, hay iniciado un camino hacia
la coordinacion del subsistema formador y la articulaciéon de sus componentes sobre una base
comun nacional, en el que también se financiaron y promovieron proyectos de cooperacién e
investigacion conjunta entre ambos tipos de instituciones. Esta labor no ha sido llana ni estuvo

v
“f 9 Resulta interesante mencionar que, mientras algunos autores sefalan que la capacidad de intervencion ministe-
& rial se vio obturada por el grado de descentralizacién educativa impulsada en los ultimos 50 afios (Imen, 2008, p.
N 422), otros sefialan una interferencia de la nacién sobre las jurisdicciones y una distorsién del federalismo sosteni-
% do desde el Consejo Federal de Educacién (CFE), al tener el INFD capacidad para vincularse de manera directa con
{ los ISFD a través de programas y proyectos de ejecucién tanto a nivel institucional como al nivel de los equipos de

docentes (Morelli e lturbe, 2018).
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m exenta de resistencias en el ambito universitario, desde donde se han expresado desacuerdos®®
@ en torno a adaptarse o acatar definiciones curriculares que, en principio les corresponde reali-
5— zar a cada institucién universitaria en el marco de la autonomia que la Constitucién les confiere.

s Al respecto cabe sefalar dos cuestiones: por un lado, las politicas, convocatorias y el
marco normativo propuesto por el INFD han estado fundamentalmente orientados a los ISFD
y han “afectado” tangencialmente a las universidades (Misuraca y Menghini, 2010); por otro, el
conflicto latente generado por el virtual “avance” contra la autonomia universitaria desde un
organismo nacional suprainstitucional con funciones de regulacidon que alcanzan a las universi-
dades queda parcialmente neutralizado en 2010, cuando por Resolucién el Ministerio incluye
a los profesorados universitarios en el Articulo 43 de la aun vigente LES. De este modo, la
discusion se traslada a otro ambito: el del Consejo de Universidades y la Comision Nacional de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU).

En ese proceso, el ministerio convoca al Consejo de Universidades para, primero, es-
tablecer en forma conjunta los lineamientos generales y comunes para la formaciéon docente
a ser tenidos en cuenta en el proceso de evaluacion; luego, iniciar el abordaje especifico de
cada carrera de profesorado (en un orden de prioridad acordado), previo a lo cual se definio la
formulaciéon de criterios de composicién de las carreras, con la participacién de especialistas.
A diferencia de lo acontecido en los afios noventa, organizaciones intermedias!? (creadas con
posterioridad a esa década) resultan tener un papel central en el desarrollo de este proceso de
definicién y dinamizan (y potencialmente, horizontalizan) un debate necesario y fundamental: el
relativo a las condiciones, requisitos y contenidos de la formacion de los docentes del pais y del
aporte de las universidades en ese sentido.

Ahora bien, asi como la formaciéon de maestros y profesores presenta problematicas
con relativa independencia respecto del tipo de institucion (universitaria o no universitaria) en
el que se imparte, hay otro conjunto de dificultades y rasgos que son idiosincraticos de cada
caso y que se relacionan con las respectivas culturas institucionales, preparacién académica y
socializacion profesional que en ellas se ofrece (de este modo, la formacion que transitan los
docentes de una u otra institucidon -que egresan bajo una misma titulacion- puede ser pro-
fundamente diferente, ni superior ni inferior). Atendiendo a ello -y a las tradiciones, formas de
gobierno y légicas de funcionamiento de un tipo de institucién y de otra-, consideramos que
ha resultado pertinente el establecimiento de circuitos de deliberacion diferenciados (con una
base comun, en tanto en ambos participa el ministerio nacional) para la definicion de criterios y
lineamientos generales de la politica curricular de los profesorados.

Puede decirse que en este periodo asistimos a un proceso de reconfiguraciéon “no ho-
mogeneizante” del sistema formador (Birgin, 2019, p. 242), en tanto se sostiene que la hete-
rogeneidad institucional del subsistema y su crecimiento -asociado también al aumento de la
matricula- se da por la via de creacién de institutos, universidades nacionales y universidades
provinciales, incluida una universidad pedagodgica (sin precedentes en la historia del subsistema
y que ameritaria un desarrollo aparte). Al respecto, Birgin menciona que

10 Por ejemplo, en 2007, el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) se expresé considerando que “teniendo
en cuenta su tradicidn en la formacion docente, la calidad de los egresados [...] la trayectoria que éstas tienen en
investigacion y generacién de conocimiento cientifico en las distintas areas, deben tener mayor presencia en el
organismo que fija la politica publica en materia de formacién docente” (2007, sin otros datos, citado en Misuraca
y Menghini, 2010).

11 Se trata de la Asociacidén de Facultades de Humanidades y Educaciéon (ANFHE) y el Consejo Universitario de
Ciencias Exactas (CUCEN).
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W la experiencia argentina muestra desde el 2007 que no es la heterogeneidad

@ institucional lo que marca la desintegracion del sistema, sino la voluntad poli-

- tica de producir lo comun: alli se inscribe la capacidad del INFD para producir

%—- trama comun mas alld de formatos diferentes y de la diversidad de institucio-
nes que busca interpelar con resultados dispares. (Birgin, 2019, p. 242)

1
>

Si bien en este periodo hay un claro giro en el disefio e implementacién de politicas educativas...

en materia de politicas de evaluacién nacionales los informes, documentos,
investigaciones y bases de datos del Ministerio de Educacién siguen poniendo
el énfasis en los datos relevados en los Operativos Nacionales de Evaluacion
(ONE). Aparece si una mirada mas amplia cuando se afirma que la calidad edu-
cativa debera contemplar tanto los factores propios del sistema y las institu-
ciones escolares como su vinculaciéon con aquellos factores provenientes del
contexto? y la situacidn socioecondémica y cultural de los estudiantes. (Homar,
2019, p. 36)

Durante casi 10 anos, el INFD se consolidé como un actor clave en la construccion de
modos de regulacion de la formacion docente inicial y continua (Birgin, 2019):

en especial en cuanto a la formacién de maestros/as de niveles inicial y prima-
rio; no obstante sigue siendo dificil amalgamar la diversidad de instituciones
formadoras (que incluye a las universidades) en un sistema con orientaciones
compartidas, lo que es especialmente notable en la formacién de profesores
para el nivel secundario. (Terigi, 2016, p. 18)

El cambio de gobierno en diciembre de 2015 implicé una rotunda reorientaciéon de “res-
tauracion conservadora” (Feldfeber y Gluz, 2011) en lo relativo a las iniciativas de la década pre-
cedente en materia de politica educativa. De la mano del desfinanciamiento y restructuraciéon
del Ministerio de Educacion, el gobierno macrista suspendié convocatorias y programas vigen-
tes, y reinstald en el centro de sus politicas la preocupacién por la “ensefanza eficaz” y la “exce-
lencia docente”, de la mano de la evaluacién como incentivo y garante de la calidad educativa.

Con base en datos estadisticos y argumentaciones que contrastan cantidad con calidad,
desde el INFD se manifiesta la necesidad de efectuar una mejor planificaciéon de la oferta de
carreras (y a partir de informacion objetiva), que conlleve un cambio sustantivo en el subsiste-
ma de formacion docente y que permita abordar y dar solucién a sus problematicas centrales,
identificadas con la persistencia de la fragmentacion y el sobredimensionamiento del subsis-
tema formador, la deserciéon en la formacion inicial (con un aumento de la matricula pero con
bajas tasas de egreso) y el logro de la formacién continua masiva pero “con el reto pendiente de
mejorar aprendizajes” (INFD, 2019, p. 36).

Estas problematicas aparecen asociadas a un diagnéstico desde el que se identifican
las siguientes condiciones criticas de funcionamiento del subsistema formador, que la nueva
gestidn se propone revertir:

se destina un presupuesto sustantivo para formar a futuros docentes en ca-
rreras que no se requieren; hay un alto indice de abandono -especialmen-
te en carreras prioritarias- y no se garantizan los recursos necesarios en las

:“ instituciones para acompanar a los estudiantes; hay niveles de inversién por

; estudiante muy desiguales entre institutos y entre jurisdicciones. Aun en un

& sistema extenso no se logran garantizar las cuatro funciones del sistema for-

¥

!

{ 12 Por ejemplo, se incorpord una encuesta a docentes y directivos sobre factores de contexto y se promovieron

procesos de evaluacidn institucional participativa (Homar, 2019).
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Las decisiones respecto de la inversién en formacién docente y la planificacién
del sistema muchas veces se toman exclusivamente respondiendo a criterios
politicos o a la intencidn de garantizar ofertas de educacién superior en territo-
rio, dejando de lado la preocupacion por la calidad de la formacion de quienes
seran los futuros docentes de nuestro pais. (INFD, 2019, p. 92)

——

m mador, en especial, posicionar a los ISFD como instituciones centrales para el
@ desarrollo profesional docente; las condiciones institucionales establecidas en
- la Resolucién CFE N° 140/1113 no se han cumplido (y es necesario repensar
%__ si estas condiciones son suficientes para asegurar una formacién de calidad).

El cambio en la orientacién de las politicas queda también plasmado en los documentos
oficiales del INFD, atravesados y estructurados desde el discurso del déficit fiscal y la necesidad
de control del gasto publico. En esa linea, los resultados presentados en la Memoria del periodo
2015-2019 giran en torno a la intencién de mostrar el uso eficiente de la inversién del Estado v,
también, de la transparencia en el uso de los recursos.

Si bien en el discurso oficial hay una referencia discursiva a “construir sobre lo ya rea-
lizado", se interrumpid el programa “Nuestra Escuela”14 y se transfirié a las jurisdicciones el
financiamiento de los 13 postitulos que se desarrollaban como parte de él. Desde el organismo,
la no apertura de nuevas inscripciones para las especializaciones docentes nacionales se fun-
damento en la baja proporcion de docentes que concluian exitosamente la formacion (menor al
10%). Asimismo, se redujeron las tematicas de los cursos de capacitacion: se registra un espe-
cial énfasis en la tematica de comprension lectora y la produccion de textos (en vistas a las difi-
cultades/déficits indicados por los operativos nacionales de evaluacion), en detrimento -segin
la interpretacion de los gremios- de abordajes que aporten a la comprensién de los contextos
politicos, sociales y pedagégicos. Asimismo, se dio de baja la convocatoria de proyectos con-
cursables de investigacion de institutos superiores de formacidon docente que en muchos casos
comenzaban a tener incidencia en la actividad, creacién y recreacién de la investigacién en el
espacio del sistema formador (Pereyra et al., 2019, p. 249).

Como rasgo distintivo en el giro que se dio en lo relativo a la gestién y contenidos de
la formacién continua, se destaca la incorporacién del sector privado en el disefio e implemen-
tacion de cursos y programas de capacitaciéon, con énfasis en una formacion fundamentada en
los principios de la llamada Nueva Gestion Publica (Verger y Normand, 2015)15 y el liderazgo
educativo, inscripta en una pedagogia del emprendedorismo, en complementacién con otros
enfoques como la educaciéon por competencias, ahora planteada como ensefianza de habilida-
des y capacidades para obtener competencias (Estevez, 2019).

Asimismo, cabe mencionar que, si bien hubo una propuesta e intento de implementa-
cion de politica de largo plazo, a través del “Plan Maestr@” anunciado por Mauricio Macri en
marzo de 2017 (el cual incluia metas educativas a alcanzar en 10 afios), este resultd un intento
fallido, ya que solo se aplicé una consulta on-line, después de la cual el proyecto de ley al que

13 Esta resolucion aprobd en 2011 los “Lineamientos federales para el planeamiento y la organizacion institucio-
nal del sistema formador”, que establecen los requisitos minimos para el funcionamiento de los ISFD y sus pautas
de organizacion interna.

14 Programa disefiado a solicitud del INFD (sobre el final del periodo anterior) por consultores del Instituto Inter-
nacional de Planeamiento Educativo (IIPE) sede Buenos Aires y la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl),
Oficina Regional Argentina (Chiliguay, 2019).

15 La nueva gestidn publica (NGP) es un programa de reforma del sector publico que, sin ser necesariamente
coherente y uniforme, “aplica conocimientos e instrumentos de la gestion empresarial y de disciplinas afines, y que
tiene como finalidad ‘mejorar la eficiencia, la eficacia y el rendimiento general de los servicios publicos en las buro-
cracias modernas’” (Vigoda, 2003, p. 813, citado en Verger y Normand, 2015, p. 599). El desarrollo de reformas de
NGP implica desagregar de forma mas marcada las funciones de proveedores y usuarios, fragmentar los servicios
publicos en unidades de gestién mas independientes o auténomas y promover una gestién basada en la obtencion
de resultados tangibles (Verger y Normand, 2015, p. 599).
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m estaba asociado el plan no llegé a ser ingresado al Congreso ni implementado como plan del
@ Poder Ejecutivo (Estevez, 2019, p. 57).
=

%— Aun en el marco de politicas signadas por la restriccion financiera y el diagnostico de
sobredimensionamiento del subsistema de formacion docente, en el periodo 2015-2019 se si-
guio registrando un (leve)¢ crecimiento de las instituciones formadoras: segliin datos del propio
INFD (2019), mientras que a inicios del periodo el sistema formador contaba con 1248 ISFD
(con 152 anexos) y 67 universidades, hacia finales de 2018, contaba con 50 nuevos ISFD (1298,
con 172 anexos) -de creacién y dependencia jurisdiccional- y 81 universidades.

1
—t
>

3. Consideraciones para la contextualizacion de la formaciéon docente en la actualidad

Si bien la situacién hasta aqui descripta puede llevar a diagnosticar el problema de “so-
bredimensionamiento” del subsistema, la real dificultad radica en la ausencia de una planifica-
cién articulada, que a veces deriva en superposicidén de ofertas en un mismo ambito territorial
y en la ausencia o débil garantia de las condiciones requeridas para el funcionamiento de las
nuevas o preexistentes instituciones.

Ahora bien, un elemento a destacar a partir de la creacién de instituciones antes men-
cionada es la expansién y llegada territorial de la formaciéon docente: su cobertura alcanza a
todo el territorio nacional y llega a regiones geograficas “periféricas”, sin limitar su ubicacién
a los principales centros urbanos de cada jurisdiccién. En ese sentido, los datos cuantitativos
relativos a tamano, relacion cantidad de alumnos por docente, matricula y cantidad de egreso
promedio por instituciéon no dan cuenta de las caracteristicas particulares, rasgos singulares y
relevancia social y educativa de estas instituciones y sus dindmicas en los diferentes puntos del
paist’. En ese marco, el 82% de los futuros docentes se forma en ISFD, en tanto el 18% lo hace
en las universidades, cuya principal oferta académica (en formacién docente) se concentra en
profesorados disciplinares para la educacion media (situacion asociada al antes referido origen
y devenir del subsistema). Solo el 6% y el 3% de los estudiantes de profesorado de Educacion
Inicial y de Educacion Primaria (respectivamente) cursa sus estudios de instituciones universi-
tarias?e.

En 2019, eran once las universidades nacionales'’ que tenian, dentro de su oferta de
formacién de grado, los profesorados de Educacién Primaria y/o Educacién Inicial (Menghini et
al., 2019, p. 19) cuyas primeras experiencias, como sefialan los citados autores, se remontan a la
década del sesenta, con la creacién de universidades que resultaron del crecimiento y/o fusién
de instituciones terciarias previas que ya ofrecian carreras de formaciéon docente para esos
niveles del sistema educativo. En lo que respecta a las universidades privadas, han incorporado
mas tardiamente esta oferta y en forma minoritaria (para el afio 2019, eran cinco las universida-

16 EnelcasodelosISFD, su periodo de mayor crecimiento fue durante los afios 1996 y 2015, en el que se crearon
364 nuevos ISFD, lo cual representaba un aumento del 41,18% (INFD, 2019).

17 Asimismo, el sobredimensionamiento medido por la comparativa entre paises en torno a la variable “cantidad
de instituciones formadoras por millon de habitantes” resulta inconsistente si se aplica con paises (por ejemplo,
México) cuya organizacion del sistema formador es totalmente diferente o con paises cuya extension, dispersion y
densidad poblacional difieren, por mucho, de las de Argentina. Todas estas variables son referidas en la Memoria
del INFD correspondiente al periodo 2015-2019.

18 Los datos citados en este parrafo toman como fuente la Memoria del INFD 2015-2019.

19 Con Profesorado para Educacion Primaria: Universidad Pedagdégica Nacional. Con profesorados para la Educa-
cion Inicial: Universidad Nacional de Rio Cuarto, Universidad Nacional de San Luis y Universidad del Centro de la
Provincia de Buenos Aires. Con ambos profesorados: Universidad Auténoma de Entre Rios, Universidad Nacional
de Cuyo, Universidad Nacional de La Pampa, Universidad Nacional de la Patagonia Austral, Universidad Nacional
del Comahue, Universidad Nacional del Sur, Universidad Nacional del Nordeste. Al momento de la publicacién de
este articulo se registran dos instituciones mas que ofrecen estas carreras: la Universidad Nacional de Villa Merce-
des (ambos profesorados) y la Universidad Nacional Raul Scalabrini Ortiz (Profesorado en Nivel Inicial).
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des privadas?® que ofrecian estos profesorados) (Menghini et al., 2019, p. 20).

En referencia a la formacién universitaria, un capitulo aparte mereceria la reforma pro-
puesta para el subsistema formador en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (como iniciativa
del gobierno de Cambiemos en ella). En un contexto de achicamiento del Estado y del gasto
publico, la propuesta de creacién de una universidad formadora de docentes se apoyo en el
argumento central de la jerarquizacién de la formacion y la elevacién de su calidad, con ejeenla
idea de “formacién del docente del siglo XXI”, desconociendo trayectorias institucionales, tradi-
ciones y saberes -en tanto la propuesta se formuld sin convocatoria al didlogo y al debate a los
principales involucrados: los formadores, acusados de conservadores, tradicionalistas, vetustos
y alejados del mundo tecnolégico del nuevo milenio- (Perazza et al., 2023). De este modo, se
parte del supuesto de que lo que esta no sirve, de que no es factible “modernizarlo” (Birgin,
2019; Iglesias, 2020) y de que, en virtud de ello, es necesario inventar algo nuevo (Birgin, 2023).

El proyecto original (de diciembre de 2017) proponia la universitarizacion de la forma-
cién inicial de docentes, con el cierre (via absorcion y desintegracion) de los 29 institutos de
formacion docente de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. La iniciativa, fuertemente resistida
por la comunidad académica y educativa, se aprobd un afio después (noviembre de 2018) con
importantes modificaciones (entre ellas, la que reconoce la continuidad de los institutos y la que
explicita normativamente la necesaria articulacién entre ellos y la universidad en creacion), y
comenzo a funcionar en el ciclo académico 2021.

Lo cierto es que la doble omision sobre la que se construye esta propuesta (la relativa
a la complejidad de los procesos de cambio y mejora educativa, y la relativa al desconocimien-
to del contexto sociohistérico y pedagdgico en el que pretende inscribirse) actualiza la vieja
tensién institucional y politico-pedagodgica (Birgin, 2019) entre “formacion universitaria” y “no
universitaria” (normal, terciaria, de educacion superior), al tiempo que nos pone de cara a los
problemas y desafios -la mayoria de ellos, ligados a su historia y a los avatares de los ciclos
de las politicas educativas- que aun hoy enfrenta el subsistema formador de docentes, ca-
racterizado por su heterogeneidad y creciente magnitud (distribuida territorialmente), con sus
consecuentes y persistentes problematicas de segmentacién, fragmentacién y desarticulacién
institucional y jurisdiccional.

3.1. El campo de la educacion superior en Patagonia: el caso de la provincia de Santa Cruz %

En el extenso territorio de la Patagonia, la regionalizacién de la ensefianza superior fue
una tendencia clara y notoria a partir de la década del setenta del siglo pasado, con anteceden-
tes que datan ya de la década del sesenta (Bedacarratx, 2021). De ello dan cuenta los proce-
sos que conllevaran a la creacién de la Universidad Nacional de la Patagonia en Chubut; de la
Universidad Nacional del Comahue en Rio Negro y Neuquén y, mas adelante, de la Universidad
Federal (luego Nacional) de la Patagonia Austral en Santa Cruz.

v
“f 20 Con Profesorado para Educacion Primaria: Universidad Austral, Universidad FASTA, Universidad Catdlica de
& Salta, Universidad Catdlica Argentina. Esta Gltima y la Universidad del Salvador, con Profesorado para Educacion
N Inicial. Al momento de publicacién de este articulo, la Universidad del Salvador y la Universidad de San Andrés
% también cuentan con Profesorado para Educacién Primaria; mientras que la Universidad de Ciencias Empresariales
{ y Sociales ofrece el Profesorado para Educacion Inicial.

21 En este apartado se retoman parcialmente los desarrollos presentados en Bedacarratx et al. (2019).
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m Particularmente en la provincia de Santa Cruz??, la estructuracion del campo de la edu-
@ cacion superior respondio a las demandas y presién de distintos sectores sociales y municipios

= que favorecieron, en un principio, la creacién de instituciones terciarias con ofertas de forma-
%—- cion docente?®. Con estas ofertas, el Estado vino a dar respuesta a una demanda que él mismo
genera: la de contar con profesionales cuya insercion laboral serd en el mismo Estado (en su
sistema educativo), que busca consolidarse y expandirse. De alli el concepto de “profesion de
Estado” (Arnaut, 1998; Birgin, 1999) en un territorio provincial periférico.

1
>

En ese marco, el Instituto de Estudios Superiores creado mediante un convenio con la
Universidad Nacional del Sur (UNS) en el afio 1963 (por el que esta ultima se compromete a
“transferir su experiencia académica, administrativa e institucional”) puede reconocerse como
primer antecedente de la UNPA. Esta experiencia sienta las bases del Instituto Universitario
Santa Cruz (IUSC) que, en 1973, intenté formar parte de un proyecto universitario regional lide-
rado por la Universidad Nacional de la Patagonia (UNP). Este modelo no fue viable y, en 1979,
se reeditod el convenio con la UNS, el cual tampoco logré consolidarse.

Durante los afos siguientes, se produjeron iniciativas parciales y dispersas con la crea-
cion de diversos centros de estudios superiores y con la radicacién de una sede de la Universi-
dad Tecnoldgica Nacional (UTN) en la ciudad de Rio Gallegos. Ya en el regreso de la democracia,
la oferta de educacion superior estatal en la provincia se componia, entonces, por el Instituto
Universitario de Santa Cruz en la capital provincial (Rio Gallegos), por la sede de la UTN radi-
cada en esa ciudad -en el ano 1982- y por los centros de estudios terciarios de Caleta Olivia,
Rio Turbio y San Julian. En 1984, mediante el Decreto N° 740/84, todas estas instituciones no
universitarias se unificaron como sedes del IUSC (el cual continuaba adscripto a la UNS). Esta
situacién se produjo solo en el plano administrativo, no asi en la faz practica y politica.

Una nota distintiva de este proceso es que la conformacién del campo de la educacién
superior en Santa Cruz incluyé las carreras de formacion docente para los niveles inicial y pri-
mario como oferta universitaria, cuyo cuasimonopolio -en nuestro pais- lo ha tenido, y conti-
nua teniéndolo, el subsistema no universitario de educacion?.

Actualmente, este subsistema (no-universitario) atiende también -sin superposicion te-
rritorial con la oferta universitaria- a la formacion de docentes de nivel inicial, primario y secun-
dario. Lo hace a través de tres instituciones de gestién estatal:

Instituto Provincial de Educacion Superior (IPES) Rio Gallegos;
IPES Caleta Olivia, con un anexo en Puerto Deseado;

e Instituto Provincial Superior de Artes (IPSA-Conservatorio Provincial de
Musica), en Rio Gallegos; y una de gestién privada:

e Instituto Salesiano de Educacion Superior (ISES), también en la capital provincial®.

22 En este sentido, la estructuracion del campo de la educacién superior en Santa Cruz comparte caracteristicas
con la propia de otras provincias de la zona patagdnica, como Tierra del Fuego, donde también se registra que tal
estructuracion implicé un desarrollo complejo, basado, mas que en una politica planificada desde el Estado nacio-
nal o provincial, en las emergentes demandas de mayor educacién de parte de una poblacién creciente (Lucero,
2023).

23 Al respecto y en lo que sigue se retoman referencias histéricas planteadas en otros trabajos (Pérez Rasetti,
1989; Zarate y Mansilla, 2004; Andrade, 2011).

24 Esta situacion se vincula con el antes referido origen normalista de la formacion docente al momento de con-
vertirse en profesion de Estado hacia fines del siglo XIX (Davini, 1995; Dicker y Terigi, 1997; Birgin, 1999).

25 Como se revisara en el apartado siguiente, los institutos provinciales de gestion estatal dictan profesorados
en Educacion Inicial; Educacion Primaria; Educacion Especial; Inglés; Lengua y Literatura; Artes Visuales; Musica;
Teatro; en tanto el Instituto Salesiano dicta los profesorados en Inglés y Biologia.

— .
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A los efectos de dar un orden a la sistematizacién del material recabado y atendiendo
a la caracterizacion hasta aqui expuesta (que da cuenta del caracter dual del subsistema de
formacién docente en nuestro pais), las ofertas de formacién docente se clasificaron segun su
pertenencia institucional correspondiente, sea al circuito universitario, o al circuito de los insti-
tutos de formacién docente (no universitario).

3.2. La formacion docente en el dmbito universitario: situacion actual

Podria decirse que la creacion de la UNPA resulta de una suerte de metamorfosis insti-
tucional que, sin estar exenta de conflictos, quedd materializada en una estructura innovadora
de multisedes que continta vigente en la actualidad. En este esquema, la universidad quedd
integrada por el Rectorado y cuatro unidades académicas: Rio Gallegos (UARG), Rio Turbio
(UART), Caleta Olivia (UACO) y San Julian (UASJ), que son sedes regionales descentralizadas y
sin unidad disciplinar, estratégicamente ubicadas en la geografia provincial con la intencion de
qgue cada una de ellas genere impacto en sus respectivas areas de influencia, atendiendo a sus
particulares necesidades y demandas (Bedacarratx, 2020).

Como ya mencionaramos en el citado texto, la puesta en marcha de esta ultima y nue-
va estructura académico-administrativa constituyé un emprendimiento institucional complejo,
considerando especialmente que ella misma y los objetivos que perseguia debian ser asumidos
por los mismos sujetos que abandonaban la estructura anterior, constituidos en portadores y
herederos de las disputas previas propias del proceso de institucionalizacién del campo de la
educacion superior (en sus dos subsistemas: universitario y no universitario) en la region.

Este eje territorial que constituye la estructura organizativa de la UNPA quedd, a partir
de la modificacién de su estatuto en el ano 2010, transversalizado por un segundo eje: el acadé-
mico, a partir de la constitucion de escuelas (que nuclean las propuestas de formacion de grado
y pregrado) e institutos (que nuclean la investigacion y vinculo con la sociedad) con sedes en
cada una de las cuatro unidades académicas, cuya estructura pasa a ser departamental (Infor-
me de Autoevaluacion Institucional UNPA, 2019).

De acuerdo con el referido informe, la incorporacion de este segundo eje viene a procurar abordar

el problema de la dispersion del cuerpo docente de cada disciplina, por el for-
mato distribuido en cuatro Unidades Académicas geograficamente distantes y
de gestidn descentralizada [...] sin ningun dispositivo que los pusiera en rela-
cion, que los coordinara [...] Coordinacion necesaria para planificar de manera
articulada el desarrollo de los recursos humanos, la capacitacion, la formacion
de nuevos profesores; para lograr cooperacién en la organizacién de eventos
académicos, de lineas de investigacion, de programas de prestacion de ser-
vicios, de actividades de vinculacién y transferencia, la extensiéon, ampliar el
ambito de discusién para la actualizaciéon de la docencia en la disciplina, la re-
novacion de los planes de estudios, entre otros. (Informe de Autoevaluacion
Institucional, 2019, p. 67)

Actualmente, la UNPA cuenta con una propuesta académica que ha excedido amplia-
mente la formacién docente, ya que ofrece 40 carreras, siete de las cuales son de profesorado,
de acuerdo con el siguiente detalle:

— .
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De las catorce escuelas conformadas en el afilo 2013 (Res. N° 024/13-CS-UNPA), seis
desarrollan propuestas de formacién docente de grado:

Escuela de Educacion:

e Profesorado en Educacion Primaria (en UACO, UASJ y UART),
e Profesorado en Educacion Inicial (en UART),
e Profesorado en Ciencias de la Educacion (en UACO).

Escuela de Letras:

e Profesorado en Letras?® (en UARG).
e Escuela de Geografia, Ordenamiento Territorial y Geoinformacion:
e Profesorado en Geografia?” (en UARG).

Escuela de Historia

e Profesorado de Historia (en UARG),
e Escuela de Ciencias Basicas y Exactas,

Profesorado de Matematica (en UACO y UARG).

e Escuela de Administracién y Economia
e Profesorado en Economia y Gestidon de las Organizaciones (en UARG vy
UART).

Para el ano 2021, de los 7145 estudiantes de la UNPA, 852 cursaban carreras de profe-
sorado, cifra que representa al 11,92% de la matricula total. El detalle de la distribucion de estu-
diantes de profesorado por propuesta formativa en el citado afio puede observarse en la Tabla 1.

Tabla 1: Matricula UNPA de carreras de Profesorado del afio 2021

ANO 2021 Inscriptos | Reinscriptos | Regulares No Total
Activos
Educacion 289 316 72 677
Historia 8 28 1 37
Letras 6 25 2 33
Geografia 3 10 1 14
Cs. Basicas y Exactas 31 51 9 91
Total 337 430 85 852

Elaboracién propia.
Fuentes: Informe Autoevaluacién 2019 UNPA y Anexo del Informe “Aportes para la Elaboracion del PDI UNPA 2022-
2027".

El mayor aporte de la universidad al sistema educativo provincial se concentra en la
formacion de docentes de nivel primario. De acuerdo con la informacién estadistica procesa-
da y difundida por la casa de estudios28, en los ultimos 10 afios encontramos que un 88% de
los graduados de profesorados universitarios han estudiado la carrera de Profesorado para la
Educacion Primaria, aunque no fue factible —por falta de acceso a estadisticas provinciales- es-
tablecer la comparacion con la graduacion producida en ese y demas profesorados de los IPES
de la provincia.

N 26 Ademads de la Licenciatura en Letras.

% 27 Esta escuela ofrece también la Licenciatura en Geografia y dos ciclos de complementacion de licenciatura para
{ egresados de institutos superiores y otras universidades nacionales.

‘ 28 Setoman datos del Anexo correspondiente al informe “Aportes para la Elaboracién del PDI UNPA 2022-2027".
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3.3. La formacion docente en Instituciones de Educacion Superior Provincial

= De acuerdo con la Secretaria de Evaluacion e Informacion Educativa, de los 984.397
estudiantes del nivel superior no universitario (en el afo 2020), 3857 cursan estudios en la
provincia de Santa Cruz29.

5y
<
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Especificamente en lo que respecta a carreras de formacién docente, el Instituto Pro-
vincial de Educacién Superior de Rio Gallegos30 enraiza su historia en el ex Colegio Nacional,
fundado en el ano 1947 en la capital del entonces Territorio Nacional de Santa Cruz: en ese es-
tablecimiento, en el ano 1975 se crea la carrera de Profesorado para la Ensefanza Primaria, con
una seccion de primer ano y otra de segundo afno, y el Profesorado de Educacién Preescolar,
con una Unica divisién de primer afo.

Esta ampliacién de la oferta contaba con dos antecedentes importantes: en el curso es-
colar 1969 se implemento el Ciclo del Bachillerato con orientacién pedagégica, y en el afio 1970
se realizé el cambio de ese ciclo al Bachillerato Especializado en Letras. En 1973 se efectiviza el
cambio del Ciclo del Bachillerato especializado en Letras al Bachillerato Comun.

Respecto de su dependencia legal-administrativa, el profesorado fue nacional31 entre
1975 y 1993, y fue transferido a la provincia en abril de este Ultimo ano. A partir de la trans-
ferencia, quedd en el ambito del ex Ministerio de Educacién Provincial hasta la disolucion de
este, por Ley N° 2411, en el ano 1995; luego pasé a depender de la Direccién Provincial de Edu-
cacion, en el ambito del Consejo Provincial de Educacién (CPE) de la Provincia de Santa Cruz.

Con el paulatino incremento de la matricula, hacia finales de los afnos ochenta (cuando
contaba ya con dos divisiones dentro del Profesorado de Enseiianza Primaria y dos dentro del
Profesorado de Ensefianza Escolar), se realizaron intentos de articular la carrera con el nivel
medio: tras incorporarse a un programa innovador promovido desde el Ministerio de Educacién
de la Nacidn, en 1987 se cre6 el Magisterio de Educacion Basica (MEB), que era un bachillerato
con orientacién docente bajo la dependencia directa del profesorado desde el cuarto afo, en
cuyo plantel se incluia a los profesores de estos cursos. El MEB produjo dos promociones de
egresados y se canceld en 1990 por disposicién del gobierno nacional.

Cerrado el MEB, el Departamento de Formacién Docente -nombre que habia adoptado
el profesorado- se fue diversificando en sus propuestas y la institucion se dio nuevos marcos
normativos y regimenes de promocion.

En la actualidad, el Instituto Provincial de Educacién Superior de Rio Gallegos, depen-
diente del CPE, ofrece tres carreras de grado, con titulaciones de validez nacional:

Profesorado de Educacién Primaria

Profesorado de Educacion Especial:

Orientado en Discapacidad Intelectual, con un plan académico de 37 materias;
Orientado en Sordos e Hipoacusicos, con un plan académico de 37 materias.
Profesorado de Educacion Inicial.

Por su parte, la zona norte de la provincia cuenta con el Instituto Provincial de Educa-
cion Superior Caleta Olivia. Si bien su fecha oficial de fundacion data del afio 2007, desde el

29 Hay que mencionar que en esta cifra se incluyen también aquellos estudiantes que siguen carreras de forma-

& cioén técnico-profesional.

N 30 Aun en laactualidad, la comunidad identifica al IPES como el colegio “Guatemala”, nombre que le fue impuesto
% al ex Colegio Nacional en el afio 1958.

{ 31 A pesar de estar inmersa en un complejo de hasta cuatro niveles, la institucién dependia de las circulares ema-

nadas de la Direccién Nacional de Educacién Superior.
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m afo 2000 se venian ofreciendo -con dependencia del IPES Rio Gallegos- carreras de formacion
@ docente. Siete afios mas tarde, el proyecto se concreta en el IPES CO, con cargos propios y la
5— creacion de las figuras de rector/a y vice.

s Todas las carreras de grado que se ofrecen en el IPES de Caleta Olivia son de modalidad
presencial, con una duracién minima de cuatro afios y con titulos de validez nacional. No todas
las carreras funcionan en el mismo establecimiento:

e Extensidn aulica Escuela Primaria Provincial N° 74 “Vientos Surefos”, ofre-
ce las carreras:

e Profesorado de Educacién Secundaria en Lengua y Literatura-Acuerdo

CPE N° 1959/15.

Profesorado de Inglés-Acuerdo CPE N° 1194/15.

Extension aulica Escuela Primaria Provincial N° 65 “Mar Argentino”:

Profesorado de Artes Visuales-Resolucién Pte. CPE N° 2888/16,

Profesorado de Musica-Resolucion Pte. CPE N° 2889/16,

Profesorado de Educacién Inicial-Resolucién Pte. CPE N° 3077/14.

Colegio Provincial de Educacién Secundaria N° 20 “General José de San

Martin”

e Profesorado de Educacion Especial con Orientacién en Discapacidad Inte-
lectual-Acuerdo CPE N° 1846/14,

e Profesorado de Educacién Especial con Orientacion en Sordos e Hipoacu-
sicos-Acuerdo CPE N° 1846/14.

En el ano 2011, el Instituto Provincial de Educacién Superior Sede Caleta Olivia amplio
su oferta académica con el inicio del dictado de la Tecnicatura Superior en Pedagogia y Edu-
cacion Social, en la ciudad de Puerto Deseado, en las instalaciones de Escuela EGB 87 de esa
localidad.

Se traté de una carrera de cohorte Unica, con una duracién de tres afios o su equiva-
lencia en seis periodos cuatrimestrales y una carga horaria de 2560 horas catedra. Respecto
de la modalidad de cursada (de caracter presencial y con practicas supervisadas en la comuni-
dad), la propuesta contempld la posibilidad de que los interesados cursaran la tecnicatura en su
totalidad, algunas areas de formacién o solo algunos espacios curriculares, acreditables como
capacitaciones.

Dos de las carreras que el IPES CO ofrece (Profesorado de Musica y Profesorado en Ar-
tes Visuales) forman parte también de la propuesta educativa del Instituto Provincial Superior
de Artes de Rio Gallegos, el cual funciona como tal desde el aino 2018, con base en una impor-
tante trayectoria previa -de mas de 50 anos-, desarrollada a través del Conservatorio Provin-
cial de Mdsica “Rvdo. Padre Eugenio Rosso”. Ademas de las citadas carreras, el IPSA ofrece por
primera vez en la provincia el Profesorado de Teatro, aprobado en 2019 mediante Ac. 136/19.

Es necesario mencionar que todas las carreras ofrecidas en los IPES, anadlogamente a lo
que sucede con los profesorados de la universidad y del instituto privado, tienen una duracién
de cuatro anos, con propuestas curriculares que contemplan una cantidad promedio de 35
asignaturas.

Finalmente, en el ambito privado. el Instituto Salesiano de Educacién Superior ofrece
también en la ciudad de Rio Gallegos tres carreras, dos de las cuales son de formacién docente,

a saber:
R
f: e Profesorado de Inglés (aprobado por Res. CPE 658/21), cuya titulacion habilita
! para el ejercicio de la docencia en los niveles inicial, primario y secundario,
{ e  Profesorado de Educacion Secundaria en Biologia (aprobado por Ac. CPE 120/15).
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3.4. Distribucion geogrdfica de las ofertas de formacion docente en Santa Cruz

Con base en la descripcién hasta aqui expuesta, la oferta de formacién docente univer-
sitaria y no universitaria en la provincia de Santa Cruz se configura de acuerdo con la sintesis
presentada en la Tabla 2, donde se observa que esta estd constituida por 15 carreras con
campo laboral en la educacién comun y en la educacién especial y en los distintos niveles del
sistema educativo.

Tabla 2: Carreras de formacion docente por institucion: Santa Cruz 2020.

Carreras Institucién/es Localizacion

» o UNPA-UASJ Puerto San Julian
Profesorado para la Educacién Primaria (PEP) - -
UNPA-UART Rio Turbio
IPES RG Rio Gallegos
. . UNPA-UART Rio Turbio
Profesorado en Educacion Inicial -
IPES RG Rio Gallegos
. . IPES RG Rio Gallegos
Profesorado de Educacién Especial —
IPES CO Caleta Olivia
i IPES CO Caleta Olivia
Profesorado de Inglés -
ISES Rio Gallegos

Profesorado en Economia y Gestién de las

Organizaciones UNPA-UART

Profesorado en Matematica

o IPES CO Caleta Olivia
Profesorado de Mdsica -
IPSA Rio Gallegos
. IPSA Rio Gallegos
Profesorado de Artes Visuales —
IPES CO Caleta Olivia

Profesorado en Letras

Profesorado de Lengua y Literatura IPES CO Caleta Olivia

Profesorado en Ciencias de la Educacién

Profesorado de Teatro IPSA Rio Gallegos

Profesorado en Historia

Profesorado en Geografia

Profesorado de Biologia ISES Rio Gallegos

Elaboracién propia.

Puede observarse también que la carrera de PEP se ofrece en todas las localidades con
instituciones formadoras: en tres de ellas, impartida por la universidad, y en Rio Gallegos, por el
IPES alli localizado. Asi, en lo que refiere a la distribucion territorial de la oferta (sistematizada
en la Tabla 3), cabe mencionar que los profesorados que se ofrecen simultdneamente desde
IPES y UNPA no incurren en superposicion geografica (primaria e inicial). En el drea de Lengua'y
Literatura, UNPA ofrece el Profesorado en Letras en Rio Gallegos, mientras que el CPE lo hace
en la ciudad de Caleta Olivia a través del Profesorado de Secundaria en Lengua y Literatura.
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m Tabla 3: Carreras de formacion docente por institucién: Santa Cruz 2020.
=1 ZONA NORTE
S Carreras Institucion/es Localizacion

Profesorado para la Educacién Primaria

Profesorado en Ciencias de la Educacion™

Profesorado en Matematica

Profesorado de Educacién Especial IPES CO Caleta Olivia
Profesorado en Lengua y Literatura* IPES CO Caleta Olivia
Profesorado de Inglés IPES CO Caleta Olivia
Profesorado de Mdsica IPES CO Caleta Olivia
Profesorado de Artes Visuales IPES CO Caleta Olivia

ZONA CENTRO

Profesorado para la Educacién Primaria Il EhE al?:ezrt:l(:a ii?l:e:z:;én Y
ZONA SUR

Profesorado en Geografia*

Profesorado en Historia*

Profesorado en Matematica

Profesorado en Economia y Gestién de las
Organizaciones

Profesorado en Letras*

Profesorado para la Educacién Primaria IPES RG Rio Gallegos
Profesorado en Nivel Inicial IPES RG Rio Gallegos
Profesorado de Educacién Especial IPES RG Rio Gallegos
Profesorado de Musica IPSA Rio Gallegos
Profesorado de Teatro* IPSA Rio Gallegos
Profesorado de Artes Visuales IPSA Rio Gallegos
Profesorado de Inglés ISES Rio Gallegos
Profesorado de Biologia* ISES Rio Gallegos
ZONA SUR CUENCA CARBONIFERA

Profesorado para la Educacién Primaria UNPA-UART Rio Turbio
Profesorado en Educacion Inicial UNPA-UART Rio Turbio
Profesorado en Economia y Gestién de las UNPA-UART Rio Turbio
Organizaciones

Elaboracién propia.
(*) Carreras que se ofrecen solo por esa institucién y en esa localidad.

3.5. Atravesamiento territorial en la formacion y el trabajo docente

b

'w‘:; En la provincia de Santa Cruz existe una alta demanda de docentes y una persistente
% dificultad por dar cobertura a todos los cargos que el sistema educativo provincial requiere
& para el dictado de clases en los niveles inicial, primario y secundario, lo cual provoca que los
M graduados de los profesorados ingresen al ambito laboral de la docencia ni bien se reciben o
{ incluso antes de obtener la titulacion (aunque no tengamos la informacién estadistica validada,
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m los datos proporcionados por la realidad a través de informantes clave nos permitirian hablar de
‘% una tasa del 100% de ocupacion de los graduados con titulo docente).
%—- No es objeto de esta presentacién profundizar en los factores que inciden directamen-
te en esta circunstancia (la relativa a un campo socioprofesional altamente demandado y con
importante cantidad de cargos en vacancia), pero entre ellos interesa mencionar algunos que
pueden resultar de interés a la indagacién que nos ocupa y que solo mencionaremos a modo de
hipétesis conjetural en el abordaje de la tematica:

1
>

¢ las condiciones sociolaborales adversas, signadas por el desprestigio, la de-
preciacion salarial, los escasos margenes de autonomia institucional-profe-
sional en el desempefio de la funcién docente;

e [en contraposicidn a] las altas expectativas y exigencias demandadas en el
cumplimiento de la funcién);

e [con] la consecuente creciente “fuga” de docentes a otros campos labora-
les mejor remunerados y considerados menos desgastantes;

e las caracteristicas del sistema jubilatorio provincial, que regula y habilita un
retiro anterior al estipulado por el régimen previsional nacional;

e las constantes fluctuaciones migratorias propias de un territorio alejado de
los grandes centros urbanos, con una poblacion “dispersa” y de baja densidad.

4. Discusion y consideraciones finales

La formacion docente es fundamental para contribuir a garantizar la calidad® de la edu-
cacion en cualquier territorio. Sin embargo, para que esta formacion sea efectiva, es necesario
contar con politicas publicas que la planifiquen y la articulen con las necesidades especificas
de cada contexto. La complejidad que revisten las definiciones relativas a las politicas de for-
macion docente radica no solo en el caracter dual y binario del subsistema que las aloja, sino
también, y fundamentalmente, en que estas expresan y buscan atender a las problematicas
identificadas y a las expectativas construidas en torno al sistema educativo en su totalidad y
en torno a los docentes (Alliaud, 2014) como protagonistas de la puesta en acto de las politicas
educativas definidas para su regulacion.

En Santa Cruz, el subsistema formador de docentes se presenta como diversificado en su ofer-
ta, al tiempo que atomizado y débilmente acoplado, regulado por normativas provinciales y nacionales
propias de cada circuito (universitario y no universitario), aungque con elementos compartidos atenien-
do a lo que la LEN estipula en materia de formacién docente y a algunos lineamientos planteados por
el INFD. De este modo, lo que hasta aqui hemos caracterizado como una organizacién no superpuesta
de ofertas entre ambos circuitos de la educacion superior en la provincia (atendiendo a sus caracteris-
ticas territoriales)®® no necesariamente es correlato de un trabajo de articulacion o colaboracion mutua.

Especialmente a partir del ano 2019 -y en circunstancias que estan siendo documen-
tadas y registradas-, las politicas educativas provinciales acentuaron un proceso de desvincu-
laciéon paulatina con la universidad nacional emplazada en el territorio, que ha venido sistema-
ticamente obstruyendo la posibilidad de una labor conjunta no solo en la implementacién de
proyectos formacion docente (preexistentes o por crear), sino también en el desarrollo de acti-
vidades propias de la extensidon e investigacion universitaria con potencial de producir e inter-

v
“f 32 En el sentido de ser accesible a todos los ciudadanos y de ser facilitadora de los recursos organizativos, mate-
& riales y simbdlicos que tiendan a garantizarles la oportunidad de una educacién comun y una formaciéon académica
N y personal.

% 33 La dispersion geografica se hace evidente en la distancia entre localidades con instituciones formadoras: con
{ una minima de 270 km (la que separa a Rio Gallegos de Rio Turbio) y una maxima de 955 km (la que separa a Rio

Turbio de Caleta Olivia).
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m cambiar saberes socialmente significativos y relevantes en los procesos de toma de decisiones®“.

)
= Al respecto, proponemos como hipétesis interpretativa que la configuraciéon de este
%—- subsistema formador de docentes en la provincia seria el resultado de cambios y continuidades,
s acontecimientos y practicas en un devenir de encuentros y desencuentros interinstitucionales
(entre cada uno de los dos circuitos) entramados en una dindmica de poder (Elias, 1995, citado
en Abendano, 2023) en la que se expresan y emergen tensiones y conflictos, asociados tanto
a coyunturas politico-partidarias como al ntcleo dramatico® de la historia de la formacion do-
cente en la provincia.

Ahora bien, la falta de articulacién y trabajo sinérgico en la identificacién y abordaje
de las problematicas del campo educativo santacruceno disminuye la posibilidad de garantizar
condiciones para que la formacién ofrecida por las instituciones (universitarias y no universita-
rias) sea relevante y pertinente a la singularidad del contexto en el que se desarrolla. Especial-
mente en regiones como la aqui estudiada -geograficamente aislada y con dificultades impor-
tantes para consolidar equipos de recursos humanos formados-, una articulacion tal requeriria
del reconocimiento mutuo y de la necesaria colaboracion entre diferentes actores del territorio,
como lo son los distintos niveles de gestion gubernamental, las universidades, los institutos
provinciales de educacién superior y los gremios, entre otros.

Fundamentalmente, requeriria de voluntad politica de escucha e incorporacién de di-
versidad de perspectivas, voces, experiencias, saberes construidos por dichos actores, que den
contenido al debate, a la formulacién, implementacién y evaluacion de estrategias y politicas
pubicas que busquen dar solucién a los acuciantes problemas de la agenda educativa de Santa
Cruz y que conduzcan a la construccién de un sistema educativo mas equitativo y justo, con
base en el conocimiento producido por las investigaciones locales, las capacidades instaladas
en las instituciones formadoras, sus historias institucionales, los avatares de la normativa vigen-
te, la expertiz de los responsables y protagonistas de los diferentes niveles del sistema educa-
tivo para los que tales instituciones forman (Abendafio, 2023).

Y ese es el desafio abierto a las nuevas y renovadas gestiones jurisdiccional y universitaria,
cuyas recientemente asumidas autoridades han retomado, en el afio 2024, un camino de dialogo y
trabajo interinstitucional conjunto. Articulaciéon necesaria que -aunque seguramente atravesada
y limitada por el escenario de imperante restriccion presupuestaria- podria resultar propicia para
el desarrollo de una politica de formacién docente inicial y continua de largo plazo, que atienda
con sinergia y pertinencia tanto a las singularidades de las instituciones formadoras como a las
necesidades, problematicas y demandas educativas de la regién y de la época contemporanea.

Finalmente, es preciso mencionar que los venideros cursos de accién para el abordaje
de las histéricas y persistentes problematicas del campo de la formacién docente revisadas en
este trabajo estaran ineludiblemente interpelados por la reconfiguracién del contexto politico
institucional producido a nivel nacional (con la llegada al gobierno del proyecto anarco-capita-
lista de La Libertad Avanza, que propone la reduccion del Estado a su minima expresion y que

34 Existen registros documentales que dan cuenta de que, en los Ultimos afos, en lo que respecta a la formacion
de los futuros docentes, las autoridades del CPE han tendido a burocratizar, obstaculizar e incluso denegar el acce-
so de la universidad a las escuelas de la provincia para la realizacion de practicas preprofesionales en los diferentes
niveles del sistema educativo. En lo que respecta a la formacién continua, esta fue paulatinamente tercerizada y
“paquetizada” en propuestas predefinidas por instituciones de nivel superior de otras jurisdicciones, a cargo de
expertos sin pie en el territorio y sin considerar como interlocutores validos a los actores del sistema universitario,
que tiene una historia de mas de 30 afos en la provincia.

35 Enelanilisis institucional, este concepto refiere a un nucleo de significados latentes y contradictorios en torno
a conflictos y tensiones, que subyace en los niveles no manifiestos del suceder social y que funciona como principal
atribuidor de sentido de este (Fernandez, 1994).
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m en materia educativa hace énfasis en la retérica de la ineficacia y el déficit) y por su singular
‘@ interseccion con la producida a nivel provincial (con la llegada de un proyecto politico alterna-

1 tivo al que gobernd la provincia durante mas de 30 afnos). Coyuntura de cambio que subraya la
%— necesidad de dar continuidad a los analisis sobre el devenir del campo de la formacion docente
en Santa Cruz, con perspectiva historica y proyeccion de futuro.
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