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RESUMEN

El presente articulo intenta identificar algunas caracteristicas de los docentes argentinos frente al
desafio de la transformacion educativa planteada a partir de la nueva Ley Federal de Educacion, que
comenz6 a implementarse gradualmente durante el ciclo lectivo 1995 y pretende afianzarse plena-

mente en las proximidades del 2000.

En este contexto de cambios vertiginosos, entre los cuales se destaca la descentralizacion de la
educacion general bésica, cobran fundamental importancia los procesos de educacion continua, los
que sin duda fortalecen la formacién profesional de los docentes y facilitan las condiciones para ges-
tiondr una ensefianza de calidad v una mayor autonomia pedagogica y organizativa.

Donde estamos hoy

La Ley Federal de Educacion establece
entre uno de sus objetivos de la formacion
docente “preparar y capacitar para un efi-
caz desemperio en cada uno de los niveles
del sistema educacional”. Partiendo de lo
establecido en dicho objetivo del Consejo
Federal de Cultura y Educacion define a la
formaciéon docente de grado como “la ins-
tancia inicial de preparacion para la larea
en la cual se trabajan los contenidos bdsi-
cos (CBC) que otorgan la acreditacion pa-
ra la prdctica profesional docente”.

En una estructura descentralizada de
gobierno y administracién de la educa-

(*) Direccion: Casilla de Correo nimero 301
La Plata (CP 1900) - Argentina
Telefax: 54-21-890329

cién, el Ministerio de Cultura y Educacién
y las autoridades educativas provinciales
se comprometen, a través de diferentes
mecanismos a desarrollar acciones vincula-
das a la implementacién de “programas de
formacion y capacitacion para la docen-
cig que faciliten su adaptacion a las nece-
sidades de la nueva estructura”.

En este marco, entre los afios 93 y 94
se organiza la Red Federal de Formacion
Docente Continua, que estd conformada
por instituciones de gestién publica y pri-
vada cuya responsabilidad sea la forma-
cién docente de grado, el perfecciona-
miento docente en actividad, la capacita-
cién de graduados docentes para nuevos
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roles profesionales y la capacitacién peda-
gogica de graduados no docentes.

Es importante sefialar que la ya citada
Ley Federal de Educacion hace referencia
a la necesidad de establecer “Contenidos
Bdsicos Comunes del nuevo disefio curri-
cular, de sus niveles y ciclos”, entre los que
se incluye los correspondientes a la forma-
cion docente de grado.

En una resolucién del Consejo Federal
de Cultura y Educacion (afio 1993) se pre-
sentan alternativas para la formacion, el
perfeccionamiento y la capacitacién do-
cente, entre las cuales se mencionan:

- dominio de contenidos relevantes
propios de los campos del saber que
configuran su especialidad profesio-
nal docente.
desempefio profesional del rol do-
cente como alternativa de interven-
cién pedagogica mediante el disefio,
puesta en prictica, evaluacién y ree-
laboracion de estrategias para la for-
macion de competencias, en sujetos
especificos en contextos determina-
dos a través del dominio de conteni-
dos.
incorporacion de actitudes favorables
al perfeccionamiento permanente co-
mo exigencia para el desempefio del
rol, etc.

La situacion del sistema educativo ar-
gentino en el presente, y de manera espe-
cial los desafios que implican los cambios
curriculares abordados por la Ley Federal
de Educacién dan ocasion de plantear al-
gunas reflexiones como la expresada por
Miguel Santos Guerra (1993): “La sociedad,
el sistema educativo, la escuela en la cual
se desarroliz ‘el curriculum ban de bacer
en cada docente lo que la primavera hace
con los cerezos. Para que el cerezo florezca
bacen falta condiciones ambientales que
obliguen a ia savia a circular. No es vio-
lentando al drbol, tirando sus ramas o
simplemente podando como se produce el

t

proceso de floracion. Aunque asi lo entien-
dan algunas Reformas”,

Las voces de los docentes se hacen oir.
Desde diferentes ambitos politicos, institu-
cionales, educativos, se ha generado un
amplio debate alrededor de la reforma y
en particular de su implementacion “real”.

En el espiritu de cada uno de los dis-
cursos se encierran diferentes posturas an-
te cuestiones que definen conceptual y
axiologicamente la profesién docente; su
tarea y funcién en su dimension epistemo-
logica, pedagbgica y ética. También el lu-
gar que la Reforma le asigna como trans-
misor de un curriculum prescripto o como
productor creativo del mismo.

Por ello el debate en torno a la trans-
formacién ha generado un movimiento a
nivel social que debiera capitalizarse mas
alld de la critica en su riqueza para movili-
Zar creencias y marcos conceptuales que
permitan una nueva lectura de la realidad
educativa. Si bien en si mismo este movi-
miento tiene cardcter transformador resalta
problematicas de alta significacion, valio-
sas para que formen parte de un proceso
sistematico de formacion docente.

Como sostienen Del Valle Rodas y
Spezzi de Rodriguez (1991), “en cada
tiempo historico, una sociedad define dife-
rentes prdcticas para dar respuesta a sus
conflicios bdsicos y lo hace desde una
axiologia... La asociacién, comportamien-
lo-situacion no es azarosa: responde a la
axiologia dominante en un momento da-
do. Sin embaigo, para los miembros de esa
prdctica, esa correlacion aparece naturali-
zada (1inica posible) por via de las creen-
cias que interpretan los roles y vinculacio-
nes entre ellas. Las creencias, en cuya base
se encuentra esa axiologia constituyen en-
cuadres valorativos que se presentan como
certezas, es decir de forma que no admiten
dudas; estipulan qué cosas hacer, decir,
usar cuando, de qué forma, en presencia o
ausencia de quiénes, ariadiendo un plus
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de informacion -el sentido- al significado
denotado de las cosas”.

Ciertamente, en gran medida, aunque
no en forma de determinismo absoluto y
lineal, el pensamiento del profesor orienta
y dirige la actividad dulica. Su pensamien-
to conceptual-axiologico es la base de su
“conocer pedagégico” en la que se incluye
la comprension e interpretacion de lo que
sucede en el contexto dulico, el tratamien-
to de contenidos disciplinarios, su actua-
cién intuitiva y experiencial y su forma de
manejar estratégicamente las variables si-
tuacionales e institucionales que rodean a
su desempefio profesional. El saber peda-
gogico presenta una compleja articulacion
entre la prictica y el conocer poniendo en
juego el lenguaje, lo ético, los conocimien-
tos, la actuacién intuitiva y por experien-
cia; para entender y pensar las diversas si-
tuaciones de la ensefianza (el curriculum,
la metodologia, el proceso evaluativo, la
comunicacion en las instituciones, las rela-
ciones verticales) como problemiticas en
estado permanente de revision, interroga-
cién y discusion.

El modo en que el docente organiza su
clase estd saturado de “certezas”; estas
verdades personales otorgan seguridad a
su comportamiento profesional y le permi-
ten tomar decisiones sobre la marcha con
mayor carga intuitiva que reflexiva. Sus
decisiones estan referidas a lo que “siem-
pre se hace”, a lo que ha sido exitoso en
el compaiero y es semejante a lo suyo, a
lo validado institucionalmente. Su prictica
docente estd impregnada del “hacer” coti-
diano, de lo pragmatico y voluntarista. Por
otro lado la relevancia rigida conceptual
otorgada al contenido refuerza y reasegura
su rol de transmisor de conocimiento. Este
saber académico disciplinario unido a la
habilidad ejercitada diariamente de hacer
conjeturas obvias y para orientar el proce-
so dulico da vigor a la idea tan divulgada
que la profesion del docente tiene mds ar-

te que ciencia. En consecuencia, en el ha-
cer del aula se observan rutinas didActicas
alejadas de planteos innovadores.

El dilema del cambio

El sistema de creencias, compuesto por
una combinacién de actitudes, supuestos
basicos, prejuicios y concepciones, ali-
mentados y desarrollados por la familia
docente constituye el nicleo fuerte y du-
ro, resistente a todo proceso de “forma-
cion docente - transformacion educativa -
cambio social” como procesos que se rea-
limentan reciprocamente.

Encuestas a docentes, Jefes de Depar-
tamento y alumnos ha permitido inferir
epistemologias, teorfas y modelos de en-
sefianza-aprendizaje que subyacen en la
tarea docente de los profesores y profeso-
ras de Ciencias.

Algunos resultados llaman la atencién
entre lo que piensan y lo que en realidad
hacen los profesores en sus clases (Cua-
dro 1).

La declamacion de lo que se “debe ba-
cer” no es, a juicio de los Jefes de Depar-
tamento y de los alumnos, transferida al
aula por los docentes.

Los docentes que han participado en
talleres de Ciencias con metodologias al-
ternativas centradas en modelos construc-
tivistas responden en un 100% con entu-
siasmo a dichas propuestas didacticas. Sin
embargo, solo el 12% ha intentado duran-
te los Gltimos tres afios modificaciones en
la forma de encarar sus clases; a pesar de
que el 40% tiene referencias tedricas, a
través de textos, cursos y conferencias, de
nuevos modelos de ensefianza-aprendiza-
je. Inmediatamente las excusas son: “el cu-
rriculum no lo contempla”, “la escuela no
posee laboratorio e infraestructura”, “debo
cumplir con el programa anual”, “falta de
tiempo”, elc.
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Considera Docentes que
* Conocer contenidos 81% 33 %
* Ensefiar de manera interdisciplinaria 90 % 25 %
* Relacionar Ciencias y vida cotidiana 93 % 23 %
* Usar métodos activos 91 % 23 %
* Crear un clima de interaccion grupal 95 % 33 %
* Mostrar entusiasmo por la materia 95 % 24 %
* Tener sentido del humor 75 % 20 %
* Tener estabilidad emocional 92 % 28 %
* Ser autoeritico 89 % 30 %
* Relacionarse cordialmente con 89 % 30 %
sus pares y alumnos

Cuadro. 1. Instrumento adaptado por el Grupo de Investigacién “Cuando los alumnos hacen Cien-

cias”, de Nieda, J. y otros, 1988,

Hemos de remarcar, en estos docentes,
una intencionalidad de cambio, una apro-
ximacién a nuevos paradigmas de ense-
fianza, pero una dificultad por compren-
der la teoria a partir del cuestionamiento
problematizado de su propia prictica. El
discurso tebrico, acerca de nuevos mode-
los y paradigmas de ensefianza, en gene-
ral, es aceptado, pero ello no se infiere en
las planificaciones y modo de organizar
sus clases y seleccionar contenidos (cua-
dros 2y 3).

El proceso recursivo de teoria-prictica-
feoria no se ha logrado, reproduciendo lo
que ellos dicen “la teoria por un lado, la
prdctica por ofro”.

La posibilidad de transformacién cuali-
tativa, de nuevas concepciones, nuevas

practicas, nuevas alternativas para la tarea
dulica, en cambios esencialmente cualita-
tivos, solo puede hacerse desde la propia
epistemologia del docente, desde la pro-
blematizacién de su acci6n, desde la
preocupacioén por encontrar y construir
nuevas teorias y estrategias que lo habili-
ten para actuar competentemente en rela-
cién a la complejidad de sus haceres, Pa-
ra ello, hemos de pensar un maestro, ma-
estra/profesor, profesora/docente, en su
caracter de intelectual investigador con
posibilidades de reconstruir su labor do-
cente, desafiando lo rutinario e indepen-
dizindose de recetas, historias institucio-
nales y modelos prescriptos. He aqui el
cambio como propuesta y el cambio co-
mo dilema.
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“QUE DICEN LOS DOCENTES CUANDO DICEN”

Conocer la materia a ensefiar: - Saber contenidos elaborados y sistema-
tizados por los hombres de ciencia.
- Ser capaz de dictar la materia en cursos
elevados.
- Ser capaz de responder a las preguntas
de los alumnos.

- Desarrollar temas de actualidad con
fuerte impacto social, generalmente di-
fundidos a través de los medios.

Relacionar Ciencia y vida cotidiana:

- Abordar los temas con bibliografia de

Ensefiar de manera interdisciplinaria: diferentes asignaturas.

- Formular los objetivos que los alumnos

Planificar la ensefianza: TN —
- Organizar las clases siguiendo los tex-
tos.
- Preparar trabajos practicos.
Usar métodos activos: - Trabajar con técnicas de trabajo grupal.
Cuadro. 2

DE LAS PLANIFICACIONES SE INFIERE

* Intentos aislados de adecuar los contenidos y actividades al desarrollo cognitivo
del alumno.

* Revalorizacion de la actividad practica, pudiendo interpretarse una modalidad de
“seduccién empirista”.

* Escasa articulacion de los contenidos de diferentes dreas interdisciplinarias y
trandisciplinarias. El criterio de interdisciplina es una sumatoria de temas de dife-
rentes disciplinas.

* No hay jerarquizacién de contenidos, con ausencia de entramado conceptual.

* Enfasis de “métodos activos” (estudio dirigido, actividades de laboratorio, guias
de estudio grupales).

* La evaluacién es predominantemente tradicional (oral, escrita, objetiva) y como
medicion de resultados.

* Se trasmite una idea de ciencia ligada a lo experimental y el descubrimiento.

Cuadro. 3.
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- Incorporar las dimensiones conflicti-
vas de la realidad natural y de la cul-
tura.

Favorecer el trabajo cooperativo y
compartido que supone contrastar
opiniones, lograr acuerdos y respetar
desacuerdos fundados, tomar decisio-
nes conjuntas, superar el trabajo indi-
vidual, solitario y construir consen-
S0s.

Acercar la vida cotidiana al aula pero
sin banalizarla, propiciando la cons-
truccion de analogias, descubriendo
similitudes significativas, generando
contradicciones y contraejemplos que
“barran” con el refugio de certezas
del sentido comiin.

Disefiar proyectos que permitan re-
construir la realidad desde una pers-
pectiva critica que rompa sin temores
los muros de la tan repetida estereoti-
pia escolar para que circulen los sa-
beres por diferentes caminos alterna-
tivos.

Mddulo IV

Diseiios de intervencion dulica

Los disefios han de referirse a hipdtesis
de progresion del conocimiento cientifico-
escolar, marcadas desde lo epistemolégico
y didictico. Estas hipétesis orientan el di-
sefio de un tratamiento disciplinar mas in-
tegrado, pasando por reas interdisciplina-
rias con abordaje de problematicas cotidia-
nas, de su entorno, vinculantes hasta la
construccién de dreas en el ambito escolar
como produccién propia, en la que los ac-
tores mis importantes -docentes y alum-
nos- tienen mucho que decir y hacer.

A modo de conclusion

El disefio y desarrollo del curriculum,
la formacién docente permanente y la
practica dulica constituyen las coordenadas

sobre las cuales se proyecta la transforma-
cion educativa.

Nuevamente teoria y practica como
dos caras de una misma moneda: el re-
corte de las problemiticas presentadas
por los docentes, su lectura e interpreta-
cién, indicardn diferentes posiciones ted-
ricas vy conceptuales. Ello constituird el
material principal de trabajo y reflexion.
Luego la vuelta al contexto 4ulico e insti-
tucional permitird confrontar diferentes
alternativas de intervencion pedagdgico-
didactica.
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SUMMARY

This aiticle intents to identify some of the characteristics of the argentinians teachers in front of
the challenge of educative channge imposed after the new Education Federal Law, wich started to be
implemented gradualy during the 1995 school year and means to become strong by the year 2000.

In this contexr of vertiginous changes, tn wich stands out the descentralization of the general ba-
sic education, the processes of the continuos education, become important because they make stronger
teacher’s professionals training and make easier the conditions to work towards a good education
and a larger pedagogical autonomy.

RESUME

Cet article essale didentifier certaines caractéristiques des professenrs argentins en face du défi de
la transformation educative projetée a partir de la nowvelle Loi Fédérale de L Fducation, qui a com-
mencé d s~ établir graduellment pendant la période scolaire 1995 et qui prétend s instaurer pleinement
vers I'an 2000.

Dans ce contexte des changemenis vertigineux dans lesquels se détache la descentralisation de
L Education Générale Basique, les processis d” éducation continue ont véritable importance,ceux qui
sans aucune doute fortifient la formation professionnelle des professenrs et qui permettent les condi-
tions pour créer une inshuction de qualité et une majewre autonomie pédagogique et organizative.





