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LOS CAMBIOS CURRICULARES: {UNA POSIBILIDAD DEMEJORADE LA
FORMACION DOCENTE Y DE ENCUENTRO DE LOS ACTORES RESPONSABLES
O DEMANTENIMIENTO DEL STATU QUO Y DE DESENCUENTRO?

Marta Susana Brovelli
(Universidad Nacional de Rosario)
(Universidad Tecnoldgica Nacional)

Resumen

El presente articulo plantea el problema de las politicas de formacién docente poniendo
el acento en los procesos de cambio curricular. Trabaja en primer lugar, los inicios y las
caracteristicas de dichos procesos, para avanzar luego hacia algunas cuestiones de la
estructura curricular.

Se desarrolla luego de manera especial el problema de la formacion profesional con la
mirada puesta en las relaciones entre la teoria y la practica y a su atencién en el disefio y
desarrollo curricular. Se plantean también algunas cuestiones referidas a las competencias
esperadas en los profesores y los modos de tratar de lograrias.

El articulo también plantea algunas cuestiones propias de las Politicas y acciones
referidas al fomento de la investigacion y de las innovaciones y a la actualizacién y perfec-
cionamiento docente.

Palabras clave
Formacion docente - Procesos de cambio curricular - Relaciones teoria-practica - Compe-
tencias.

Summary

This article presents the problem of teacher training policies, putting emphasis on the
processes of curriculum change. In the first place, the article deals with the beginning and
the characteristics of such processes and then, with some curriculum structure issues.

The problem with professional training is later developed, focusing on the relationships
between theory and practice and their importance for designing and developing the curriculum.
Some issues regarding the abilities expected from the professors and the ways of trying to
achieve them are also presented.

The article presents, as well, some issues as regards Politics and actions related to
research and innovation promotion and teaching updating and perfecting.

Key words
Teacher training - Processes of curriculum change - Relationships theory-practice - Abiiities.
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Introduccién

En este articulo se trabajan cuestiones centrales de la Formacion Docente y de los
procesos de cambios curriculares, con la intencién de aportar al debate siempre abierto,
acerca de estos dos grandes temas, hoy reavivado ante las politicas y acciones de cambio
iniciadas desde la administracién central.

Su intencion no es la de analizar los documentos producidos por el INFOD, (Instituto
Nacional de Formacion Docente) tarea en la que se supone estén abocados los Institutos de
Formacion Docente, sino por el contrario, la preocupacién por alertar a quienes estan
comprometidos en esa labor, acerca de cuestiones basicas en relacion con los procesos de
construccion curricular y las tensiones y conflictos que durante ellos se producen.

Reflexionar acerca de cuestiones como las que aqui se trabajan, haciéndolo tanto
desde aportes tedricos como desde experiencias vividas referidas a complejos procesos
de cambio curricular, puede resultar valioso a quienes se ven comprometidos con estos
cambios. Constituye también una oportunidad para intentar realizar aportes que favorezcan
la elaboracion de marcos tedricos compartidos y la negociacién de significados que permi-
tan construir consensos legitimos

1. La formacién docente y los cambios curriculares

Tal como es sabido, la preocupacion por la formacion del profesorado y su desempeio
profesional, surgen como consecuencia de la necesidad de encontrar y asegurar formas y
estrategias que aporten a la mejora de la calidad de la educacion, especialmente ante los
desafios que debemos enfrentar en el contexto de una sociedad en las que surgen nuevas
demandas y exigencias hacia la educacion en relaciéon con sus funciones, obligandola a
atender nuevos problemas y a redefinir otros ya existentes.

Los cambios curriculares en el sistema educativo en general y, especificamente en la
formacién docente, ocupan un lugar central dentro de las administraciones educativas al
considerarlos como instrumentos con gran potencialidad para producir transformaciones
que apunten al logro de lo antes expresado. Sin embargo, se piensa desde una perspectiva
mas prudente que, si bien no es posible atribuir a los curricula por si mismos tal capacidad
para el cambio, los procesos que se generan a partir de la toma de decisién de su disefio y
de su desarrollo, y de las politicas y acciones que en consecuencia se establecen y
realizan, son éstos los que en verdad encierran la posibilidad de cambios y crecimiento en
las instituciones educativas y en sus actores.

El cambio y/o la transformacion de la formacion docente cuenta con legitimidad desde
diferentes actores y grupos sociales preocupados por encontrar caminos que conduzcan
a la mejora deseada. Sin embargo, los procesos de transicion estan cargados de conflictos
y tensiones y su abordaje y/o solucién estan ligados a las politicas y acciones especificas
que se generen, como asi, también, al contexto en el que se desarrolian.

Procesos..., construccion..., devenir..., relaciones entre y con..., confrontaciones...,
conflictos..., negociaciones..., producciones..., transformaciones..., cambios..., son ideas
que inevitablemente aparecen asociadas a la idea de un movimiento continuo, en espiral. Tal
es el caso cuando se piensa en las diferentes posibilidades de elaborar un curriculum.

En la actualidad, nos encontramos en nuestro pais, transitando una nueva etapa en lo
referente a la Formacion Docente, tanto inicial como continua, en el marco de politicas
educativas que, al respecto, podriamos decir que intentan ser diferentes a otras anteriores.
La creacidn del Instituto de Formacién docente continua (INFOD) a partir de la vigencia de la
Ley Nacional al de Educacién, inicia una nueva modalidad de generacién de politicas y
acciones especificas de la formacién Docente. Por el articulo 76 de dicha ley, el Ministerio de
Educacién Ciencia y Tecnologia, ha creado el INSTITUTO NACIONAL DE FORMACION DO-
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CENTE, asignandole entre sus funciones “la promocién de politicas nacionales y la formula-
cién de lineamientos bdsicos curriculares para la formacién inicial y continua de docentes”.

Es plenamente reconocida la importancia que, en todo proceso y en los resultados
esperados a partir de elios, tienen las acciones iniciales, los modos de presentacion del
proyecto de cambio, la autoridad académica y ética de quienes aparecen como los iniciado-
res o impulsores del cambio, las estrategias elegidas, los medios que se brindan para su
realizacién, etc. Podria decirse que estas acciones iniciales cobran el carécter de acciones
fundacionales del proyecto de cambio. De ahi el valor que en si mismas y como
desencadenantes de una serie de procesos que no siempre pueden ser previstos en todas
sus dimensiones y variaciones posibles.

Cambiar lo viejo por lo nuevo, transformar lo viejo, mantener lo valioso, reflexionar
acerca de lo que es deseable y posible cambiar y de lo que se desea mantener, son todos
procesos realizados por determinados actores en contextos especificos, que pueden como
en nuestro caso, tener elementos comunes y otros diferenciados. Significa trabajar con
procesos sociales y culturales dentro del campo educativo, y como todo proceso social
implica un tiempo, un espacio que seré necesario tener en cuenta y respetar. No se puede
pensar en cambios que se producen por decretos o normativas, aunque estas existan. Lo
que interesa es analizar como ocurre y qué ocurre durante los procesos de construccion
curricular, en la transicion entre lo viejo y lo nuevo, lo establecido y lo que se pretende
cambiar. Estos procesos que pueden ser considerados como de transicion, permiten supo-
ner cémo pueden continuar los procesos iniciados, como pueden estabilizarse y producir
los resultados esperados o la aproximacion a ellos; como producir intervenciones oportunas
y adecuadas para redireccionar los cambios cuando se considere necesario hacerlo.

Intentar cambiar tradiciones en un colectivo de instituciones y actores tan amplio y
complejo como lo son las instituciones de formacién docente y al propio profesorado, se
presenta de por si, como una tarea dificil, mas adn cuando la iniciativa proviene de los
funcionarios gubernamentales, de politicas oficiales que a la vez, implican procesos de
consenso entre el Estado Nacional y las diferentes provincias, teniendo en cuenta el régi-
men federal de organizacion politica de Argentina.

Con la intencion de aportar al andlisis de estos procesos de transicién, puede resultar
de utilidad, el planteo de los siguientes temas que propone analizar Popkewitz (1994) que
son los siguientes:

o La estructura de las relaciones institucionales comprendidas en la gestién y supervi-
sién del profesorado.

¢ Los cambiantes modelos de control que emergen a medida que el Estado, las escuelas,
los grupos profesionales, las universidades, y los centros de investigacion interactian

y desarrollan estrategias para controlar, regular y dirigir la formacion del profesorado.
e Los modelos de discurso que definen los temas educativos y las opciones de aplicacion

de las politicas.

e Las tensiones, ambigiiedades y luchas que se producen durante el proceso de cambio.

Considero también importante, poner el acento en dos cuestiones no contrapuestas
con las anteriores, tales como: los procesos de participacion que se produzcan, lo que
implica un analisis de las concepciones que se manejan y subyacen en ellos, y los procesos
y actitudes que las nuevas politicas generan en los distintos actores. o

Con respecto a la participacion, resulta valioso tener en cuenta la diferenciacion
conceptual que realiza la pedagoga e investigadora argentina Maria Teresa Sirvent entre
participacion real y participacion simbdlica, en tanto ellas pueden resultar pertinentes para
los andlisis que sea posible realizar de los procesos de construccion curricular. En tal
sentido la mencionada autora expresa lo siguiente:
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“La participacion real ocurre cuando los miembros de una instituciéon o grupo
a través de sus acciones ejercen poder en todos los procesos de la vida
institucional: a) en la toma de decisiones en diferentes niveles, tantc en la
politica general de la institucién como en la determinacion de metas,
estrategias y alternativas especificas de accion; b) en la implementacién de
las decisiones; c) en la evaluacion permanente del funcionamiento institucional.
La participacién simbdlica asume dos connotaciones: una al referirse a
acciones a través de las cuales no se ejerce, o se ejerce en grado minimo
una influencia a nivel de la politica y del funcionamiento institucional; otra, et
generar en los individuos y grupos comprometidos la ilusién de ejercer un
poder inexistente” (Sirvent, 1985:45).

Esto significa que habré que estar en alerta frente a situaciones de “apertura a la
participacién” en tanto que si son reales supondran modificaciones en la estructura de
concentracién del poder, de lo contrario, sélo pueden enmascarar viejas situaciones de
autoritarismo y verticalismo, que seguramente dificultaran y obstaculizaran procesos y
resultados auténticos de cambio.

Cabe destacar, por lo expresado anteriormente, que estas cuestiones son también
pertenecientes al campo de la Politica de la Educacion, puesto que, segun Puelles Benitez
(1998), se relacionan con cuestiones tales como: valores, subliminares en el marco méas
amplio de las ideologias educativas; actores, incluyendo la especial consideracion del papel
del Estado; instituciones educativas, no sélo vistas como estructuras sino en el particular
funcionamiento del entramado que las articula; estudio del curriculo, en especial las politicas
curriculares en relacién con los diferentes niveles de gobiemno de los sistemas educativos
centralizados.

Desde esta perspectiva se considera al curriculum y a sus procesos de construccién,
desarrolio y evaluacién, como un campo de lucha, de tensiones, de confrontacion y de
negociacién en el que deberén darse los consensos necesarios para la toma de decisiones
adecuadas y oportunas. Podemos hablar segin el mencionado autor, de “un continuum”
caracterizado por la tensién permanente entre libertad e igualdad, o en otros términos, entre
eficacia y equidad. Aunque ha habido intentos y logros importantes, para conciliar esta
tension, el conflicto permanece.

Hay coincidencia en sefalar que los cambios acelerados de las estructuras y conteni-
dos de la educacién que se dan en estos tiempos y los problemas que ellos generan
respecto a organizacion y direccion de los sistemas educativos, dan lugar al problema de su
gobernabilidad. De modo que se irata de saber también cdmo dirigir el cambio en educa-
cién asi como, los problemas relacionados con la legitimacién, ia eficiencia y la participacion.

Sin legitimacion, ganada a partir de la aceptacion de la necesidad del cambio y de la
confianza que sea capaz de generar, no se pueden dirigir y producir cambios en profundi-
dad y con eficacia, y es imposible en una sociedad democréatica pensar en ello sin la
participacion de los actores mas directamente implicados en la educacién. Todas estas son
condiciones necesarias para poder gobernar los cambios previstos y deseados y sin em-
bargo muy dificiles de lograr. Aqui se ponen en juego luchas de poder y conflictos que
requieren de gran pericia y actitudes de apertura y de negociacion constante por parte de
quienes dirigen los procesos de cambio.

Lo anteriormente expresado permite plantear que no son pocas las preguntas que
surgen ante esta nueva situacion de cambio en la Formacion Docente que se esta abordan-
do en nuestro pais, y sus posibilidades de generarlos de manera efectiva contribuyendo,
realmente, a la mejora de su calidad. Otra vez nos encontramos reflexionando y debatiendo
acerca de temas que no son nuevos y, sin embargo, no hemos logrado, al respecto, practi-
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cas institucionales, curriculares y de ensefianza que sean facilitadoras de la mejora en la
formacién docente.

No es menor la preocupacion acerca de los resultados de estas intencionalidades,
cuando no existe univocidad de criterios acerca de la conveniencia de homogeneizacion en
las politicas y acciones acerca de la formacién docente. Valga al respecto la siguiente cita
de Rosa M. Torres:

“No hay respuesta Unica, ni posibilidad de recomendaciones universales,
para la pregunta acerca de qué hacer con la cuestion docente y con la
formacion docente, de manera especifica. No la hay por varias razones: la
propia gran diversidad de contextos y situaciones entre regiones, paises y
dentro de un mismo pais, que hace dificil (o, en todo caso, irrelevante) la
generalizacion y a la vez separacion usual entre “paises en desarrollo” y
“paises desarrollados”; la complejidad y la situacion sumamente critica a la
que ha llegado en el mundo el “problema docente”, del cual la formacién
profesional es apenas un aspecto; la heterogeneidad de ese conjunto de
sujetos genéricamente agrupados como “docentes”, asi como los diversos
significados que adopta o puede adoptar, en cada caso, la “formacién
docente” la insuficiencia e inconsistencia del conocimiento disponible respecto
del cambio educativo y del aprendizaje -y del aprendizaje docente en
particular-, asi como de experiencias que muestren avances en estos ambitos
con planteamientos sélidos y renovados; la incertidumbre y la complejidad
del momento actual -caracterizado como “periodo de transicién entre dos
eras”, cuya comprension desatia los habituales instrumentos de pensamiento
y categorias de andlisis- y del futuro, incluso del futuro inmediato, y, en
consonancia con todo esto, la imprecision y los sentidos diversos y en
disputa de eso que, vagamente, se avizora hoy como la educacién deseada,
la “nueva” educacién”.(R. M: Torres, 1998, pag. 2).

2. Ideas basicas y fundamentaciones del cambio

La importancia del andlisis de los procesos de construccion curricular encuentra un
sustento sélido en la concepcién de curriculum que desarrolla Stenhouse (1984) al plantear
un modelo procesual en el que durante la propia construccion y desarrollo del curriculum, los
profesores encuentran un espacio propicio para su desarrollo profesional que se construye
a través de la investigacién y de la refiexion sistematica de su propia practica.

Esta posicion también puede sustentarse en concepciones curriculares como la de
Grundy (1991), cuando expresa que el curriculum es una construccion cultural, no una
abstraccion, y por lo tanto tendra que ver con situaciones concretas y con el intercambio
entre los actores que lo construyen y lo ponen en practica.

Desde esta posicion es necesario destacar la importancia de generar espacios en los
que se realice un analisis y discusién en profundidad acerca del curriculum de formacion
docente, toméndolo como cuestién central en la generacion de cambios institucionales y
profesionales. Se impone la necesidad de analizar sus diferentes concepciones, sus fun-
ciones y caracteristicas, como asi también los problemas que se generan en la practica,
teniendo en cuenta su contextualizacion histérica, politica y social, sin la cual es imposibie
entenderlo, interpretarlo y evaluarlo.

Sera necesario abordar el andlisis del curriculum, tal como lo plantea S. Kemmis (1988),
desde su doble problematica: la de las relaciones entre educacién y sociedad y las de las
relaciones entre la teoria y la practica. Ello obliga a pensar el Curriculum en relacién con sus
funciones hacia el exterior y al interior de las instituciones educativas. Esta etapa no sélo es
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insoslayable sino que de la importancia y profundidad que se le dé como del grado de
implicancia de los diferentes actores que se logre, dependeran en gran medida, los resulta-
dos del complejo proceso de construccion y desarrollo curricular para la Formacién Docente
iniciado en las distintas provincias.

Tres cuestiones son basicas en el proceso de construccién curricular:

1) Ningln cambio curricular se realiza desde un punto cero, en un espacio en blanco,
vacio. Por el contrario existen practicas pedagdgicas e institucionales, normativas
administrativas y organizativas, que tienen que ver con los profesores y la institucién
misma. Logros, dificultades, éxitos y fracasos a través de los cuales se ha tejido una
“historia institucional’; cuestiones todas que deben ser tenidas en cuenta y analizadas
para poder pensar sobre qué bases se pueden asentar los cambios deseables y
necesatios, y cémo recuperar, sostener y consolidar las practicas que se consideren
valiosas. Es por ello que se hace imprescindible utilizar los Diagnésticos realizados por
los institutos de Formacion Docente.

2) El proceso de construccion de los lineamientos y de los disefios curriculares constituye
valiosa oportunidad para convertirlo en una instancia de capacitacion y perfecciona-
miento docente. En el marco de la actitud de “aprender haciendo” que debe imponer a
todo el sistema educativo en el futuro, la construccion y el desarrollo permanente del
curriculum debe ser visto como posibilidad de reflexion critica sobre la propia practica,
de incorporacién de nuevos aportes tedricos y de elaboracion de proyectos de accion.
En tal sentido es importante pensar en el disefio de metodologias y estrategias de
participacién en las que se combinen el trabajo y los aportes de especialistas, con los
de los docentes y otros actores institucionales implicados en la formacion docente.

3) En nuestro caso el proceso de construccién curricular debe tener en cuenta la concep-
tualizacidn de Formacién Docente Continua, concepto ya legitimado, como asi también
las tres funciones basicas que se espera sean desarrolladas por y durante la misma:
formar, capacitar e investigar. Ello significa que tanto al pensar los Lineamientos
Curriculares como los Disefios Institucionales sera necesario realizar consideraciones
acerca de c6mo se prevé entrelazar estas funciones en las distintas etapas de la
formacion continua. Este modo de abordar la Formacién Docente y su propuesta
curricular se encuentra sustentada en pensamientos como los de Marcelo Garcia
(1992), quien conceptuaiiza a la Formacion del Profesorado como un proceso sistema-
tico y organizado a través del cual los profesores, tanto en formacion o en ejercicio, se
implican individual o colectivamente. Ello les permite la reflexion critica propiciandose de
esta manera la formacion de conocimientos, destrezas y disposiciones que contribu-
yan al desarrolio de su competencia profesional. Se trata entonces, de concebir estra-
tegias que permitan acciones globales, con margenes de flexibilidad y posibilidad de
atender a la influencia y aportaciones mutuas entre las distintas etapas de la Formacion
Docente y entre las diferentes funciones que se fijan para ella.

Toda construccidn curricular, en cualquiera de sus niveles de concrecion, implica iniciar
un proceso en el que tienen lugar acciones y reflexiones permanentes y en espiral, que
deben conducir a tomar decisiones que puedan ser sustentadas tanto desde la teoria como
desde la practica y desde los problemas que de eila se pretenden abordar y solucionar.
Coincidimos con Contreras (1990) cuando expresa que el curriculum es una intervencion
social planificada para solucionar problemas que se le presentan a una sociedad determi-
nada. De alli surge la necesidad de tener en cuenta la dimension politica y ética que tiene el
curriculum, ademas de la dimension tedrica y técnica que siempre se le ha reconocido.
Pensar el curriculum significa formularse hipotesis, representarse una idea, una aspiracion
o proyecto a concretarse en la practica, en determinadas condiciones (Gimeno Sacristan,
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1988) que tienen que ver con los diferentes contextos de realizacion. Ello requiere de su
conocimiento y de sus formas de comportarse, es decir de un dialogo de los disehadores
entre las ideas y la préactica, y de las reflexiones que sobre ella puedan realizar.

El boceto previo, la construccién del modelo a que se haya arribado luego de plantearse
estrategias de accién y de imaginar y organizar en diferentes formas los elementos propios
del curriculum, esta destinado a orientar las practicas educativas, a servir de marco regula-
dor y referencial para los distintos actores de esas practicas; de alli la importancia que se
debe otorgar a la condicion de “comunicabilidad” que tiene que tener todo curricuium.

3. Desafios ante los procesos de cambio curricular

Ante las tareas de disefio y de cambio curricular de la formacién docente son muchas
las dudas e incertidumbre que hay que enfrentar. Sin embaro existe consenso acerca de
dos cuestiones desde las cuales es posible partir: la primera de ellas es que la formacion
docente ha estado siempre anclada en la dicotomia teoria-practica, mientras que la segunda
tiene que ver con que la especificidad de la formacién docente radica en una formacion
profesional que permita articular los procesos de ensefianza y de aprendizaje en situacion.

Las nuevas exigencias del contexto sociopolitico y cultural traen como consecuencia
nuevos planteos en el campo de la educacion y mas precisamente del curriculum y de la
formacién docente. Como un modo de invitar a la reflexion se intentaré enunciar algunos de
ellos a modo de interrogantes, como un camino para llegar a respuestas que, aungue con
cierta carga de provisionalidad, permitan orientarnos acerca de cuestiones centrales del
campo curricular:

¢ Cudles son los conocimientos mds relevantes a ser seleccionados para la formacion

docente? ¢ Cudles los valores a difundir?

¢ Cudles son las competencias que conviene desarrollar en los sujetos sociales y

cuales en relacion con su desempefio profesional, para actuar como ciudadanos con

conciencia critica en el mundo actual?

¢ Qué modelo de institucién puede facilitar mejor un renovado y/o innovador proyecto

curricular, que atienda al desafio de la Formacion Docente Continua y al desarrollo de

las funciones de capacitacion, investigacion y desarrollo?

¢ Qué practicas son deseable estimular en las instituciones educativas, coherentes con

una participacién democratica en el contexto en que vivimos?

. Como se pueden pensar instituciones y proyectos curriculares para la Formacion

Docente, a partir de criterios y acuerdos que permitan asegurar una base comun y

compartida para la misma, a la vez que puedan atender a las diferencias de contextos,

de sujetos, de demandas?

¢ Como atender a la descentralizacion del sistema educativo con criterios democraticos

y de mejor calidad?

£ Cémo equilibrar el peso de las argumentaciones cientifico-tecnol6gicas con las ético-

sociales?

Para intentar dar respuesta a los anteriores interrogantes, seré necesario debatir y
consensuar acerca de aspectos que estan referidos a lo que se entiende como estructura
profunda del curriculum. Nos referimos al conjunto de fundamentos de distinta indole: filos6-
fica, antropolégica, sociolégica, epistemolégica, psicolégica. Estos fundamentos y el posi-
cionamiento que se tome frente a ellos, son los que permiten formular respuestas a las
preguntas basicas que surgen ante la elaboracién de cualquier proyecto curricular, tales
como por ejemplo: ;qué funciones cumple la educacion?; ;qué efectos tiene la transmision
de la cultura en los distintos sujetos sociales?; ¢cémo se forma nuestro pensamiento?;

—29_



,COMO se construyen y organizan los conceptos?; ;como se transmiten los conceptos,
como educamos?; cOmo se organizan los conocimientos?;. cudles son los fines que
subyacen a su transmisién?

El andlisis y la reflexidn acerca de estas cuestiones y de ofras, tales como quiénes'y
cémo se toman decisiones acerca de los interrogantes planteados, quiénes deciden acerca
de los contenidos de la ensefianza y de su distribucion, es lo que puede permitir comprender
el problema del curriculum y poder pensar en profundidad y con fundamentacion, lo que se
denomina la estructura superficial, o elementos que aparecen en el documento curricular
escrito, que constituyen lo que todos conocemos como el Disefio Curricular (objetivos,
contenidos, orientaciones metodoldgicas, formas de evaluacién y acreditacion, etc.). Si se
tiene en cuenta que la estructura profunda es la que legitima y da coherencia a la estructura
superficial, estd claro que solamente, entendiendo e interpretando la primera, podremos
entender y poner en accion con fundamentaciones claras lo propuesto en la estructura
superficial del curriculum.

Otro aspecto a considerar es el refetido a las competencias o capacidades que deben
ser logradas en los egresados para el desempefio profesional. Puede ayudar en esta tarea
de decidir acerca de las competencias o capacidades a lograr, pensar en los tipos de
conocimiento base a tener en cuenta en la formacién de los profesores. En tal sentido se
pueden tomar en cuenta resultados de investigaciones recientes dedicadas a indagar acer-
ca de la naturaleza, estructura y desarrolio del conocimiento profesional: es decir del saber
sobre los conocimientos que se necesitan para el desempefio del rol docente. Siguiendo
‘esta linea de trabajo, se pueden distinguir cuatro aspectos segun Gonzalez Sanmamed
(1995): conocimiento sobre la ensefianza, conocimiento para la ensefianza, conocimiento
sobre los profesores y conocimiento sobre lo que saben los profesores. Esta propuesta
‘que significa relacionar estrechamente la investigacion y ia practica, colocando a investiga-
dores y docentes en interaccion constante.

La citada autora se pregunta, por ejemplo: ¢,poseemos suficiente conocimiento sobre la
ensefianza, tanto cuantitativa como cualitativamente?; ¢cuéles son las fuentes sobre ese
conocimiento?; ¢como influye la vision de la escuela y de sus fines en la caracterizacién de
la ensefianza? Pero sefiala que ademés de ese conocimiento sobre la ensefianza, los
profesores necesitaran de conocimientos para ayudarlos en su tarea de ensefiar, es decir
poseer conocimientos para la ensefianza que se desarrolla en determinados contextos y en
situaciones particulares. :

Es importante reconocer a los profesores como sujetos que aprenden, que adquieren
y construyen conocimientos, que resuelven situaciones. Es por ello que resulta de interés
utilizar el conocimiento de que se dispone acerca los profesores y acerca de lo que conocen
los profesores. Esta propuesta significa considerar por un lado cdmo piensan los profeso-
res, cémo actan desde su lugar de mediador del conocimiento y del curriculum, a través de
la propuesta de ensefianza que construyan y desarrollen, en la que entran en juego sus
propias creencias, sus teorias implicitas y el conocimiento practico, que haya construido.
Por otro lado, corresponde analizar los tipos de conocimiento que la practica profesional
requiere, tales como: Conocimiento pedagdgico general, de los alumnos, del contexto, del
curriculum, de los fines educativos y de la materia que tenga a su cargo desde la doble
perspectiva del conocimiento disciplinar y conocimiento acerca de su ensefianza y evalua-
cién.

Si bien la profesién docente enfrenta algunas dificultades ante el problema de la
profesionalizacion, es posible sefialar algunas notas que la caracterizan y que cuentan con
legitimacién en el campo académico, que desea producir una ruptura con la concepcidn del
ideal “apostélico” y del “sentido comun y la cotidianeidad” que impregnaron a la docencia,
para asumir una perspectiva critica, que rescate los aspectos intelectuales de esta profe-
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sién, que permita, al decir de Giroux (1990) ver a los profesores como intelectuales, mas
aun como criticos y transformadores. En tal sentido se pueden mencionar caracteristicas
tales como:

e Laformacién permanente en el campo especifico de conocimientos, sometida a evalua-
cién.

e La capacidad de decisién auténoma dentro de un marco normativo del desempefio
profesional referido a la idoneidad y a la ética.

o Lapublicidad en los avances del campo profesional y responsabilidad en el desempenio
de las funciones, para alcanzar reconocimiento social.

s Variadas formas de colegiacién que tienen que ver con desarrollo del colectivo profe-
sional.

e Desarroiio de actividades de investigacién que posibiliten el crecimiento del corpus
tedrico y de su confrontacién en la practica.

Si bien lo antes expresado cuenta con suficiente legitimacién desde el discurso peda-
gégico, corremos el riesgo en cuanto habernos quedado en la formulacién de aspiraciones
y deseos sin logros de cambios en las précticas de formacion docente que nos permitan
suponer los correspondientes cambios en las précticas profesionales. Mas aun muchos
especialistas han hablado de un proceso de “desprofesionalizacion” y del ‘malestar en la
docencia®, sefialandolos como dos cuestiones que obstaculizan seriamente la deseada
profesionalizacién docente y han permitido también hablar de una “crisis de identidad” ante
la desvalorizacion social de la docencia, la incertidumbre de ellos antes nuevos y constan-
tes cambios que no alcanzan a comprender y concretar, el incremento de sus tareas
institucionales, condiciones laborales inadecuadas..

Sin dejar de reconocer los males mencionados, es mas fuerte nuestro planteo acerca
de seguir abogando por la necesidad de un nuevo papel docente (Torres, 1998), o en
palabras de Cecilia Braslavsky (1999) reinventar la profesion docente. Con la intencion de
la mejora de la formacién docente mucho es lo que se ha escrito hacer del perfil y el papel
prefigurado de este “nuevo docente” y han terminado por configurar un largo listado de
“competencias deseadas’, en el que confluyen hoy, contradictoriamente, postulados inspi-
rados en diferentes teorias educativas, a veces contrapuestas como los enfoques
eficientistas de la educacion y, por otro lado postulados largamente acufiados por las
corrientes progresistas, la pedagogia critica y los movimientos de renovacion educativa. El
riesgo que corremos si los cambios y las reformas no logran concretarse adecuadamente
en la practica, es que pasen a formar parte de la retdrica de la reforma educativa mundial.

Para determinar las capacidades o competencias deseables en el profesional docente,
puede ayudarnos, también, pensar en los distintos &mbitos en que tiene que desempenarse,
como asi también en el tipo de tareas y acciones que se espera realice en cada uno de ellos.

El aula: Podemos asi sefalar que el ambito considerado como propio y donde realmen-
te se concretan de manera especifica las acciones profesionales de ensefianza es el aula,
entendiéndola en el sentido amplio que actuaimente se propone para su definicion. En ella se
ponen en juego los elementos sustanciales a la ensefianza: el alumno, el conocimiento y el
docente mismo, como mediador entre la propuesta curricular, el conocimiento académico y
su ensefanza. Las furiciones que competen a este ambito son tres: la de disefiar la ense-
fanza; la de llevar a acabo la ensefianza y la de evaluar lo realizado y sus resultados en
relacién a los aprendizajes de los alumnos.

La institucién: Ambito mas amplio del que es parte el aula, que es poseedora tanto de
una historia como de una cultura creada por sus propios actores con el transcurrir dei
tiempo y de los acontecimientos. Este ambito tiene también sus propias normas y pautas de
funcionamiento que el docente debe conocer y poner en préctica. En €l se elaboran y llevan
a cabo proyectos y programas de accion.
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El dmbito profesional amplio: Espacio en el que puede compartir con otros colegas
preocupaciones, formacion, proyectos. En él puede someter el propio quehacer profesional
a discusion, comparaciones y reflexiones que tengan que ver con la posibilidad de compartir
practicas profesionales, evaluarlas, investigarlas y pensar innovaciones que puedan ser
puestas a prueba. También es un espacio propicio para la busqueda y sistematizacién de
informacion capaz de ampliar su mirada acerca del sistema educativo, sus funciones y
posibilidades de innovaciones.

El édmbito comunitario y social: Corresponde ubicar aqui las relaciones que se
pueden establecer con otras instituciones educativas, de distintos niveles o ciclos del
sistema; y en un sentido mas amplio las relaciones con otras instituciones intermedias,
sociales y culturales. Este constituye un espacio que permite el enriquecimiento de la propia
institucion formadora al mismo tiempo que puede favorecer su proyeccién en la comunidad
brindando aportes a la misma o participar en proyectos acciones solidarias y cooperativas.

Abordar el problema del rol docente, significa ademas de la especificacién de las
capacidades o competencias requeridas, pensar globalmente en su funcion profesional, y
por lo tanto social y politica, para cuyo desempefio se requerira de una articulacién con-
gruente de las distintas capacidades en relacion con las intencionalidades que connotan de
valor a su actuacién profesional.

Desde esta perspectiva, resultan evidentes las limitaciones de un esquema que conti-
nua encajonando al aprendizaje docente en la formacidn docente, separando formacién
inicial y en servicio, y desligando ambas de la biografia escolar de cada docente, es decir,
del sistema escolar y su indispensable reforma. Admitir la multiplicidad y ta complejidad de
competencias requeridas por el buen docente (el docente capaz de asegurar una educa-
cién de calidad), el enorme rezago de su formacion y la acelerada produccion de nuevo
conocimiento y el avance de las tecnologias, supone admitir fa necesidad del aprendizaje
permanente -concepto mas amplio e incluyente que el de educacion permanente- como una
realidad y una condicién esencial de la docencia. Adoptar la perspectiva del aprendizaje
permanente implica reconocer la centralidad del aprendizaje docente: la posibilidad de una
renovacién escolar profunda, centrada en los aprendizajes, no solamente de los alumnos
sino también de los docentes y directivos, siendo éstos dltimos actores claves, organizado-
res y coordinadores de dichos procesos (Brovelli, 2001).

4. Problemas en relacién con la seleccién y organizacién de los contenidos

Corresponde en este punto que los que deciden acerca de los contenidos puedan
explicitar las concepciones de ensefianza, aprendizaje, metodologia de la ensefianza, eva-
luacién y acreditacién, de rol docente y de institucion educativa. El abordaje de estas
cuestiones analizadas a partir de diferentes enfoques y aportes tedricos, en coherencia
con los otros fundamentos ya mencionados, permitird la estructuracion del curriculum en
concordancia con el “modelo didactico” (entendido como una construccidn tedrica que
actta como mediadora entre la teoria y la practica) que de sentido a dicha estructuracion y
sustento tedrico metodolégico.

Este punto requerira de discusion y acuerdos en cuanto a cuestiones epistemolégicas,
sociales y psicolégicas que permitan pensar criterios de seleccién y organizacion de los
contenidos y su posibilidad o conveniencia de organizarlos teniendo en cuenta criterios de
tipo disciplinar y/o sus relaciones segn criterios interdisciplinares o multidisciplinares que
permitan integraciones coherentes y relevantes.

Los principios, criterios y modos de seleccionar y organizar los contenidos, cuestién
central del curriculum, constituyen problematicas propias del &mbito didactico-curricular y
por lo tanto es justamente a este complejo y a la vez especifico campo al que hay que
recurrir para encontrar los aportes y fundamentos necesarios para resolver el problema de
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la estructura curricular y de los formatos mas adecuados. Es éste un campo donde la
teoria y la préctica se imbrican mutuamente y en el que se requiere de conocimientos
técnicos especificos, como asi también de claros planteos ético-politicos en tanto estamos
pensando en proyectos que al-ser puestos en practica comprometen a todos los actores
que en ellos intervienen y a su vez produce efectos sobre ellos. De alli la importancia de
tener siempre presente el caracter intencional de toda accién educativa y particularmente de
las practicas curriculares.,

Podemos decir, siguiendo a J. Gimeno Sacristan (1988), que la “seleccién de cultura”
que se realice para un determinado nivel y modalidad dei sistema educativo, es encapsulada
en un curriculum que la organiza y presenta de forma singular. La forma que se dé, requiere
de principios y criterios que sustenten su organizacién que se reflejan en un formato que se
considere adecuado a la concepcion de curriculum de la que se parte, ya que el formato es
un “potente instrumento de conformacién de la profesionalidad del profesor...” (Gimeno
Sacristan, 1988). Podemos afirmar que asi como los contenidos del curriculum estan pensa-
dos fundamentalmente desde !as necesidades de los alumnos de que se trate, las formas
curriculares que se adopten tendrdn mucho que ver con las formas de trabajo y organiza-
cién de los profesores.

Desde el punto de vista didactico, la organizacién de los contenidos en diferentes
espacios curriculares, pueden organizarse en dreas, nicleos, mddulos y asignaturas.
Las tres primeras responden a criterios de integracién o de interdisciplinariedad, mientras
que la uitima, responde al criterio disciplinar. En cuanto a las estrategias para el tratamiento
de los contenidos podemos hablar de seminarios, talleres, laboratorios, trabajos de cam-
po, trabajos de investigacion, clase magistral, etc.

5. De la formacién en la practica profesional

Es conveniente destacar el lugar preponderante que dentro de la estructura curricular,
ocupa la Préctica Profesional y Residencia y las formas de desarrollaria. Ella merece un
tratamiento reflexivo y profundo antes de tomar decisiones acerca de su lugar en el curriculum
y a las distintas formas de organizarla ya que hoy aparece como un punto nodal en la
formacion profesional y ademas ha sido muy criticada desde distintos ambitos y enfoques
pedagdgicos. Existe acuerdo acerca de pensar en la practica y residencia como un lugar de
conocimiento de la realidad, de analisis critico, en el que mas que copiar o ejercitar modelos,
se realicen actividades de tipo investigativo y de reflexiéon acerca de lo que se observa o
realiza durante la ensefianza y en el que se puedan elaborar y poner en accién estrategias
diversas y alternativas frente a situaciones de clase y de ensefianza, por si mismas comple-
jas y diferentes o particulares.

Es claro que la Préctica y Residencia, no pueden estar ubicadas al final de la carrera,
como si fuera el lugar de “aplicacién” de los contenidos teéricos desarrollados durante ella
y separada del resto de la formacién. Esto sélo se podria pensar desde una concepcién
tecnicista de la ensefianza, convirtiéndose asi en el lugar de una bolsa donde caen no
solamente los conocimientos adquiridos de manera desordenada, sino también toda la carga
de tensiones y conflictos que hacen eclosion en este momento final de la carrera. Por otro
lado, ubicada en ese lugar, ya no hay ni tiempo ni espacio para un analisis y reflexién critica
que permitan producir los ajustes y cambios necesarios. Esta situacién implica tanto a los
alumnos como a los docentes y a las instituciones responsables de la préctica y residencia.

Este planteo encuentra sustento en los desarrollos realizados por Schén (1986) quien
plantea una “epistemologia de la practica” o el examen de las préacticas profesionales al
revés, desde el arte o de la competencia que los practicos utilizan para manejarse en zonas
de incertidumbre o indeterminadas de la practica. Zonas ligadas a la singularidad y al conflic-
to de valores. El autor parte del reconocimiento de una “crisis de confianza en el conocimien-
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to profesional y, por consiguiente, en la formacion de profesionales”. Desde ese lugar afirma
que ya no podemos pensar en curricula organizadas de tal manera que primero se da una
parte destinas a las Ciencias Bésicas, en segundo lugar, las Ciencias aplicadas y finalmente
el lugar para la practica, en el que se espera el desarrollo de habilidades técnicas.

Desde este plateo propone comenzar por un detenido examen del arte, para a partir de
elio el estudio en hipdtesis de trabajo, analisis critico, en un contexto de riesgo rejativamente
bajo (de alli la importancia de tutores o profesores gufa).

Otros dos conceptos fundamentales que nos aporta Schén a partir de su posiciona-
miento acerca del estudio de determinadas profesiones como la docente, son los de:

e Reflexion en la accidn (pararse a pensar sin interrumpir la accion)

e Reflexion sobre la accion, una vez que ésta se ha realizado

s  Se podria agregar la reflexion sobre la reflexion en la accién

o Lo anterior nos lleva a la reflexion sobre el marco conceptual, es decir la posibilidad
reconvertir en explicitas Ias estrategias cognitivas implicitas y a la comprension de lo
que el otro hace de la situacion.

La practica es el lugar donde se entrecruzan un conjunto de tensiones pero la méas
evidente es tal vez la existente entre la teoria y la practica y, como consecuencia de ello las
tensiones y conflictos entre los profesores responsables de las llamadas materias “tedri-
cas” y los profesores de practica. Es que tal como se ha venido concibiendo la practica
profesional, ha sido el lugar de fractura, de escision entre lo que tiene que articular: la teoria
y la practica o la practica y la teoria; la etapa de formacion y la de la residencia docente.

Diversos autores se han dedicado a investigar y producir conceptualizaciones acerca
de la formacién de los docentes, poniendo el acento en lo que llaman la “formacién
préctica”, concepto que no implica una formacion instrumental separada de la teoria, sino
una formacion para resolver los problemas de las practicas docentes en la que ya estan
imbricados los conocimientos tedricos y los instrumentales de modo que permite tomar
decisiones en situaciones de ensefianza y de aprendizaje. Implican conocimientos sobre la
practica (procedimentales) e incluyen conocimientos provenientes de la experiencias y de la
praxis.

Algunos de los principios que se sefialan para esta “formacién practica” son los
siguientes:

o  Acelerar el ritmo de alternancia entre formacién para el andlisis conceptual y formacion
para la intervencién (desarrolio de habitos o esquemas de capacidad de analisis). Por
ejemplo utilizacion de videos.

o Muitiplicar las situaciones de practica y los “modelos” pedagégicos, para promover la
autonomia profesional y el sentido préactico de la critica.

o ldentificar marcos conceptuales flexibles que respeten la diversidad de los esquemas
de accién y sustenten su desarrollo, es decir marcos conceptuales amplios que facili-
ten diversas opciones. ’

o No promover un “modelo” sino a las personas en variedad de situaciones observadas
permitiendo variedad de anélisis.

o Cuidar que la reflexién a ultranza no fragmente la comprensién globat de la situacion.

Perrenoud (2005), quien utiliza el concepto de esquema, tomando como base el
concepto de habitus de Bourdieu, (conjunto estructurado de esquemas de percepcion,
pensamiento, decision y accion, en gran parte inconscientes que aparecen en las rutinas)
realiza un aporte valioso cuando plantea que los esquemas se estructuran a través de
experiencias vividas de socializacién tanto como alumno como también como futuro maestro.
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El habitus aparece ante la necesidad de resolver problemas referidos a la urgencia,
improvisacion, momento oportuno. También interviene en los procesos de microregulacion
de la accién racional y cuando hay que afrontar incidentes criticos. Tal como podemos
deducir, no se opone a los saberes.

El antes mencionado autor destaca dos conjuntos de condiciones que favorecen la
construccion de esquemas de percepcion, evaluacion y accion:

1. Enfrentarse a nuevas estructuras, a cambios, crear situaciones de incertidumbre.

2. Laconciencia reflexiva de su propio funcionamiento en situacion. Favorecer la toma de
conciencia del funcionamiento profesional y de acciones bajo relacion con conocimien-
tos procedimentales y conceptuales.

Un docente que recién se inicia en las practicas profesionales tiene limitaciones en
cuanto a esquemas disponibles y dificultades para coordinarios como también para pasar
de uno a otro. Uno de los problemas de la formacion de los docentes tiene que ver entonces,
con la transformacion de esquemas.

Otro aspecto a tener en cuenta es el referido al planteo de cémo, las rutinas, los
saberes analiticos y la practica reflexiva son articuladas para poder gestionar la urgencia
y para regularizar la improvisacion.

Una de las tareas centrales de los formadores de formadores y, muy especialmente de
los profesores del llamado Trayecto de la Prdctica, serd el de ayudar al practicante a
formular su praxis, esto significa comprometerio en un proceso que lo hara sentirse vuine-
rable. Tres cuestiones mas referidas a la practica:

1. Tener presente que el docente aprende a partir de la prdctica, que se puede constituir
en punto de partida de la reflexion.

2. El docente aprende a través de la préctica.

3. El docente aprende para la practica.

Podemos decir que la formacion préctica de los docentes tiene que asegurar una
formacién que le permita al docente saber: qué, cémo, cudndo y dénde.

Habiamos planteado antes la especificidad de la profesién docente y por lo tanto, de su
formacién, realizar hacer mayores precisiones planteando que el docente tiene una “doble
agenda” o bien que su tarea tiene que ver con dos cuestiones basicas:

e La funcién didactica de estructuracién y gestién de los contenidos (organizacién de las
tareas académicas).

e La funcién pedagdgica de gestion, de control de la interactividad de la clase (organiza-
cién de la estructura social de la participacién). importancia de la competencia
comunicativa.

Podemos entonces afirmar que lo que esperamos del docente es que: Sepa articular el
proceso de ensefianza y de aprendizaje en situacién. Por lo que podemos considerarlo
como un profesional de las significaciones compartidas.

Estamos hablando acerca de que el docente sepa; de saberes de los que debe dispo-
ner. Podemos entonces preguntarnos ;que entendemos por saberes pedagdgicos? Algu-
nos autores, especialmente los franceses, entienden por ellos a los saberes formalizados a
partir de la préactica, concebidos como intermediarios entre los conocimientos cientificos y
los saberes practicos no concientes. Los saberes actuarian como una interfaz entre el
conocimiento cientifico, informacion exterior al sujeto y de orden social, y los conocimientos
integrados al sujeto, siendo de orden personal.

Segun Altet (2005), los saberes pedagdgicos, comprenden varias dimensiones:

e La dimensidn heuristica, porque abren pistas a la reflexion tedrica y posibilitan el
surgimiento de nuevos conceptos.
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o Una dimension de problematizacion, plantear y determinar problemas.

s Una dimension instrumental, como saberes herramientas, criterios de interpretacion,
aptos para describir las practicas y situaciones que ayudan a racionalizar la experien-
cia.

s Una dimensidn de cambio ya que crean nuevas representaciones y preparan para el
cambio.

Un camino a seguir para tratar de abordar un campo tan complejo y cargado de conflic-
fos como el de la préactica, puede ser el de tomarla desde sus dos dimensiones y enfoques:
una, como objeto de estudio, en relacién al cual se analicen las diferentes cuestiones que se
ponen en juego y tensidn y, desde la otra dimensién, como lugar en el que se proyecten y se
pongan en accién estrategias de intervencion didactica, atendiendo tanto a la etapa pre-
activa (o de disefo de la misma), a la activa (de puesta en accién) y a la post-activa (o de
reflexién acerca de las dos anteriores), Jackson (1991), Schon (1987;1992).

Esta posibilidad de reflexion acerca de la practica, y mas especificamente de la propia
practica, da lugar a pensar al docente no como un mero ejecutor de propuestas o repetidor
de conocimientos y de experiencias transmitidas por otros, sino como un profesional capaz
de investigar acerca de su préactica profesional y de la de.sus colegas. Este enfoque
significa un cambio radical en la concepcion del rol docente y, por lo tanto, debe serio en su
formacién, ya que implica pensar en diferentes articulaciones entre investigacion y docen-
cia, en las que, sin negar las diferencias entre ellas, se las pueda concebir como aspectos
de una misma cuestién que no es otra que la de la mejora de las practicas profesionales a
partir de concebir la consustanciacién entre la practica y la teoria.

Desde este enfoque corresponde pensar en formas alternativas de trabajar este area
tal como pueden ser: el estudio de casos; el andlisis de incidentes criticos, o sea de
situaciones imprevistas o de problematicas que suponen la ruptura del ritmo habitual de la
vida en el interior de las aulas; los seminarios de investigacion accion; talleres de reflexion,
etc. Tener en cuenta que estamos pensando en un proceso largo que se caracteriza por la
recurrencia de diversas situaciones. Se puede pensar por ejemplo:

e  Buscar la posibilidad de confrontacién con situaciones reales y practicas complejas.
s Creacién de escenarios, formulacién de hipotesis, desarrollo de la capacidad de anali-
sis.
Estas situaciones diversas permitiran:

e  Aprender a ver y a analizar

o  Aprender a decir, escuchar, escribir, leer, explicitar
e  Aprender a hacer

o  Aprender a reflexionar.

En sintesis, y parafraseando a distintos autores que comparten esta concepcién de
formacidn profesional desde la practica, podriamos decir que tenemos dos grandes dimen-
siones de andlisis y de trabajo en la formacién profesional, que van a tener que ver con el
saber analizar, el saber reflexionary el saber justificar (Altet, 2005).

De lo que se trata es entonces de poder trabajar en la formacién docente en lo que
podemos llamar como: Précticas en situacion. Segun la autora citada, esta tarea requiere
del desarrollo de ciertos conocimientos y habilidades; del desarrollo de metahabilidades y del
trabajo con las representaciones que los docentes o futuros docentes tienen acerca de su
propia practica. El desarrollo de los aspectos sefialados son los que le permitirian a un
maestro profesional, adaptarse a cualquier situacion, ocupando el lugar del maestro experto
en tomar decisiones a partir de sus saberes que debieran incluir una gama amplia de
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dispositivos variados y complementarios, que puedan ser justificados y sobre los que
aprendan a reflexionar.

Es importante también trabajar con las representaciones que los futuros docentes
tienen acerca de su propia practica es un punto de partida importante y diria ineludible en el
proceso de formacion. Entendemos por representaciones el conjunto de iméagenes, convic-
ciones, ideas, actitudes acerca, en este caso, de fa profesion docente. Desde un punto de
vista més conceptual se puede decir como “los instrumentos cognitivos de aprehension de
la realidad y de orientacion de las conductas; las representaciones de los maestros pueden
considerarse como uno de los medios que estructuran su comportamiento de ensefianza y
de aprendizaje”. Tal como se puede deducir el trabajo con las representaciones es importan-
te, ya que ellas tienen una fuerte influencia en las orientaciones en la formacion y la practica
futura de los docentes.

De alli que es valioso preguntarnos:

¢, Cudles son las representaciones de los estudiantes acerca de la docencia?

¢, Cudles son sus representaciones acerca de su formacion?

El trabajo con las representaciones tiene que ver con la posibilidad de liberar a los
sujetos de ciertas imagenes que atan a la rutina y a la reproduccién de modelos que obturan
el cambio.

Puede resultar de utilidad preguntarnos también si han ido cambiando las representa-
ciones acerca del oficio del docente y por qué lo han hecho. Y, finalmente preguntarnos e
indagar acerca de si han cambiado las representaciones del estudiante al finalizar el periodo

de formacion.

5. Politicas y acciones referidas a la actualizacién
y perfeccionamiento docente

E! rapido crecimiento de los conocimientos relacionados con la educacién, y mas
especificamente con lo que acontece en el ambito de las instituciones educativas y del aula,
como asf también del rol del profesor y de sus modos de actuar y concebir su profesion, son
razones suficientes como para pensar que la capacitacion, actualizacion y el perfecciona-
miento docente constituyen una cuestion central e irrenunciable, tanto para las autoridades
del sistema educativo como para las instituciones y los profesores mismos. Es por elio que
todo lineamiento curricular debe prever y disefiar acciones que tengan que ver con el
perfeccionamiento docente en distintos aspectos y problematicas, que pueden estar orien-
tadas a cuestiones de tipo mas basico y general o a cuestiones mas particulares segun las
necesidades de cada institucién o grupo de instituciones. Resulta entonces conveniente
pensar en formas de articulacién entre los planes de capacitacién y actualizacion que se
realicen a nivel del sistema, como responsabilidad de sus autoridades, y los que puedan
elaborar cada institucion o grupos de instituciones. Ello requiere tener en claro cudl es la
capacitacion real que tenga el cuerpo de profesores y cudl el potencial, posible y deseable,
como también las formas, condiciones y espacios mas adecuados para planificar las accio-
nes pertinentes.

Las acciones de capacitacién que se disefien, atendiendo a destinatarios, tematicas y
modos o formas de capacitar, requerirén de coherencia entre la formacién inicial y la inves-
tigacién. Por ejemplo, la seleccién de tematicas o problemdticas pueden provenir de un
analisis de las carencias de la formacién inicial, o bien de ios problemas que se hayan
detectado en el trabajo profesional. Los resultados de la investigacién constituyen también
una fuente basica para trabajar en la capacitacién, como un insumo de gran valor para
articular la teoria y la préactica.

La capacitacién puede ser pensada en dos niveles de accién:
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a) Al interior de la institucién formadora

Es posible, y algunas instituciones ya lo han puesto en practica, pensar en acciones de
perfeccionamiento al interior de los institutos, en lo cuales docentes mas formados en
algunas problematicas o campos del saber, se hagan cargo de determinadas actividades de
perfeccionamiento para sus colegas. Lo dicho cobra importancia si pensamos que, tanto la
formacién profesional de origen como en mismo funcionamiento institucional, han contribui-
do a mantener los distintos saberes en comportamientos estancos. También es posible
pensar que grupos interdisciplinarios de profesores puedan encarar actividades de actua-
lizacién y perfeccionamiento que hagan asi mismo al abordaje de problematicas que la
institucion haya reconocido como importantes para profundizarlas. Estas actividades pue-
den también combinarse con otros institutos que compartan las mismas necesidades o
preocupaciones y trabajar asi en proyectos cooperativos, de colaboracién mutua.

b) Hacia el afuera de la institucién de Formacién Docente

Esto requiere pensar en proyectos de capacitaciéon que atiendan a las demandas de la
formacién permanente de ios docentes de distintos ciclos, niveles y modalidades u orienta-
ciones del sistema educativo. Esta constituye una tarea de extensién a la comunidad,
poniendo el acento en el mejoramiento de la calidad de la educacién a través de la mejora de
los profesores. Por otra parte, estas mismas acciones deben revertir en la revision y
mejoramiento de la calidad de la ensefianza en la etapa de la formacién inicial.

Resulta importante que las acciones de capacitacién puedan ser pensadas también en
funcién de las distintas etapas por las que atraviesa la practica profesional. Pueden sefia-
larse dos claramente diferenciadas, tales como la etapa de iniciacién, generalmente olvi-
dada, tanto desde los actores responsables del sistema, como de los propios I.F.D. (Institu-
tos de Formacién Docente), como por los directores de las escuelas y por la teoria y la
investigacion. Sin embargo ésta es una etapa basica y dificil para el profesional docente en
la que se encuentra solo, sin contencion, abandonado a sus propias posibilidades, y por o
tanto sensible a las influencias del ambiente, al punto que algunos autores la han llamado
“etapa de supervivencia”. De alli la importancia en cuanto a que los 1.F.D. disefien acciones
de capacitacion y apoyo de sus propios egresados, como una forma més de atender a la
formacién continua.

La otra etapa es la que se puede denominar mas pertinentemente formacién en
ejercicio, considerada como “el conjunto de actividades formativas que los profesores
realizan tras su cettificacion” (Bolan, 1980), tiene que ver mas con las necesidades que el
desempefio profesional le va planteando a los docentes, quienes mas conscientes de sus
falencias y urgidos por cambios y nuevas demandas sociales y académicas, requieren de
capacitacién en diferentes aspectos o cuestiones tal vez mas focalizadas.

6. Politicas y acciones referidas al fomento de la investigacién
y de las innovaciones educativas

Al menos tres tipos de argumentos sustentan la necesidad de prever en el proceso de
elaboracién y desarrollo del curriculum, politicas que alienten acciones referidas al desarro-
llo de la investigacion y de las innovaciones educativas. Ellos son:

«  El reconocimiento de que un campo del saber y sus précticas correspondientes, sélo es
capaz de crecer, de profundizar sus problematicas y de ofrecer nuevos aportes tedri-
cos y técnicos que orienten la mejora de las practicas respectivas, en la medida en que
avance la investigacion acerca del campo tedrico de que se trate y ofrezca una mejor
comprension de los fenémenos propios del mismo.

s El cambio en la concepcion del rol docente, a partir de los nuevos enfoques acerca de
la ensefianza y del curriculum, que surgen como una critica a los modelos fundamenta-
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dos en el positivismo, en los que la perspectiva técnica de construccion y desarrollo del
curriculum relegaban al profesor al lugar de mero técnico, aplicador de teorias y pro-
yectos elaborados por otros. Hoy la perspectiva del docente como investigador de su
propia practica a partir de acciones de autoreflexion y refiexion compartida y de parti-
cipacion en proyectos de investigacion-accion, ha cobrado fuerza en el campo educa-
tivo.

e Lanecesidad de que los 1.F.D. recuperen para si mismos la funcién de investigacioén y
produccion de conocimientos, articulandola con la de ensefianza, que tradicionalimente
fue asignada solo a la Universidad, trayendo como consecuencia real y/o imaginaria en
algunos casos, diferencias en la calidad de la formacién profesional segin sea la
pertenencia de las instituciones formadoras de docentes.

Estos argumentos que se sustentan a partir de cambios en la concepcién de la forma-
cién docente, de sus planes de formacion y de sus condiciones de trabajo, hacen necesario
pensar, por un lado en la formacion de los docentes en investigacion, y por otro, en el aliento
a practicas y proyectos que tengan que ver con ella. Es por ello que tanto los Lineamientos
Curriculares como los Disefnos Curriculares Institucionales, deben contemplar este
aspecto planteando politicas, criterios y acciones en tal sentido. No se trata, tal vez en un
inicio de plantear grandes proyectos de investigacion, sino de ir paulatinamente gestando
proyectos mas acotados y posibles de ser concretados, que permitan un avance conse-
cuente en esta linea de trabajo. También se puede pensar en cémo incorporar a los alumnos
como auxiliares o ayudantes en los proyectos de investigacion que se disefien.

Con la clara intencién de ir produciendo mayores interacciones entre investigacion y
docencia, entre investigadores y profesores, se han establecido distintos roles que puede
desempefiar el profesor en relacién a la investigaciéon (Shalaway y Lanier, 1978):

e  El profesor como co-investigador, formando parte de un equipo de investigacién que ya
posee experiencia y formacion en ella, en la que puede ocupar un lugar privilegiado
para detectar, diagnosticar e investigar acerca de problemas referidos a la ensefianza
y al valor de los resultados obtenidos.

e  El profesor como colaborador de la politica de investigacién, tratando de incidir en las
decisiones respecto de sus prioridades.

« El profesor como colaborador en la difusion y diseminacion de la investigacion, tarea
que puede cumplir tanto desde la ensefianza en la formacion inicial como en la capaci-
tacién.

A los mencionados consideramos pertinente agregar:

s  El profesor como disehador y ejecutor de proyectos de investigacién que se puedan
generar en las instituciones en que se desempefa o con docentes de otras institucio-
nes, funcién que podra cumplir en la medida en que se sienta capaz de realizarlo
contando para ello con la necesaria formacion, condiciones posibles y fundamental-
mente con la conviccién de que la investigacion es también inherente a su préctica
profesional.

Insistimos en esta funcién de investigacion, ya que diferentes autores consideran que
la no-investigacion sobre su propia practica es justamente una de las causas de la
desprofesionalizacion docente (Fernandez Pérez, 1995).

Quiero también realizar una breve referencia a las llamadas innovaciones pedagdgi-
cas, estrechamente ligadas a la concepcién de investigacion y desarrollo, conviene sefalar
algunas cuestiones aclaratorias. Una de ellas se refiere al concepto mismo de innovacion,
ya que depende de la perspectiva desde la que se enfoque. Es claro que la intencionalidad
de toda innovacién es la de la mejora de las préacticas educativas y de sus resultados, pero
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ello depende de la concepcidn de educacién y de curriculum de la que se parte, por eso no
existe una Unica forma de entender a las innovaciones pedagdgicas, por lo que es pertinen-
te expresar qué se va a entender por tal y cudles serén los requisitos que se deben tener en
cuenta para considerarlas como tales. En segundo lugar es también necesario describir las
condiciones en que se van a llevar a cabo, y en tercer lugar establecer como se las va a
evaluar y difundir sus resultados para que puedan ser, ya sea utilizados y evaluados por
otros.

Algunas Reflexiones Finales

No es la intencidn de este apartado la de realizar una sintesis de lo desarrollado ni de
sefialamiento de otras muchas cuestiones que sabemos pueden ser incorporadas como
valiosas para ser tenidas en cuenta en procesos de cambio curricular. Si deseo, modo de
reflexién final, pero también de apertura, permitirme una advertencia con respecto a lo que
podriamos llamar como el peligro de la nostalgia. Los problemas que nos vemos compelidos
a enfrentar son problemas nuevos que no se resuelven con las viejas soluciones. Si vamos
a valorar realmente y de manera fundamental el conocimiento, su distribucion y apropiacion
por parte de los alumnos; si pretendemos cambiar la organizacion y funcionamiento de las
instituciones educativas; si vamos a avanzar en un cambio cultural, con una escuela en
didlogo con la nueva cultura, serd necesario trabajar desde ya en la formacion de un
docente que esté en didlogo con la nueva cultura y pueda trabajar con ella, a partir de ella,
como también en su enriquecimiento y transformacion. Pero valga también otra advertencia
que tiene que ver con las politicas educativas y es la referida a la impostergable e imprescin-
dible mejora de {as condiciones de trabajo profesional de los docentes (que no son solamen-
te salariales), si es que realmente se concibe a los docentes como profesionales y se
pretende la mejora de la educacioén en la Argentina.
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