Ascdios Ricronales N9

1Y

FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DOCENTE
ALTERNATIVOS: ENFOQUES TEORICOS Y METODOLOGICOS
CONTEMPORANEOS

C[éti[de Yapur *

El tema de-esta conferencia contiene un término que
merece ser explicado.

Qué vamos a entender por enfoques alternativos.
Alternativo es el taller frente a la exposicién convencional,
lo es también la critica al positivismo; el foco de atencién
en el aula o escuelas especificas frente al universalismo
didctico. L racionalidad prictica aparece como alterna-
tiva de la racionalidad técnica; actor o sujeto es alternativo
del individuo como conceptos fundantes de teorfas peda-
gogicas; la diddctica critica es una alternativa a la diddctica
instrumental; las culturds institucionales basadas en la
concertacion son alternativas a las familiares y administra-
tivas.

Autores nacionales y extranjeros colocan bajo el
término alternativa aquello que es critico o se basa en
otros principios a lo dominante o hegemonico: De Alba,
1988, Celma de Romero, 1993, Frigerio et al., 1992, Gimeno
Sacristdn y Pérez Gomez, 1988, Puiggros 1990, para citar los
mds conocidos. Pareciera que lo alternativo puede teneer
dos significaciones principales: vinculados a lo emergen-
te 0 lo marginal,

En tanto emergente, se puede consignar que lo
alternativo pasa a tener nombre propio en el proceso de
construccion del nuevo objeto de conocimiento o de
institucionalizacién de una préctica. Un ejemplo de esto
lo encontramos en Frigerio quien en 1989 denomind
cultura institucional alternativa, y en 1992, la llama

. cultura institucional de concertacion. Otro ejemplo, es

la propuesta de formacidn docente de la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Na-

cional de Misiones, en la cual lo alternativo aparece como '

fuerza instituyente.
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En tanto marginal, un ejemplo que vale la pena
mencionar es el gran esfuerzo por sistematizar la historia

de la educacion de experiencias alternativas realizado por

Adriana Punggros y su equipo. Como un modo de signifi-

-car las teorias Yy reahzaaon&s CdUC&thﬂS én contrapunto

con la historia oficial del sistema educativo sistemdtico, el
estudio muestraala hlstona oﬁcml hegeménica y exclu-
yente.

Para nuestro tema, la concepcién que postula la
formaci6n inicial y el perfeccionamiento docente como

fases de un proceso continuo es alternativa a la vigente en

los profesorados que forman docentes independiente-
mente de los institutos de perfeccionamiento docente.

Otro término es el de enfoques tedricos y metodo-
légicos. Enfoque, poner en foco algiin aspecto de lo que
se observa, puede ser sindnimo de encuadre tedrico y
metodoldgico. A veces, se lo utiliza como sinénimo de
paradigma, tal el caso de Pérez Gomez (1985) al establecer
los tres paradigmas: proceso- producto medlacmnal y
ecoldgico.

En esta conferencia trataré lo alternativo como lo
distinto a lo vigente y propondré tres maneras de abordar
la formacion inicial y perfeccionamiento docente.

El referente de mi propuesta es un trabajo de Maria
Cristina Davini (1991), titulado Modelos teéricos sobre
formacion de docente en el contexto latinoamericano.
Los modelos detectados corresponden a las tres Gltimas
décadas y son dos: el tecnocritico y alternativos. Aqui
alternativos es aquello que no es tecnocrético. No resefia-
mos el primero porque es ampliamente conocido tanto
en sus aspecto doctrinarios como criticos.

Davini distingue dos tendencias o lineas tedricas

entre los alternativos: la pedagogfa critico-social de los -

contenidos y la hermenéutico participativa.

El enfoque critico-social de los contenidos enfatiza

su aspecto histérico-cultural. El punto de partida es la

necesidad de resignificar los.contenidos como patrimo- . -

nio cultural y social, con un propésito de cambio que
fueron vaciados por la supuesta neutralidad técnica (y
represiva), dominante en los setenta. En esta pdspectxva,

el profesor es un intérprete de la cultura a la que contex-

tualiza histérica y socialmente y se interroga por su
sngmﬁcatlvndad social, al mismo tiempo se propone ...

«una comprensnon de los alumnos a partir de una com-
prensién de los determinantes sociales y culturales en
que &stos se inscriben» (p. 41). De este modo, la prictica

docente consiste en la captacion de las refaciones sociales

y sus determinantes histéricas.

El enfoque henneneutlco-pémapanvo focaliza su
accién en la modificacion de las relaciones de poder. Los
trabajos etnogréficos en escuelas y aulas han posibilitado-

el develamiento de la realidad escolar, han permitido




clarificar su opacidad y evidenciar sus estructuras laten-
tes. Los talleres de educadores promovidos por Rodrigo
Vera y por Rail Ageno en Rosario, expresa:ian esta con-
cepcion en materia de perfeccionamiento docente.,
Ala luz de la informacién disponible, estimo que
pueden estar emergiendo tres enfoques alternativos que
‘especifican las categorias propuestas por Davini. Los
‘denominaremos: enfoques cognoscitivista, socializador
y utdpico. A cada enfoque corresponderia una categoria
de ensenante: eficaz, sujeto docente y docente transfor-
mador.
Puede llamar la atencion, la inclusion del enfoque
cognoscitivista, no contemplado en la propuesta de Davi-
_ni. Mi experiencia como profesora de Didactica General
y Especial, comuin a los once profesorados impartidos en
la Facultad dé Fdosof ia y Letras de la Universidad Nacional
de Tucumdn, me contacta permanentemente con las
Didicticas Especiales de una variedad de disciplinas. El
desarrollo de las Diddcticas Especiales, i bien heterogé-
neo.pues hay diferencias significativas entre la Didéctica
de la Geografia o de Artes Pldsticas y de la Matemitica,
Fisica 0 Lengua, me hace pensar en futuros proyectos
curriculares donde estos enfoques tendran relevancia a la
hora de discutir con los especialistas.

¢Por qué son enfoques alternativos?

1) Todos ellos critican fuertemente al modelo tec-
nologico, continuacion del positivismo, en la formacion
inicial y permanente de los docentes.

2) Valoran los procesos formativos continuos y, en

consecuencia, conciben a la formacion docente como un.

proceso de larga duracion, en el cual la formacion inicial
.es una ctapa de la formacion permanente. .

. Haporte prmClpal de las corrientes hermenéuticas

. radlca en focahzar los procesos de socializacion docente
. como procesos constitutivos del rol. Dichos procesos

) _basmamente son tres. L2 socializacién primera (0 ini-

~ cial), se inicia en las experiencias tempranas de los nifos
_en el ambito famlhar y se continia en el largo perlodo de
la escolarldad obhgatona yde cd ucacién media. La reso-

o :cnahzacnon formal es la producida en los institutos de
o formacién docente cuya duracién es de tres a cinco afos,

segiin el nivel elegido y, finalmente, 12 socializacién
*"profesional en el lugar de trabajo. (Conmreras Domnco, 1987).
3) Conciben al docente como un actor/sujeto que
toma decisiones en torno al qué y como ensedar, se
involucra en el aprendizaje de sus alumnos, la implemen-
- tacion de sus decisiones y evaluacion y no es un mero
~¢jecutor de decisiones tomadas por otros. De alli que
-+ .estas alternativas suponen un enfoque mediacional. El

*‘concepto de actor como persona que juega unrol ylade .

“sujeto pedagdgico como la prictica productora de suje-

tos a partir de otros sujetos, cuyo vinculo es sustancial-
mente mediador (Puiggrés, ob. cit.), implica dejar de lado
la riocién de docente como un ser transhicido, ahistorico,
neutral ideoldgica y técnicamente.

4) Postulan que la ensefianza y el aprendizaje son
constructivos en un horizonte de sentido. Asi, por ejem-
plo, «aprender es bdsicamente un proceso reflexivo... es
construir el objeto de conocimiento, .C,Qnsidemrlo desde
distintas perspectivas, ponerlo en tension con otros concep-
tos, reconsiderar o que ya sea sabida por la confrontacién
con nuevos bechos, datos y/o teorias, lograr. una nueva
inclusion en clases, generar propuestas alternativas, bipote-
sis, confeturas». Del mismo modo, ensefar «...puede consi-
derarse como un proceso que facilita la transformacion
permanenle del pensamiento, las actitudes y los comporia-
mientos de los alumnos, provocando el contraste de sus
adquisiciones mds o menos espontdneas en la vida cotidia-
na con las proposiciones de las disciplinas cientificas, artis-
licas y especulativas y también estimulando su experimen-
tacion en la realidad» (Czman oe RoMero, 1993, 2. 7 8).

Sin embargo, se pueden distinguir algunas diferen-
cias entre los tres enfoques.

RELACION TEORiA-PRACTICA. -

En el enfoque cognoscitivista, la formacion inicial y

permanente de los docentes atiende principalmente a la
vinculacion entre las estructuras las estructuras concep-
tuales de las disciplinas y las estructuras cognoscitivas de
los alumnos. Conflicto cognitivo, cambios conceptuales,
rol de los preconceptos, psicologias cognoscitivas, apren-
dizaje por descubrimiento, significatividad, transposicion
didéctica son temas dominantes en la formacion y capa-
citacién de los docentes.

En el enfoque hermenettico part1c1pat1vo la rela-
cion teoria-practica es relevante en términos de los inter-
cambios simbélicos; lo que se requiere es una compren-

"si6n de las relaciones de poder, los intercambios ¢ inte-
racciones que se producen en'el seno de las aulas. La vida

cotidiana en el aula con sus rutina, rituales y sobreenten-
didos son la materia de reflexion; hacer de lo obvio y de
lo ordinario algo extraordinario. Los contenidos son ma-
teria secundaria en el tratamiento de la heterogénea y -
diversa vida escolar.

En el enfoque hlstonco-culturahsta la relacion teo-
ria-practica estd definida como crucial, en términos dind-
micos y dialécticos tanto en la historia de los actores
como de las instituciones y los paises. Se inscribe en la
denominada teoria critica de la educacién con raices en la
Escuela Critica de Frankfurt.




itivista, €l curriculum eJ:pliCito es
la cual la seméntica y sintictica

rendiza  Las situaciones presentadas
ienden 2 desestructurar €l mundo
creando canflictos CONOSCitivos.

ocesos cognoscitivos de estudiantes y
 opciones del curriculum.

nientos curriculares, los saberes, son el
aciones sociales, empapadas de poder,
scriminatorios, de valores latentes; son
dlicos de las escuelas con sus rutinas,
5, vidd cotidiana. Los estudios etnogra-

6sito y prescriptivo, aqui lo que intere-
im.oculto Rockwewt, 1981).

gue historico-culturista, utdpico, el cono-
toria del. mismo, como la de los estudian-
son tin motivo de cambio social, dado
almente conflictivo de las relaciones
i6n educacion-sociedad. Bl docente
ren vista de una sociedad mejor.
gerado presentar este enfoque como
 Jas utopias de los 60 que, en los paises
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gnoscitivista, la relacion educacion-
ada por el dinamismo de las estructu-
los: procesos cognoscitivos de alum-
Ina hipGtesis para indagar en este
) cudl supuesto de la relacion socie-
edominante, si es una relacién con-
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define en los contextos inmediatos de la
e'.las culturas 1nst1tuc1onales de las
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s:ejes articuladores de los procesos

turas y redes conceptuales organiza-
gnosatwas son los conceptos funda-
este enfoque. El conocimiento'

las escuelas muestran al curriculum

a-diversidad y oposicion de intere-
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se postula un mecanismo reproductivista por cuanto se
reconoce la relativa autonomia y especificidad de lo
educativo; si se asigna a los educadores el papel de
intelectuales transformadores y en ese sentido, el prota-
gonismo de los docentes deviene de su reconocimiento

‘como trabajadores de la cultura en una practlca social de

camblo (Gmoux 1990).

- ',‘ﬁ Los MoDELOS TEGRICOS
La'psicologia cognoscitiva, sus estudios de.casos y expe-
rimentales constituyen la base de la orientaci6n asi como
el proceso investigativo de los cientificos.
El modelo es mediacional. La antropologia se con-

vierte en una de las disciplinas bdsicas que desplaza a la

- psicologia como fuente tedrica principal de la formacion

docente.
Fl enfoque utdpico se nutre de una diversidad de

 disciplinas, entre las cuales, la historia y la sociologfa se

resignifican, sc incluyen la filosofia, la ética, el psicoandli-
sis y gran parte del saber cientifico de las ciencias sociales
de este siglo XX. -

ALGUNOS ASPECTOS PARA REFLEXIONAR

Las alternativas consideradas ofrecen un campo tedrico
y practico fértil para abordar experiencias innovadoras en
materia de formaci6n inicial y permanente de docentes.
De hecho, son més frecuentes las opc10ncs hermenéuti-
cas y criticas, facilitadas en nuestro pais por la difusion de
informacion relevante y actualizada en un contexto social
democratico. ‘

. En el trabajo de Birgin, Braslavsky y Kisilevski (1992)
se muestra que en la actuacion de los docentes el papel de
la institucién donde estén insertos tiene mayor impacto
que la formacion inicial. Evidencian como las representa-
ciones de los docentes estudiados acerca del «<buen alum-
no», la disciplina y los conocimientos se relacionan mds
con la institucion escolar donde trabajan que con la
formacion recibida. Esto se explica por el papel efectivo y
duradero de la socializacion profesional que se va produ-
ciendo en el lugar de trabajo.

Otro aspecto que las investigadoras esclarecen es la
relacion positiva entre experiencia escolar y preferencias
profesionales. As{ por ejemplo, todos los profesores que
preferian el trabajo en colegios privados habian sido
estudiantes de colegios privados. El referente tedrico de
esta evidencia es la socializacion primera.

En virtud de lo anterior, es importante tener pre-

sente a la hora de transformar curricula de formacién
docente que la formacion inictal es el segmento mas
breve de la formacién continua; precedida por los largos
afios de alumnos y las matrices de aprendizajes adquiri-
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das en el ambiente familiar y seguida por el trabajo

profesional. La formacidn inicial a todas luces parece

irrclevante. En este sentido, el enfoque hermenéutico-
comprensivo situa la formacion docente en un continuo -
insertado en la biografia personal del maestro o profesor,
en ¢l cual la formacion inicial tiene escasa incidencia, por
i menos en su dimensidn critica.

La referencia al proceso de socializacién profesio-
nal ccha luz sobre los fracasos de aquellas innovaciones
que se imponen a los docentes, quienes comg efecto de
su proceso socializador rapidamente las reprocesan y las
incorporan a las vicjas estructuras, con lo que se anula el

“impacto innovador. Desde luego, los decisores e impul-
sores de cambios pierden de vista el papel de las media-
tizaciones contextuales, institucionales y personales que
vchiculixm las.concreciones de innovaciones. La reflexion
tiene un sentido préctico pues indica que momentos y
espacios criticos son cruciales para re-ver los procesos de
socializacion, frecuentemente inconscientes, y la inten- -
cionalidad de los proyectos de transformacion.

Dos EXPERIENCIAS ARGENTINAS DE PERFECCIONAMIENTD Y FORMACION
DOCENTE

El Instituto Nacional de Perfeccionamiento v Actualiza-
cion Docente, INPAD, se cred en ¢l dmbito de la Secretaria
de Educacion del Ministerio de Cultura y Educacion de fa
Nacidn, en setiembre de-1987; en 1990 cambid su nombre
por el de CENCAD (Centro de Capacitacion Docente) y
desaparecio en este ano de 1992. Hacemos referencia a
esta experiencia por su cardcter alternativo en el sentido
que utiliz6 una modalidad mixta -distancia y presencial-
con énfasis en el trabajo de grupos docentes coordinados
en las sesiones presenciales por un tutor, quien era un
docente de ensefianza media capacitado en Did4ctica de
lo Grupal.

En el disefio del INPAD se tomaron como referencia
experiencias exitosas de perfeccionamiento a través de la
modalidad a distancia, con un enfoque no tecnoldgico,
tales como el Proyecto DINES-OEA, la escuela de capacita-
cion de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires y
la capacitacion mediante materiales de la Provincia de
Cordoba. 1a estrategia del INPAD desarrollo estas expe-
riencias en cuatro direcciones.

a) Lacapacitacion consistié en un programa com-

puesto por tres modulos: Adolescencia (sujeto de fa

educacién media), Didictica, Conocimiento y Grupo de
Andlisis-JInstitucional (este wiltimo libro nunca se edit6)..
Los docentes podian ingresar a la capacitacion por cual-
quiera de los médulos.

b) Los materiales eran elaborados por una unidad
de disefio, en la cual el o los especialistas de contenido
eran responsables de la elaboracion completa del libro.

En los antecedentes, los materiales con51st1an en selec-
ciones de textos.

¢) Se puso énfasis en los encuentros presenciales,
definidos como espacios de reflexion y socializacion de
experiencias entre pares. Se supuso que la coordinacion
debia intervenir en términos de dindmica de grupos,
produciendo sefialamientos en los tres sistemas: social,
psiquico e instrumental. Para cumplir a cabalidad este
proposito, la capacitacion de los docentes-tutores de-
mandd los mayores esfuerzos académicos y econdmicos.

La convocatoria de capacitacion docente del INPAD
se realizo a través de ocho centros formados en-el pais. Se
inicio con una matricula de 2500 docentes aproximada-
mente. El financiamiento de la experiencia provino de
OEA, Subproyecto 11 del MEC-BIRF ydd Propio MCE (Yapug,
1989). ‘

La cancelacion del INPAD debe verse como una
experiencia fallida. A cinco anos de iniciada, estimamos
que dos fueron los factores principales de su fracaso. Ta
primera, es el cardcter de un programa del MCE, en
consecuencia, aislado de las instituciones formadoras de
docentes. En segundo lugar, la fragilidad institucional. A
pesar de todos los empenos, ¢l INPAD no se instituciona-
tiz$ orgdnico-funcional ni presupucstariamente. Todo esto
en ¢l marco de un cambio de gestion presidencial inclu-
yente de un cambio de partido politico en ¢l gobierno. Y
creemos que constituye un buen cjemplo del juego de las
fuerzas instituyentes ¢ instituidas, de las cuales las segun-
das dominaron hegemonicamente.

El Programa de Transformacion de la Formacion
Docente, PFTD, comenzd en 1991 en la Direccion de
Formacién y Capacitacion Docente, DIFOCAD, ¢x DINES,
del Ministerio de Cultura y Educacion de li Nacion. Sus
ejes son tres: transformacion institucional y curricular y

‘capacitacion docente (DIFOCAD, 1991).

En 1991 y 1992 se produjo en todas las Escuclas
Normales Nacionales el proceso de capacitacion docente
a través de materiales y talleres. En 1993 comenzo el
desarrollo del nuevo curriculum en las Escuelas Normales
de 12 provincias. Debe tenerse en cuenta que al comienzo
de este afio se produce la transferencia a las jurisdicciones
provinciales,

H PFTD implica una alternativa de formacion docen-
te en cuatro aspectos fundamentales:

a) la integracion institucional de las escuelas con los
institutos formadores de su nivel, con las unidades esco-
lares para las que forma los docentes (escuelas primarias
yjardines de infantes) e intrainstitucional. ‘

~ b) la reforma curricular, actualmente en la imple-
mentacion del primer afio de estudio. Se trata de un
curriculum abierto y flexible, modular y fundado en gjes

" yen la practica docente.
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4 ¢) formacién docente continua, en el sentido que
integra dentro de la oferta formal, también ofefta institu-
cional (perfeccionamiento docente) y actividades de in-
vestigacion educativa.

d) modificacién del régimen laboral de los docen- |

tes, pues cada profesor/a es designado en médulos de
‘ocho (o doce) horas terciarias, de las cuales la mitad se
destinan a clases, 25% a la atencion de alumno y el dltimo
cuarto 2 planificacion interdisciplinaria.

Conforme lo anterior, se observa que la alternativa
que representa el PFTD implica un cambio profundo,
tiene un alto grado de institucionalizacion y expresa una
-~ logica de involucracion de los docentes por cuanto los
dos afios de capacitacion permitieron la reflexién sobre la
practica, la tematizacion de los procesos socializadores y
los espacios criticos necesarios para la formulacion de
Proyectos.

El PFID estd pasando un proceso de institucionali-
zacion en las provincias, las que dehen convenir conti-
nuarlo 6 no a raiz de la transferencia de las escuelas
normales a las jurisdicciones provinciales. 1a capacidad
de negociacion de sus diseniadores se estd probando.

El desarrollo del PTFD visto desde una jurisdiccion

provincial particular, Tucumdn, presenta algunos aspec- -

tos cuya reflexion es interesante.

a) 4l finalizar el proceso de capacitacion docente
ocurrido durante 1992, los diferentes grupos de profeso-
res debian presentar propuestas de disefios curriculares.
Se presentaron tres: uno, igual al vigente més talleres
integrados; otro, integracion de disciplina mas talleres

integradores y el tercero, el diseno del PTFD. Esto muestra:

los limites innovadores de la capacitacion que se llevéa
cabo durante un afo.

b) a pesar que se modifico el régimen laboral de los
docentes, entre el 30 y el 50% tom6 mas horas/citedra
pero no dejo otros trabajos. Esto incide en el compromiso
con €l PTFD a través de las horas destinadas a planificacion
y atencién de alumnos, o de nimero de licencias.

c) entre el 30 y 50% del plantel de profesores
evidencia bajo grado de compromiso con el PTFD pues no
asisten a los encuentros o desarrollan sus médulos indi-
vidualmente; en consecuencia, la gestion de los aprendi-
zajes en trabajos de campo se resiente.

d) al finalizar el primer cuatrimestre, se observa una
tendencia segin la cual los docentes con mayor antigiie-
dad tienen mds compromiso, en cambio, los noveles
tienen mayores dificultades para aprender la blbhografla
base de !os médulos.

e) la opini6 de los estudiantes es muy buena y se
resalta permanentemente el valor de los trabajos de
campo, las actividades en las escuelas primarias de la zona
donde funciona la escuela formadora. Un poco menos del

25% reclama una mayor elaboracién de las observaciones

en el sentido de superar un estadio de espontanensmo y
acriticidad respecto a lo observado.

Las experiencias sucintamente resefiadas repre-
sentan alternativas en la- formacxon docente. El INPAD

focaliz6 los grupos docentes en ejercicio y enfatizola -

incorporacién de conocimiento relevantes y actualizados
acerca del sujeto-adolescente, la'didictica, el conoci-
miento y el grupo.. El PTED es la culminacion de las
experiencias llevadas a cabo por el Ministerio de Cultura

'y Educacion que comenzaron en 1986 con el Curso DINES-
OFA que dio lugar al MEB (Magisterio de Educacion

Bisica) para concluir en una propuesta transformadora
integral por cuanto implica transformaciones institucio-
nales - (intra ¢ inter), reforme curricular, capacitacion
docente' como fase de la formacion continua y modifica-
cion del régimen laboral de los docente. Son cada unaen
su tiempo y estilo casos del enfoque hermenéutico:
socializador. |

T
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