La formacion docente continua.
Apuntes para la transicion

Graciela Lomberedi

1. Introduccion

El proceso de Transformacién de las Instituciones de Formacién Docente
plantea inquietudes en los diversos actores institucionales involucrados, acerca
de cuestiones muy diversas; por ejemplo acerca de:

- Eltipo de intervencién que le corresponde asumir a cada uno.

- Las fuentes de legitimacidn para la toma de decisiones en los distintos niveles

de intervencidn.

- Lanaturaleza de las intervenciones requeridas.

Atravesar un periodo de transicién orientado hacia el cambio supone
protagonizar un proceso de constante interrogacién acerca de cémo decidir
intervenciones institucionales y pedagégicas, tanto en las pricticas preexistentes
como en aquellas identificadas como innovacién, Dicho proceso se desarrolla en
tres escenarios simultineamente: el aula, la institucién y el sistema de conjunto.
La simultaneidad y la incertidumbre propia de todo periodo de transicién hacia una
transtormacién, pueden generar, casi inevitablemente, sentimientos de confusién y
consecuentes reclamos de definiciones orientadoras, por parte de los actores
responsables de cada uno de los tres escenarios sefialados. La atencién o las
respuestas a estos legitimos requerimientos no deberia, sin embargo, asfixiar las
iniciativas surgidas de la reflexién y la experiencia de todos y cada uno de los
actores institucionales. El fortalecimiento del movimiento transformador dependeri
de la articulacién, circulacién y confrontacién de iniciativas iniciadas en cada uno
de los escenarios mencionados. Por el contrario, el aislamiento de las iniciativas o el
silenciamiento de las dificultades sélo contribuyen al empobrecimiento institucional
y profesional de los IFD.

La incorporacién institucional de la funcién de capacitacién en el seno de las
Instituciones Formadoras genera multiplicidad de interrogantes:

¢ Quiénes definen las ofertas de capacitacién? ; Cudndo interviene el organismo
central? ;Cudl es la autonomia reconocida a cada institucidn?

¢ Cudles son las competencias a desarrollar en el docente alumno? Aportamaos
¢ su conocimiento académico, erudito o se trata de optimizar sus estrategias e
ensefianza?

¢ Qué duracion en horas deberian tener las diversas ofertas de capacitacian?
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¢ Cudles sem los criterios para gestionar estas ofertas?

Las respuestas posibles comprometen niveles de intervencion y responsabilida-
des diferentes y complementarias.

El nivel macroinstitucional de intervencién tiene a su cargo la definicion de los
lineamientos generales de toda oferta de capacitacién y la regulacion de las
actividades desde la perspectiva de la validacién de sus certificaciones. En la actual
organizacion del Sistema Educativo argentino, los organismos responsables de la
elaboracion de politicas concertadas de formacién docente continua son el Consejo
Federal de Cultura y Educacidn — a nivel nacional- y las autoridades educativas de
cada Provincia y la Ciudad de Buenos Aires, a través del drea designada a tal fin en
cada jurisdiccion,

La definicion de las formas organizativas que pueden adoptar las ofertas de
capacitacion en cada provincia, cada ciudad o zona compromete niveles
microinstitucionales de intervencién. El organismo provincial responsable y las
autoridades de cada Institucion Formadora deberdn concertar lineamientos comunes
y niveles de autonomia para la toma de decisiones de cada Instituto, cuya
responsabilidad es clave en la definicidn de necesidades singulares de la comunidad
educativa de su zona de influencia.

El nivel microinstitucional supone dos tipos de intervencién vinculadas a la
funcidn de capacitacidn:

- Intervenciones pedagdgico-didacticas, referidas a la gestién curricular y

académica de la formacidn docente continua.

- Intervenciones institucionales, referidas a la gestién organizacional y
administrativa de dicha oferta.

Ambos niveles de intervencion deberan tener en cuenta que la formacion docente

continua atiende simultineamente tres tipos de necesidades:

- Individuales de los docentes, quienes se acercan a partir de necesidades de
movilidad en el escalafon (una légica laboral), y/o desde necesidades de
mejoramiento de las competencias profesionales personales (por una légica
académica).

- Institucionales propias de las instituciones singulares, las cuales para
garantizar la gobernabilidad institucional y/o su vinculacién comunitaria,
reconocen necesidades de actualizacidn o perfeccionamiento para resolver
los problemas que afectan su gestion.

- Del sistema educative que requiere garantizar la formacién de los recursos
humanos capaces de brindar la calidad de educacién requerida y de sostener
procesos de transformacidn curricular e institucional a la medida de las
necesidades de la sociedad.

Las decisiones esperadas tanto a nivel macro como microinstitucional deben

tener en cuenta la simultaneidad de efectos que supone responder a cualquiera de



EDUCACION CONTINUA ¥ A DISTANCIA a7

estas necesidades. Es natural que la demanda se formule en términos que contemplen
exclusivamente las necesidades del sector. Pero, desde el punto de vista institucional,
no se puede responder a la demanda de un nivel de necesidad sin evaluar los
efectos que la respuesta pueda producir en los otros dos niveles; se debe tender a
la articulacidn y el equilibrio, evitando respuestas parciales o que generen
contradicciones entre los distintos tipos de necesidad.

La interdependencia de las decisiones macro y microinstitucionales es un
concepto fundamental, en el sentido de que la dependencia no ha de entenderse
unidireccionalmente: durante el transito hacia la institucionalizacién, las decisiones
microinstitucionales son la base para la definicién de las macrointervenciones y
viceversa. Esta mutua incidencia o interdependencia, altera el orden jerdrquico que
caracterizd el tradicional proceso de toma de decisiones en nuestro Sistema
Educativo. La concepeidn organizacional cldsica piramidal basada en los principios
de division del trabajo y jerarquizacién vertical de roles y funciones, debe revisarse
en su actual eficacia y avanzar hacia formas més flexibles y méviles de organizacién.
Por ello, es necesario insistir en la simultaneidad de los procesos de transformacion
de los tres escenarios que componen el Sistema Educativo, y no justificar la inaccion
en uno de ellos por la incompletud de las intervenciones en otro. Toda transformacidn
que apele al protagonismo y no a la obediencia transita tiempos y zonas de incerti-
dumbre, que se irdn resolviendo sélo a partir del trabajo responsable y articulado de
los actores de los tres escenarios.

El desarrollo de algunos conceptos generales puede aportar alguna luz en este
transito.

2- Formacion Docente Continua

Tradicionalmente se ha considerado que la formacién docente continua esti
constituida por las ofertas pedagégicas que se dirigen a docentes que ya han
recibido su titulacion como tales, es decir, a aquellos que ya transitaron la formacion
inicial. En nuestro pais denominaciones como capacitacién, perfeccionamiento,
actualizacion dan cuenta de tales acciones. Mas alld de los matices distintivos de
cada una, todas estas denominaciones se diferencian de la formacién inicial o
formacion docente propiamente dicha. En la actualidad y ante los cada més reiterados
requerimientos de reconversion y aprendizaje permanente, se empieza a concebir
integralmente toda la oferta de formacion permanente del profesorado, cuyo inicio
es, seglin algunos autores', aln anterior al comienzo de la formacién propiamente
dicha,

. Qué es la formacién docente continua, entonces?

Es un proceso de formacion profesional, y en tanto tal, duratodala viday se
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inicia desde el momento en que un sujeto se plantea elegir la profesién docente.

La Formacién Continua se puede dividir en distintos segmentos:

- La sensibilizacion inicial, que es el proceso de difusion de la propuesta
institucional la cual se conjuga con la motivacion personal, que lleva a un
sujeto a elegir la profesion docente.

- La formacién inicial, que tiene lugar en las Instituciones Formadoras.

- La socializacion profesional inicial, que se desarrolla durante los primeros
afios en que el egresado se inserta en una institucion educativa,

- La actualizacién disciplinar y diddctica que requieren los docentes ya
experimentados y en ejercicio.

- La capacitacién para el desempefio de nuevos roles dentro del Sistema
Educativo.

Los sujetos que atraviesan cada uno de estos diferentes segmentos presentan
necesidades diferenciadas; la atencién de las mismas requiere una intervencion
institucional y pedagégica a la medida de cada etapa y cada necesidad.

La complejidad de este multifacético proceso de Formacién Docente Continua
requiere definiciones macro y micro institucionales diferenciales y articuladas.

La definicién de politicas de capacitacién a nivel federal, provincial, local e
institucional deberdn tener en cuenta las necesidades prioritarias a ser atendidas en
cada etapa de la formacién continua.

3. La Gestion Institucional y Curricular

La gestién institucional y curricular de la formacién docente se diversifica y
complejiza con la incorporacion sistemadtica de ofertas dirigidas a nuevos segmentos
de 1a formacién docente diferentes del inicial.

La gestién institucional de cada segmento o etapa ha de tener en cuenta el crite-
rio de integridad del proceso y al mismo tiempo, el criterio de especificidad de cada
uno.

Uno de los criterios que apunta a diferenciaciones sustantivas en la gestién de
cada segmento, es el tipo de certificacién que se otorga al destinatario en cada uno,
La autonomia institucional relativa de cada Instituto tiene regulaciones normativas
diferentes segiin cual sea el tipo de habilitacion que el certificado promueva.

La etapa de Formacidn inicial otorga titulos que habilitan para el ejercicio
profesional; los otros segmentos de la Formacién Continua, por su parte, otorgan
certificaciones que pueden, o no, tener resonancia importante en la situacion laboral
del docente y/o en el acceso a oportunidades de trabajo. Desde esta perspectiva,
tiene que existir una regulacién por parte del estado nacional y/o provincial que
garantice tanto las condiciones de la acreditacién otorgada por el titulo o el certificado
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como la calidad de la oferta educativa en todos los segmentos, y en el caso particular
de la formacion para docentes en ejercicio, que garantice la equidad en cuanto a las
oportunidades de acceso,

Es en ese contexto que se definen los alcances y regulaciones de la autonomia
de cada Instituto para organizar sus respectivas ofertas de formacién continua. En
todos los casos la incidencia de la certificacién de capacitacién en la practica laboral
docente no puede ser descuidada a la hora de articular las decisiones institucionales
y las curriculares o pedagdgicas.

La gestién curricular de las ofertas de formacién continua deberd tener en cuenta
y en forma integral:

* las caracteristicas especificas de cada una de las etapas o segmentos,

* las necesidades y saberes previos del sujeto que transita cada una,

* las condiciones del contexto institucional en el cual se encuentra el

destinatario,

A partir de ese reconocimiento se podrin disefiar las modalidades de atencion
mds adecuadas para cada etapa. :

Desde el punto de vista de la experiencia institucional consolidada, los IFD
tienen una larga trayectoria sistemitica para atender la etapa de la formacion inicial;
por el contrario, existen experiencias discontinuas o poco institucionalizadas de
acompafiamiento pedagdgico para sostener las pricticas del docente en ejercicio.

La gestion curricular de los segmentos posteriores al inicial tiene recorridos
singulares, y si bien hay nicleos que deben estar siempre, es una oferta educativa
que se caracteriza por la optatividad. En contraposicion, la gestion curricular de la
formacion inicial estd pautada y regulada, es decir tiene una trayectoria de
centralizacidn en su disefio. Las decisiones se remiten a un referente explicito,
normativo y prescriptivo: los Contenidos Basicos Comunes (CBC) vy los Disefios
Curriculares Provinciales.

Para las etapas siguientes, el referente de la gestién curricular es el mejoramiento
de la calidad de la ensefianza vigente y la innovacién pedagégica. Para lograrlo es
necesario delinear para cada segmento y a partir de diagndsticos renovados, qué
problemas de la ensefianza, qué necesidades de los docentes, qué aspectos
académicos o metodoldgicos conviene atender o profundizar y, a partir de ello,
definir prioridades segtin el momento histdrico y el medio geogrifico.

Este grado de autonomia y flexibilidad en la gestion tiene el riesgo de la
desarticulacién y/o superposicién de decisiones. Por ello, la incorporacidn
institucional de la formacién continua comporta la complejizacion de la gestién
institucional y requiere articulaciones interinstitucionales entre los IFD y flexibilidad
en las actitudes tradicionales del formador.

Antes de profundizar aspectos especificos de la gestién conviene precisar
algunas cuestiones que amplien la comprensién de los complejos procesos de toma
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de decisiones curriculares e institucionales.

4. Algunas consideraciones previas al disefio de la FDC

Si se reconoce que la formacidén docente prepara, actualiza o perfecciona para el
buen desempefio profesional, resulta importante para su gestién institucional y
curricular, identificar:

JOué se entiende por prdcticas docentes?

Implica referirse a distintos guehaceres que es necesario diferenciar:

- Practica laboral sometida a controles pautados normativamente.

- Prictica de ensefianza o académica sometida a sanciones sociales en términos
de prestigio- desprestigio, y parcialmente controlada en su etapa de
planificacion.

- Prictica social de contencién y socializacién de nifios y jévenes, sdlo
sancionada socialmente pero escasamente controlada.

- Préctica institucional y comunitaria, profundamente enmarcada por la cultura
propia de la escuela y de la comunidad.

La docencia como trabajo: en tanto préictica laboral, estd sujeta a un contrato
que establece deberes y derechos, condiciones econdémicas, materiales para el
desempefio (remuneracidn, horario, lugar, etc.).

La dimension laboral de las pricticas docentes tiene normativas, controles y
sanciones explicitadas en el contrato de trabajo que cada docente tiene con su
empleador (el estado, un propietario privado, una cooperativa).

Requiere que el profesional tenga informacién acerca de los marcos legales que
regulan esa dimensién de la practica. Es conveniente diferenciar la normativa que
regula el contrato laboral con el estado-empleador, de otras normativas a través de
las cuales el estado-educador crea la estructura organizativa e institucional escolar
y define la estructura de roles y funciones.

La docencia como prdctica socializadora: desde esta dimensidn, las prdcticas
docentes se orientan hacia la socializacién secundaria de nifios y adolescentes, a
quienes contienen y acompafian en ese proceso de aprendizaje. Es una accién de
socializacidn a través del conocimiento.

Este aspecto del desempefio es parte del contrato social entre la escuela y la
comunidad, el docente y la familia. Recibe sanciones sociales de aprobacion o
desaprobacion; pero estd escasamente controlada desde el punto de vista normativo.
Requiere que el docente posea conocimientos acerca de la comunidad, el contexto
y el alumno en sus distintos momentos evolutivos.

La docencia como prdctica ensefiante: esta dimension hace referencia a la tarea
sustantiva de la docencia, es decir, la tarea especifica a partir de la cual se delinea la
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identidad de un docente.

La dimension ensefiante de las pricticas docentes pone en juego, bdsicamente,
dos tipos de conocimientos.

Conocimiento académico o erudito acerca de Eafs disciplinals a ensefar,
Conocimiento diddctico o metodoldgico para tomar decisiones acerca de
cOmo ensefiar.

Requiere que el docente conozca las estructuras conceptuales del campo
organizado del saber o disciplina que ensena y las formas de produccién y
construccion de los conceptos sustantivos de esa disciplina. Resulta indispensable
que tenga dominio acerca de la red conceptual de la/s ciencials que ensefia, acerca
de los métodos de indagacidn v las técnicas para realizar y verificar descubrimientos.

Requiere también conocimiento acerca del sujeto del aprendizaje, es decir, de los
procesos cognitivos, afectivos y sociales que hacen posible aprender. Este
conocimiento y el dominio de la disciplina y sus métodos de elaboracién conceptual
permiten tomar decisiones fundamentadas acerca de qué y como ensefar
(conocimiento didédctico).

La docencia como prdctica institucional y comunitaria estd modelada por
mandatos culturales explicitos e implicitos, contenidos en la denominada cultura
institucional, por una parte, y por las caracteristicas de la comunidad en la que se
inserta la escuela. Es una dimensién de la prictica docente que se adquiere,
tradicionalmente, a partir de la propia experiencia de insercién institucional y
comunitaria, y para la cual se ha dado escasa formacién sistemdtica. Requiere
conocimientos que faciliten la comprensién de los fendmenos institucionales,
organizacionales y socio-comunitarios, y saberes acerca de la gestion institucional
como drea de desempeiio.

Diferenciar estas dimensiones de la prictica docente resulta importante tanto en
la gestion institucional de organizacién de la oferta de formacién continua, cuanto
en la gestién curricular y diddctica de atencién a cada uno de los segmentos de
dicha formacion. Las decisiones acerca de, por ejemplo, la forma de reclutamiento
de los destinatarios, la difusién y/o duracién de la oferta deberin considerar los
limites y posibilidades que las distintas dimensiones plantean al docente. Es frecuente
que el docente en ejercicio reconozca sus necesidades de actualizacion disciplinar,
pero las exigencias de la dimension socializadora de la prictica lo urjan a buscar
sustento para mejorar los vinculos con la comunidad, o que las exigencias
contractuales de su prictica laboral inclinen su decision de incorporarse a una u
otra oferta de formacion continua. La gestidn institucional debe analizar estas miiltiples
determinaciones a la luz de los objetivos perseguidos y disefiar la alternativa
organizacional mas adecuada.

El encuadre y el contrato diddctico de toda oferta de formacidn continua también
debe tener en cuenta el atravesamiento simultineo de estas dimensiones en la
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formulacion de expectativas y/o necesidades expresadas por los docentes, y debe
hacer explicito qué aspectos serdn incluidos o excluidos en cada caso.
Indudablemente la dimension sustantiva a considerar es la ensefiante por ser la que
da identidad a la profesién docente; no obstante, esa priorizacién no puede
desconocer el interjuego con las otras dimensiones, ain cuando las mismas no
sean objeto de la oferta pedagdgica.

;Cudles son las competencias a desarrollar en la FDC?

Uno de los nudos a resolver en la gestion curricular de la formacién docente
continua es la cuestion de las competencias requeridas o que deben desarrollarse
en el docente en cada etapa.

Desde el punto de vista académico, es fundamental definir cudles son las
competencias comunes o especificas a desarrollar en los destinatarios de cada
etapa de la formacién continua.

; Cémo concebir las competencias?

Coincidimos con Carlos Cullen en relacionar la nocién de competencia con la
capacidad de la persona para hacer, para el desempefio, diferencidndola del
desempefio o la actuacion en sf.

“Las competencias... son capacidades complejas, construidas desde
la integracion de saberes previos y en diversos grados, que permiten
relacionarse inteligentemente con diversos dmbitos v en diversas
situaciones.”

“Formar competencias es formar sujetos capaces de definir fines y
medios, alternativas fundadas v estrategias diversas, capacidad, en
wltima instancia, para evaluar desempeiios a la luz de las
posibilidades que viene de las competencias adguiridas, y no de la
demanda especifica de determinados desempenios.””

Los sujetos de aprendizaje durante la formacion continua en cualquiera de las
etapas tienen un requerimiento sustantivo: desarrollar y fortalecer pricticas de
ensefianza las cuales incluyen diferentes y complejas competencias.

Distingamos, en principio, dos competencias comunes fundamentales:

- El dominio cognoscitivo de un drea disciplinar o varias de ellas. Es decir, ¢l
conocimiento académico o la capacidad de dominar las estructuras
sustantivas de la disciplina o campo organizado del saber, los nicleos
conceptuales y las formas de produccién o construccion que le son propias.

- El dominio metodolégico, es decir, los conocimientos didacticos o la capacidad
para emplear estrategias que conviertan al conocimiento erudito en
conocimiento apto para ser ensefiado.

Ambas competencias estardn presentes con énfasis y matices diferentes en las

actividades de formacidén continua que se orienten al desarrollo del buen ensenante;
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y dardn direccionalidad a las intervenciones pedagdgicas del formador.

5. Estrategias de intervencion pedagogica

Resulta necesario analizar y diferenciar las estrategias de intervencidn pedagdgica
como asi también los contenidos pedagégicos pertinentes para la ensefanza y el
desarrollo de cada una de las competencias descriptas anteriormente.

La intervencion pedagégica orientada al desarrollo de competencias cognosci-
tivas ocupa un lugar preponderante durante la etapa de formacién inicial, y cobra
importancia en las etapas siguientes bajo la forma de actualizacién disciplinar.

Los desafios de la actual sociedad del conocimiento exigen de la escuela y los
docentes un permanente proceso de revision de la produccion cientifico-tecnolégica
y sus conflictos, y requiere que los individuos posean capacidades renovadas
para acceder a las formas de circulacién del saber.

El destinatario de la actualizacién disciplinar es un sujeto adulto con saberes
de distinto grado de complejidad del campo o drea elegida, que posee experiencia en
la ensefianza de algunos niicleos conceptuales de la misma, y que puede o no
dominar los modos de produccién propios de ese campo disciplinar.

La gestién curricular de ofertas de actualizacion disciplinar reconoce dos ejes
organizadores:

+ La vigencia y validacién dentro del campo disciplinar de los contenidos

seleccionados.

« Lasignificacién de los mismos para el enriquecimiento de las competencias

cognoscitivas del docente destinatario.

El estado del debate epistemologico de fin de siglo no puede ser soslayado en
este tipo de oferta de formacién continua. Como plantea C. Cullen:

“En si misma, la ciencia se sabe hoy dia fuertemente atravesada por
la diversidad de paradigmas, que la convierte en una actividad
humana muy dependiente de su propia historia, de sus propios
conflictos en las relaciones y agrupamientos de la diversidad, y de
sus propias condiciones de produccian, circulacion y apropiacion.
La cuesticn interdisciplinaria, entendida como relacion entre
paradigmas, es pues una cuestion intrinseca a la ciencia misma en
su comprension actual,”’ |

Por eso, los objetivos de la actualizacién disciplinar deben orientarse al desarrollo
de competencias cognoscitivas que permitan a los docentes, entre otras cuestiones:

« Dominar las estructuras bédsicas y los conceptos especificos propios de

cada una de las distintas disciplinas que integran su formacion.

» Diferenciar los marcos interpretativos correspondientes a distintas concep-
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ciones epistemolégicas, que les permitan construir hipdtesis explicativas de
la realidad.

* Seleccionar, interpretar y organizar la informacién a partir de diferentes tipos
de fuentes evaluando los alcances y limites de las mismas.

* Conocer la metodologia especifica de la investigacion en la disciplina, con el
objeto de disefar proyectos que inicien a los alumnos en las técnicas de
investigacion en esa drea del conocimiento.

La toma de decisiones de intervencién pedagéeica en las acciones de
actualizacion jerarquiza, como criterio de organizacicn, el tipo de saber disciplinar
por encima de la experiencia de ensefianza de ese saber. Por eso, la oferta se organiza
teniendo en cuenta los saberes disciplinarios previos del destinatario y convoca a
docentes que posean una formacion inicial comtn independientemente que esos
destinatarios puedan poseer experiencias heterogéneas en la ensefianza de ese
saber disciplinar y, por ende, los saberes construidos en la prictica sean distintos.

Laintervencion pedagdgica orientada al desarrollo de competencias metodold-
gicas, por el contrario, debe reconocer como uno de los ejes organizadores de la
toma de decisiones, los saberes pricticos que posee el destinatario de la accidn.

En este sentido, resulta esencial identificar a qué segmento de la formacidn
continua pertenece el sujeto del aprendizaje: es un docente en ejercicio con mucha
0 poca experiencia en la ensefianza de la disciplina, o es un futuro docente. Los
interrogantes que se le plantean a un docente que recién se inicia son muy diferentes
de los que le surgen a aguel que hace afios se encuentra en ejercicio; y las necesidades
de ambos difieren de las del futuro docente durante su etapa de formacion inicial.

En todos los casos, se trata de desarrollar y enriquecer los esquemas practicos
e interpretativos del docente, de modo tal que pueda resolver competentemente las
Intervenciones ensefantes en su aula. Por ello, es necesario que el docente:

» Comprenda la especificidad y complejidad de las préacticas educativas.

* Sea capaz de seleccionar y organizar objetivos, contenidos, actividades,
recursos y estrategias de ensefianza de las distintas dreas teniendo en cuenta
distintas perspectivas de andlisis y explicacién, los criterios diddcticos
especificos y las posibilidades cognitivas de sus alumnos.

* Seacapaz de transformar el conocimiento préictico desarrollado en la accion
en conocimiento reflexivo, a través de procesos de metacognicidn.

* Sea capaz de interpretar los resultados de la evaluacién de los aprendizajes
de sus alumnos para analizar criticamente el proceso de ensefianza.

En el caso de organizar ofertas de perfeccionamiento a docentes en ejercicio con
el objetivo de optimizar las estrategias de ensefianza, serd fundamental favorecer
procesos de metacognicion, de reflexién sobre las actuaciones pedagégicas
realizadas en el aula.

Para que un docente realice un proceso de metacognicion y reflexione sobre su
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saber experiencial, necesitard orientacion procedimental y tiempo suficiente para
poner en relato su experiencia. Optimizar esquemas de accidn requiere
necesariamente este paso de reconstruccion narrativa y reflexion acerca de la prictica,
reflexién poco habitual en la tarea cotidiana del docente, quien generalmente no
encuentra espacios ni tiempos para concretarla y carece de estrategias sistematicas
para analizarla,

Todo docente en ejercicio tiene un saber académico de referencia, que se
constituye a partir de teorias formalizadas las cuales son el eje en torno al cual se
organiza dicho saber. Simultineamente ese docente posee un saber profesional,
construido a partir de su prictica, es decir, que se constituye a partir de experiencias
cotidianas. Ese conocimiento prictico se organiza en torno a problemas concretos;
su organizacidn es narrativa, argumentativa y no formalizada. El conocimiento o
saber académico de referencia, por el contrario, responde a una estructura formalizada,
no narrativa.

Estas diferencias deben estar presentes en el capacitador quien deberd evitar
confrontar el saber narrativo con el saber formalizado; la estrategia mds adecuada
para producir reflexiones que favorezcan el aprendizaje a partir de la experiencia es
recuperar los esquemas narrativos del docente vy, desde tales relatos, conducirlo
hacia la formalizacidn y conceptualizacion de los mismos.

Desde esta perspectiva una intervencion pedagégica entendida como estrategia
de reflexion sobre la practica es una propuesta de reconstruccion narrativa de la
experiencia del capacitando, la cual es conducida por el capacitador hacia niveles de
tormalizacion que no tiene el constructo prictico del docente.

La Gestion curricular de este tipo de capacitacidn se caracteriza por ser flexible,
ya que el uso del tiempo y el espacio se disefiard en funcidn de lo que se decida
priorizar en los relatos, como objeto de andlisis o indagacion:

= Las practicas de planificacion o fase pre-activa de la ensefianza.

* Las pricticas de ensehanza o etapa activa.

*  Los resultados de la evaluacion de los aprendizajes.

* Latrama intervincular del grupo de clase.

* Las prdcticas institucionales de actuacién docente.

La organizacién de la intervencién pedagdgica del capacitador a partir de los
problemas de la prictica de ensefianza requiere trabajar con grupos que focalicen su
experiencia en un drea disciplinar y su ensefianza en un determinado ciclo. Esta
focalizacidn permite una indagacién grupal de las experiencias personales de
ensefianza para identificar las posibles fuentes del/los problema/s pricticos. En
términos generales, los pruoblemas de la practica de un docente pueden vincularse a
los Iimites o déficit que tenga en:

» ¢l dominio cognoscitivo de los conceptos del drea,

= ¢l conocimiento de las posibilidades cognitivas del sujeto de aprendizaje,
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* las decisiones diddcticas propiamente dichas,

* la adecuacion significativa al contexto institucional/ comunitario en el que
se desarrolla la ensefianza.

Una modalidad de trabajo adecuada para atender el desarrollo de competencias
metodologicas en docentes en ejercicio es el ateneo diddctico. En este caso, las
intervenciones pedagégicas del capacitador se orientardn hacia la reconstruccion y
andlisis de las experiencias narradas, la identificacion de las razones predominantes
del fracaso. Solo a partir de este momento, el responsable del ateneo podra decidir
los contenidos mis adecuados para atender todos o alguno de los problemas
identificados; para el capacitador es fundamental entender en qué punto se encuentra
el grupo de docentes-alumnos para desde alli definir la intervencién adecuada.

En todos los casos, el objetivo se orienta a desentrafiar la complejidad del acto
ensefante y a brindar herramientas de analisis sistemdtico del ejercicio docente.

Este modelo de intervencion pedagdgica es muy diferente de las ofertas para
actualizacion disciplinar en cuanto a los criterios de reclutamiento de los destinatarios.
la tlexibilidad de los contenidos planificados, el tiempo o duracién de la oferta.

La actualizacion disciplinar permite planificar propuestas en torno a la seleccion
de ejes conceptuales propios de la ciencia y/o sus métodos de produccidn
académica, en tales propuestas, se puede anticipar el tiempo requerido en funcidn
de los conceptos incluidos en cada fase de la oferta y su relacién con los saberes
previos del destinatario. La modalidad de cursos, presenciales o a distancia, o
seminarios es la mds frecuentemente utilizada para resolver este tipo de intervencion.

El desarrollo de competencias metodolégicas, por el contrario, requiere mayor
flexibilidad para adecuar las estrategias de intervencién a la experiencia y a las
necesidades de los sujetos de aprendizaje. La reconstruccion narrativa y andlisis de
la experiencia de ensefianza enfrentan al capacitador con niveles de imprevisibilidad
mayores, por lo cual la anticipacién del tiempo necesario para el logro de resultados
requiere mayor flexibilidad en las decisiones durante la etapa de planificacién y de
desarrollo de esa oferta.

La atencion de las necesidades de los docentes que recién se inician en ¢l
ejercicio de su rol requiere un tratamiento especial dado el escaso desarrollo que en
nuestro pais ha tenido este segmento de la formacién continua. El periodo de
Iniciacion a la docencia es importante en tanto es la transicién desde el ser estudiante
al ser profesor; es un momento de muchas tensiones personales durante el cual el
docente va construyendo su propia identidad personal como profesional de la
educacion. Durante ese proceso se incorpora la cultura profesional a la persona, y
se produce la progresiva adaptacién al entorno institucional y social en el cual se
inserta.

La socializacion de los principiantes es un proceso no exento de problemas
entre los cuales se destacan las dificultades con la motivacién y la disciplina de los
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alumnos, el abordaje de las diferencias dentro de la clase, la seleccién de los materiales
de ensefianza, la administracion del tiempo.

La importancia estratégica de los problemas enunciados sugiere la conveniencia
de acompanar el proceso de resolucion de los mismos de modo sistematico. La
investigacion educativa ha dado cantidad de resultados reveladores de la importan-
cia decisiva de este momento inicial en la construccién de representaciones y
patrones de desempefio duraderos en la vida profesional. De manera bastante
reciente, las instituciones formadoras europeas han desarrollado programas de apoyo
a los docentes que se inician en el ejercicio profesional. Son extensiones de la
formacidn inicial y constituyen el primer tramo de la formacion continua.

Los programas varian de pais a pais y tienen como meta mejorar el desempefio,
transmitir la cultura del sistema al que ingresa como docente, promover pautas de
actuacion profesional fundamentadas; en algunos casos, el principal objetivo es
evitar la desercion del sistema de los buenos recursos humanos. La duracién de un
programa de iniciacion varia desde intervenciones intensivas de una semana o un
mes hasta apoyaturas durante dos periodos lectivos consecutivos.

Un modelo de iniciacion es el Mentorazgo®, programa en el cual un profesor
experimentado o tutor acompaiia al recién egresado durante un periodo definido de
su actuacion. Estos mentores pueden ser profesores del mismo establecimiento o
de la institucidn formadora y su aporte consiste en ayudar directa o indirectamente
al principiante a través de:

« proporcionar informacién del entorno institucional y comunitario,

* orientar en la planificacién de las clases,

* observar clases y analizarlas conjuntamente con el principiante,

= organizar grupos de intercambio entre principiantes,

* propiciar la redaccion de diarios personales,

¢ filmacidon de clases y andlisis compartido de las mismas.

La gestion de ofertas de esta naturaleza requiere acuerdos interinstitucionales
con los establecimientos en los que trabaja el principiante, especialmente en aquellos
casos en que el mentor no pertenezca a la institucién responsable de la formacion
continua.

La realizacion de este tipo de apoyatura favorece la adquisicién de habilidades
en el registro y andlisis reflexivo de las pricticas y desarrolla actitudes criticas v
reflexivas hacia el propio desempeno. En tal sentido, resulta una oferta altamente
significativa para la incorporacidn de procedimientos aptos para el mejoramiento
sistematico de la ensefianza.
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