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LA FORMACION DOCENTE CONTINUA: IDEAS E IMAGENES DE LOS
FORMADORES DE FORMADORES"

. , ' .
Veiravé, D.-Nuriez, C.

Resumen

Los resultados que se informan en este trabajo refieren al analisis de las concepciones que
prevalecen en los formadores de formadores respecto de la capacitacion y el perfeccionamiento,
a partir del acceso a las acciones de capacitacién desarrolladas en el marco de la reconversion
de los Institutos de Formacion Docente en el periodo comprendido entre los afios 1997-2000.
Asimismo se presentan algunas caracteristicas que definen los modelos de formacién
subyacentes en las propuestas didacticas de los cursos, en lo referente a sus contenidos,
cstrategias de ensefianza y sistemas de evaluacion.

Desde una perspectiva analitica nos interesa, identificar aquellas motivaciones v expectativas
iniciales con las cuzles accediercn a la propuesta de capscitacién mercionada y el gado de
satisfaccién alcanzado a partir de las mismas, por otra parte nos interesa indagar la evaluacién
que realizan del impacto de los cursos de capacitacién en las practicas pedagégicas y en los
ambitos institucionales en los que los profesores se desempefian laboralmente.

Este trabajo forma parte de los resultados de un estudio iniciado en el afio 2002 y que se denomina: Las politicas de
capacitacién y perfeccionamiento para profesores de profesorados en el marco de la reconversién de los institutos de
formacién docente en la Argentina. El caso de las Provincias de Chaco y de Corrientes, dirigido por la Dra. Elisa
Lucarrelli y 1a Prof. Delfina Veiravé, en el marco una Beca de Iniciacién a la Investigacion de la Secretaria General de
Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Nordeste. El mismo fue presentado en el Segundo Congreso
Internacional de Educacién desarrollado en la ciudad de Santa Fe en el mes de octubre del afio 2004 y organizado por la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral.

* Delfina Veiravé es Profesora Titular de la Cétedra Investigacién Educativa 1I, Departamento de Ciencias de la
Educacion, Facultad de Humanidades, UNNE. Actualmente dirige el proyecto de investigacion: Vida y trabajo de los
profesores de ensefianza secundaria. Institucion y profesién docente desde una perspectiva intercultural. Instituto de
Ciencias de la Educacion, Facultad de Humanidades, SGCyT, UNNE.

Claudio Nuflez es Auxiliar de Primera Categoria de la Catedra Seminario de la Realidad Educativa, Departamento de
Ciencias de la Educacién, Facultad de Humanidades, UNNE y becario integrante del mencionado proyecto de
investigaciéon.
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pste estudio, de cardcter exploratorio-descriptivo, se entrevist6 a 38 formadores de

docentes y directores de IFD), pertenecientes a distintos Institutos de las provincias
e Corrientes, tanto de las capitales como del interior de ambas provincias.

cidn de los sujetos entrevistados se tuvo en cuenta la localizacion del IFD, el irea

el cual han realizado las acciones de capacitacién y perfeccionamiento, la
la que cuentan y la institucion que la expidié (IFD, Universidad, otros), y el cargo
an en el IFD (directivo o profesor a cargo espacios curriculares).

os entrevistados, 28 accedieron a distintas acciones de capacitacién desarrolladas
de la Reconversién de las Instituciones de Formaciéon Docente en Argentina;
formaron parte de las propuestas de perfeccionamiento implicadas en el Programa

de Actualizacion Académica para Profesores de Profesorados, Circuito E, en las areas de
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ron a cabo en el periodo comprendido entre los afios 1997 y 2001.

Pedagogia y Didactica, Sociedad, Sistema Educativo e Instituciones y que se

reses y expectativas iniciales de los profesores
disciplinar es el elemento presente en los intereses iniciales de los profesores

motiva tiene que ver con los marcos conceptuales que se espera desarrolle la
también requieren, aunque en menor medida, que la capacitacion les provea de las

tegias mas adecuadas para el trabajo 4ulico.

lugar, se impone el peso del contexto politico- educativo de reforma de la
cente. En €l los procesos de acreditacién institucional es el factor mas importante
a participar de los cursos ofrecidos por el Sistema Educativo. Los formadores
uno de los principales condicionantes, la necesidad de permanecer en el sistema y
pérdida del puesto laboral.

e las expectativas detectadas se destacan la de acceder a propuestas de capacitacion
s el conocimiento que se presente sea contextualizado, es decir, un tipo de

congcimiento centrado en las problemadticas institucionales, en las practicas dulicas y en los

contextos en
surgir de las
sujetos impli
tocal vivir en

los cuales se desenvuelven. Se reconoce que las propuestas de formacién deberian
propias necesidades de la institucién y de los actores, de los diagnésticos que los
cados en la vida institucional realicen de las problematicas mas comunes que les
la cotidianidad de su trabajo y que puedan contribuir a resolverlas.
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e La articulacién entre la Capacitacién, la Formacién Inicial y el desempeiio
profesional.

Tanto para la formacién inicial como para las practicas pedagdgicas, los profesores sefialan
como principales aportes de la capacitacion, la posibilidad de actualizacidn y/o profundizacién
de enfoques disciplinares. La capacitacién estuvo fuertemente orientada a proveer de nuevas
perspectivas conceptuales y enfoques de contenidos referidos a campos de la actividad docente:
enseflanza, aprendizaje, curriculum, evaluacién, entre otros, y en menor medida se orient6 al
desarrollo de estrategias didacticas y herramientas para la transferencia al trabajo 4ulico.

En lo que respecta a los beneficios obtenidos para el desarrollo de las practicas institucionales,
el impacto fue menor. En algunos casos se reconoce que la capacitacién actué como generador
de perfeccionamiento continuo para aquellos profesores que no tuvieron acceso a las propuestas
del Circuito E. Los que accedieron a las instancias de perfeccionamiento actuaron como agentes
multiplicadores de los aportes recibidos en las mismas, promoviendo la generacién de
convenios con otras instituciones y la elaboracién de diversos proyectos institucionales.

¢  La evaluacion de las propuestas curriculares de la capacitacién

En cuanto a los Contenidos/Enfoques tedricos-practicos que prevalecieron en los cursos, los
profesores sefialan la preponderancia de los contenidos discinlinares tedricos, s6lo en algunos
pocos casos indican la presencia de ambos contenidos: tedricos y metodolégicos.

En referencia a la modalidad de ensefianza mas utilizada por los profesores dictantes de los
cursos, fue la expositiva, clases magistrales, conferencias, desarrollo de tedrico de tematicas.
Esto es lo recurrente en las respuestas de la mayoria de los profesores, de los cuales, en un solo
caso puede advertirse la disconformidad con ese tipo de modalidades.

Los sistemas de evaluacién mas utilizados abarcan desde los tradicionales exdmenes escritos u
orales —parciales y finales-, trabajos practicos de resolucién de consignas, analisis de material
bibliografico, interpretacién de textos, elaboracion de informes y monografias. También se
mencionan otro tipo de propuestas menos tradicionales y que producen ciertas rupturas en las
practicas habituales, como por ejemplo el planteo de ejercicios de investigacién que intentan
introducir a los alumnos en esas practicas.
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con los profesores nos permite advertir que subyacen en el pensamiento de los
iertas ideas relacionadas con el modelo de formacién academicista y que la
desarrollada ha reforzado dadas sus caracteristicas curriculares y pedagégicas. Este

modelo recoToce que:
“lo es

encial en la formacion y accion de los docentes es que conozcan solidamente la
ensefian; esto es que conozcan profundamente los contenidos disciplinares que

deben transmitir y donde la formacion pedagdgica es débil, superficial e innecesaria y aiin
obstaculiza la formacion de los docentes”” (Davini, 1995).

Sin embargo, en el caso de algunos profesores, los componentes conceptuales de la formacién
no son sélo entendidos como elementos puramente tedricos, que actualizan, revisan y amplian
sus propios marcos conceptuales. Sino que también se convierten en elementos para la prictica,

que contribu
brindan otra
sentido, en e

yen al desarrollo de las funciones docentes y a su enriquecimiento. Es decir, que les
mirada de sus précticas para repensarlas, modificarlas o confirmarlas. En este
stas posturas no esta planteada la relacién dicotomica entre teoria y practica como

dos finstancias distintas y separadas, sino como dos elementos que se complementan y amplian
congtantemente.

En algunos }
au'a como

permanente.
actiyidad pr4
trangmisién

capdcitacion
alumnos. En

pocos casos, identificamos las metodologias para la ensefianza y el trabajo en el
elementos valorizados por los que se recurre a las instancias de fermacion
Entendemos que persisten ciertas ideas relacionadas a la ensefianza como una mera
ctica, donde el profesor es un técnico y la formacién permanente es un ambito de
de estrategias para la ensefianza y la resolucién de problematicas aulicas. La
es percibida como un espacio de “apropiacién de recetas” para el trabajo con los
onces, en términos de Imbernén, la finalidad serd formar profesores y profesoras

eficaces, capaces de aplicar técnicas previamente aprendidas, mas o menos elaboradas, para
resollver situaciones bien definidas, recurrentes y generalizables (Imberndén, 1998: 38).

Degde este

odelo de racionalidad técnica el docente, no necesita acceder al conocimiento

cientifico sino transformado en competencias comportamentales, aquellas que requiere para la

ejecucion ¢

ecta del gui6n diseflado desde fuera por cientificos y expertos en educacién. De

esta| manera, “cuantas mds competencias, decisiones y elementos puedan sustraerse a la

subjetividad
elaborados ¢
garantia obte

imprevisible del préactico, situdndolos en expertos externos o en materiales
on anterioridad a la intervencién o instrumentos mecénicos programados, mas
ndremos de eficacia y rigor” (Pérez Gémez, 1993).
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Nos encontramos con que los profesores, s6lo en unos pocos casos, entienden a la formacién
continua como un espacio en el que se debe recuperar el lugar primordial del propio formador,
sus conocimientos, sus experiencias, sus necesidades y las de los espacios institucionales y
contextuales en los que desarrollan sus préacticas pedagdgicas. No hay una clara conciencia de la
importancia de recuperar el lugar central del docente en la definicién y aplicacién de politicas
de formacién permanente.

Consecuentemente con las ideas de formacién permanente de los profesores de IFD, podemos
identificar en las propuestas de capacitacion la preponderancia del Modelo Transmisive que
consiste en actividades basadas en la comunicacién de informacién, que abarcan los
tradicionales cursos tematicos de exposicion vertical.

En este modelo es el ponente el que establece el contenido y el desarrollo de las actividades, es
quien selecciona las estrategias metodoldgicas formativas, fija los objetivos, prevé los
resultados esperados. Se supone que existe una serie de contenidos, comportamientos y técnicas
que merecen ser apropiadas por los profesores y reproducidas en sus pricticas y que, ademas,
esto debe contribuir a introducir modificaciones en las mismas.

“El éxito de este tipo de actividades se debe a su facilidad de organizacion, a su conexion con

- la vision tradicional que se tiene de la formacion del profesorado, a gue permiiten cubrir un
abanico amplio de contenidos y llegar a un numero considerable de asistentes, ya que son
rdpidos Sin embargo, tieren el incorveniente de que deja a urn lado el nenszmicnty del
profesor, el discurso que se deriva de su actuacion en el aula, favoreciendo el abismo entre la
teoria y la prdactica” (Yus Ramos, 1993: 66).

El punto comin, entre las ideas de los docentes y los modelos de formacién permanente que
subyacen a las propuestas de capacitacién analizadas, residg en la formacién continua como un
ambito en que se transmite desde afuera y por actores generalmente externos a las practicas de
los institutos formadores, teorias o enfoques sobre la ensefianza, la investigacion educativa, el
curriculum, entre otros. En esta racionalidad formativa, la formaciéon del profesorado se
circunscribe a la adquisicién de contenidos y destrezas fragmentarios y de caracter normativo,
en menoscabo de la dimensién propiamente intelectual (Popkewitz, 199°), y del lugar del
profesorado en los procesos de cambio.

Lo que no se ha instalado es la idea de la formacién permanente como un tiempo y espacio de
construccion colectiva e individual acerca de la ensefianza y sus problematicas, sus actores y los
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itos en |lo que desarrollan su trabajo, las necesidades de estos, sus conocimientos y

€ su practica, sino que esa reflexién ayuda a romper los muros de la institucién para hacer
s intereses subyacentes en la ensefianza y en la realidad social, y permitir una

exp :riencia} En definitiva, la idea de un profesorado que no tinicamente ha de reflexionar

inteyvencidn pedagégica de mayor compromiso social y politico. (Imbernén, 1998).
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