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LA CAPACITACION DOCENTE:
POLITICA Y PRACTICAS EN EL PERIODO 1995-1996

Diana Pipkin®

La politica educativa implementada a partir de la Ley Federal de Educacién, inten-
ta transformar la labor docente, es decir, las funciones y los modos del ejercicio profesional.
Frente al docente experto que debia centrar su atencion en las tareas del aula para cumplir
con objetivos prefijados en los niveles profesionales, se habla ahora, del profesor reflexivo
que participa activamente en la elaboracién de proyectos institucionales adaptando los di-
senos curriculares. Para el desempefo de estas nuevas tareas se ha previsto un proceso de
capacitacion que tiene como objetivo la reconversion de los docentes en actividad pues, co-
mo en todo proceso de cambio educativo, el perfeccionamiento docente cumple, explicita
o implicitamente, un papel fundamental ya que resulta ser mediador entre los objetivos de
la nueva politica y la realidad del aula. Asi lo manifiesta la actual conduccién ministerial en
la Resolucion N° 193:

“La capacitacion es un dispositivo estratégico en el desarrollo de la transformacion
educativa y de la implementacidn de la Ley Federal de Educacion.”

Sin embargo, como hemos podido observar en otras experiencias de reformas edu-
cativas, lo declarado desde el discurso oficial no siempre se condice con la realidad. Nos pro-
ponemos en este trabajo, estudiar el proyecto de capacitacion vigente en los afos
1935 y 1996, diferenciando politica y practicas. A través de la normativa explicitada
en los documentos oficiales, de las condiciones en las cuales se desarrolla la capacitaciéon y
de los proyectos presentados, analizaremos los objetivos, concepcién y modelos implemen-
tados, estableciendo las relaciones entre ambos universos y las problematicas implicitas, con
el objetivo de identificar el arquetipo docente que efectivamente se va construyendo a

() Profesora de la Universidad Nacional de Buenos Aires.
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partir de la esta politica educativa.

Para analizar un proyecto de capacitacion, resulta indispensable diferenciar politi-
ca de capacitacion' de practicas de capacitacion. Si bien la primera define y orienta a las se-
gundas y contempla los procedimientos y medios para que ellas tengan lugar, las practicas,
al igual que toda realizacién social, estan constituidas por subjetividades y por acciones asu-
midas por los sujetos que las llevan adelante.

Las competencias profesionales

Las politicas de capacitacion o perfeccionamiento docente se estructuran en fun-
cién de una concepcion de perfeccionamiento que parte de la determinaciéon de las com-
petencias docentes necesarias para la aplicacion de los cambios educativos. Definir cuales
son las competencias que se valoran resulta indispensable para conocer los objetivos de una
politica de perfeccionamiento y para evitar el riesgo de una diversidad de interpretaciones,
de aplicaciones y, por lo tanto, de resultados, que dificultarian la evaluaciéon pues no se sa-
be los objetivos que deben cumplirse.

Las competencias profesionales involucran dos cuestiones fundamentales en estre-
cha relacién: la calidad de la ensefianza y la profesionalizacion docente, ambos objetivos
jerarquizados en la actual politica educativa.

La calidad de la educacién requiere de una definicion histérica ya que, como con-
cepto cultural, depende de las coordenadas socio-politicas de una sociedad en un espacio y
tiempo determinado. Ademas es un concepto polisémico ya que expresa concepciones di-
ferentes relacionadas con los valores, criterios o patrones culturales que conviven sincréni-
camente. Por lo tanto, definir la calidad de la ensefanza, en un sistema democrético, re-
quiere de un debate con amplia participacién para procurar un consenso que le dé legiti-
macion. Esto depende, no sélo de la comunidad educativa sino de la sociedad en su conjun-
to. De otro modo se corre el peligro de que se imponga una version eficientista y economi-
cista de la calidad de la educacion fundamentada en los valores de una minoria.
¢Cuél es el concepto de calidad que se desprende de los documentos oficiales?

1 Por politica de capacitacion o perfeccionamientos docente entendemos -siguiendo a
Vera Godoy- un conjunto articulado de discursos pablicos, sancionados por el Estado, des-
tinado a regir los programas, metodologias y técnicas de capacitacion de los sujetos que se
desempenan como docentes en el sistema escolar
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“La propuesta de transformacién productiva con equidad demanda de la educa-
cion un nuevo objetivo estratégico, el de la competitividad. Se trata de contribuir desde la
educacion a las exigencias del desarrollo contemporaneo de la produccion, sin que ello sig-
nifique reducir la esfera formativa a lo puramente instrumental....

Hay un discurso manifiesto que define la calidad de la educacién con criterios de
eficacia y eficiencia respecto de un modelo econémico y no en funcién de las necesidades
sociales de los sujetos de la educacion. Subyace a esto una polémica entre quienes perciben
la educacion como motor y guia del desarrollo econémico y quienes sostienen que ella de-
be ser tributaria de ese desarrollo. “Si las politicas culturales quedan a cargo del mercado
capitalista, los procesos de hibridacion entre viejas tradiciones, experiencias cotidianas,
nuevos saberes cada vez mas complejos y productos audiovisuales, tendran en el mercado
su verdadero ministerio de planificacion.”?

La profesionalizacion docente

El concepto de profesionalizacion de la actividad docente involucra dos aspectos
distintos: la profesionalizacién basada en el desarrollo de las aptitudes necesarias para el
desempefio de la actividad docente y el mejoramiento de las condiciones de trabajo. Para
analizar ambas cuestiones resulta importante, en primer lugar, diferenciar una actividad co-
lectiva de una profesiébn. M. Fernandez Pérez® distingue los siguientes rasgos propios de
una profesion:

-Un saber especifico no trivial, de cierta complejidad y dificultad de dominio, que
destingue/separa a los miembros de una profesion de quienes no la ejercen o no pueden-
/deben ejercerla, precisamente porque les falta el saber especifico o citado;

-Un progreso continuo de cardcter técnico, de diverso ritmo, segan la diversidad de
las profesiones, al filo de los continuos cambios en las necesidades y posibilidades de servi-
cio para el conjunto de la sociedad;

-Una fundamentacién critico-cientifica en la que se apoya y encuentra justificacion

2 Marco General de Politica Educativa. Ministerio de Cultura y Educacién (julio 1993: 8).
3 Sarlo, B. (1994: 130).

4 Miguel Ferndndez Pérez: La profesionalizacion del docente (s/f: 2).
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y posibilidad el progresivo cambio técnico profesional referido en el parrafo precedente;

-La autopercepcion del profesional, identificindose con nitidez y cierto grado de
satisfaccion, como tal profesional, en nuestro caso, de la ensenanza;

-Cierto nivel de institucionalizacion por lo que se refiere a la ordenaciéon normada
del ejercicio de la actividad en cuestion;

-Reconocimiento social del servicio que los profesionales de que se trate prestan a
los ciudadanos, pudiendo dar lugar este reconocimiento a niveles practicamente ilimitados
de mayor o menor prestigio, en relaciéon con otras profesiones definidas socialmente como
tales.

La profesionalizacion del trabajo docente, definida en esto términos, debe ser te-
nida en cuenta en el momento de definir los objetivos de la formacion y la capacitacion per-
manente aunque no se puede establecer una relaciéon directa entre la calidad de la ense-
fanza y la calidad de la formacién de los docentes. Sin negar la existencia de esta relacion,
se debe tener en cuenta, ademas, aspectos culturales, institucionales, organizativos, labo-
rales, curriculares, educativos, etc, que no dependen de las competencias adquiridas. El ana-
lisis de dichos aspectos nos plantea las siguientes consideraciones:

- Los modelos metodolégicos muy institucionalizados y esclerosados vinculados con
una cultura escolar homogeneizadora, chocan con las necesidades educativas de los alum-
nos cada vez més diversificadas en una sociedad que sufre profundos cambios.

- Los docentes deben enfrentarse a una creciente diversidad de situaciones y de
alumnos en instituciones uniformizantes y con una formacién que no les ha permitido cons-
truir las herramientas para dar respuestas a esas situaciones.

- La profesionalizacién del docente requiere de un modelo flexible de capacitacion
para adapatarse a condiciones diversas y atender intereses sociales bastante diversificados.

- Por otra parte, la progresiva complejidad del mundo actual requiere de la escue-
la, y por lo tanto de los educadores, aprendizajes mucho mas amplios, de tipo social, mo-
ral, técnico, etc, que los estrictamente intelectuales.

Estas consideraciones tienen profundas implicancias a la hora de definir funciones
y competencias de |los docentes. Un proyecto educativo democratico que tenga como obje-
tivo mejorar la calidad de la ensefianza, requiere de un docente con capacidad para tomar
decisiones en cada situacion particular a partir de una formacién que dé autonomia en la
capacidad de juicio y decision; de un docente con una formacién intelectual que le permi-
ta dominar las dreas de conocimientos mas complejas y su didactica especifica, pero tenien-

146




do en cuenta que estos saberes caducan cada vez mas rapidamente y, finalmente, de un do-
cente que preparare a los alumnos para la vida real teniendo en cuenta las necesidades del
desarrollo personal e intereses individuales y sociales.

Sin embargo, estas demandas de un profesional cada vez “mas completo” contras-
tan con las condiciones y los medios de trabajo existentes -el bajo estatus econémico, so-
cial, intelectual, etc.-, que en definitiva, desjerarquizan el rol docente en nuestra sociedad.

Por otro lado, las demandas de reconversion profesional, bajo la presién de diver-
sificar sus habilidades, pueden esconder una descualificacion si se hace a costa de su tiem-
po laboralmente no-regulado.

Profesionalizacion y capacitacion: condiciones de su realizacién

El discurso técnico-pedagogico suele “disefiar” un modelo profesional ideal, aleja-
do de las condiciones reales de trabajo. La jerarquizaciéon de la labor docente es un enun-
ciado permanente en los documentos oficiales, sin embargo, este aspecto de la profesiona-
lizacion no se corresponde con un tratamiento laboral adecuado y coherente. Una reforma
que se centre en el cambio de las técnicas pedagogicas y en el curriculum, con la intencion
de mejorar la calidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje, sin cambiar las condi-
ciones profesionales de los docentes -las de su formacion, de entrada a la profesion y del
ejercicio profesional, entre otras cosas-, resulta ser una declaraciéon de buenas intenciones.

Analizando las condiciones en las cuales se realiza la capacitacién docente, pode-
mos observar los siguiente:

1. Respecto de la formacion permanente, la Ley Federal de Educacién establece que uno de
los derechos de los trabajadores de la educacion es “Percibir una remuneracién justa por
sus tareas y capacitacion” y reafirma que “la capacitacién, actualizacion y nueva forma-
cién™ es un deber y también un derecho (Art. 46 y 47). Sin embargo, la capacitacién, im-
prescindible para mejorar la calidad de la ensefianza, tal como esta planteada en la mayo-
ria de las jurisdicciones del pais, exige que los docentes, tanto capacitadores como capaci-
tandos, realicen esta actividad fuera de su horario laboral remunerado: “No estard permi-
tida la superposicion de horas de los cursos, con otras actividades de los mismos profeso-
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res.”.* Exigencias cada vez mayores con condiciones de trabajo mas desfavorables, suelen
favorecer un sentimiento creciente de insatisfaccion profesional.

Esto se suma a una tradicion, que tiene su origen en el pensamiento socratico-cristiano®,
que percibe el trabajo docente como un “apostolado” y, por lo tanto, concibe como nor-
mal que el profesor derive tareas de caracter institucional (preparaciéon de material, correc-
cion de pruebas de evaluacion, etc.) “para casa” como parte de su dedicacién a un espacio-
tiempo de caracter privado. “La buena ensefianza queda asi sometida a un imperativo mo-
ral extralaboral”’. Es la herencia de una situacion histérica de falta de reconocimiento la-
boral y profesional.

Por otra parte, la invasion y el control del tiempo privado es una nueva forma de control.
En sintesis, se exigen actitudes profesionales con condiciones laborales cada vez mas des-
profesionalizadas.

2. Una transformacion educativa en un proceso democratico se debe sustentar en condi-
ciones justas y equitativas -como asi lo declaran las resoluciones ministeriales-; en funcion
de este principio se ha establecido la gratuidad de los cursos de capacitacién. Si bien todos
los docentes pueden tener acceso a los cursos, las condiciones para la apropiacion de los sa-
beres que ellos proponen, no resultan ser igualitarias. Las practicas de la capacitacion, tal
como estan planteadas, pueden profundizar los desequilibrios sociales. Exigen de los do-
centes un tiempo extra-laboral, no remunerado, con las consecuencias descriptas anterior-
mente. Ademas, un docente que cuenta con una mejor situacién socio-econémica y laboral
estd en mejores condiciones de elegir y aprovechar las ofertas de capacitacion y esto plan-
tearia una desigual intervencién en la transformacion del proceso educativo.

3. La politica de capacitaciéon descentralizada que se ha implementado, si bien es positiva
en funcién de la adecuacion a las demandas especificas de cada jurisdiccién, puede profun-
dizar las diferencias regionales en la medida que las practicas de capacitacién, por ejemplo,
dependen de los recursos humanos locales. La Resolucion N° 111, en el articulo 6°, estable-
ce que la convocatoria debera ser publica “y con alcance nacional a través de la red infor-
matica interconectada de la Red Federal de Formacién Docente Continuo y de la RIU.”® Sin

5 Resolucion N° 111, Articulo 25. Ministerio de Cultura y Educacién, 7 de mayo de 1996.
6 Ver Lerena, Carlos: El oficio de maestro.

7 G. Sacristan (1992: 121).
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embargo, con algunas excepciones, los autores de los proyectos y las instituciones oferen-
tes pertenecen al ambito local.

¢Como se van a respetar los principios de calidad y equidad declarados, si las modalidades
instrumentadas en las practicas de capacitacion profundizan los desequilibrios sociales y las
diferencias regionales?

La actual politica de capacitacion parece responder a una racionalidad tecno-burocratica
que desconoce el contexto social, politico y cultural regional, necesariamente presente en
las practicas sociales sobre las cuales actaa.

4. La funcién del profesor y el modelo ideal de profesional -como sostiene Grace®-, lo de-
terminan las condiciones del papel que la situacién de trabajo le impone. Se ha sostenido
en reiteradas ocasiones -en documentos oficiales y bibliografia académica- que uno de los
objetivos de la capacitaciéon es la formacion de una cultura de trabajo grupal que reempla-
ce la tradicién del individualismo docente.

“Promover el trabajo en equipo, la formulacién de preguntas, la discusion colectiva, el dia-
logo, la elaboracion de conclusiones abiertas y la construccion de productos consensuados
para poner en practica en su institucién.

Sin embargo, la realidad indica que las condiciones institucionales (espacios y tiempos) no
colaboran -y en muchos casos impiden- la construccion de un espiritu de equipo. La inno-
vacion de la practica docente se transforma, de hecho, en un problema de conversién per-
sonal.

Las condiciones institucionales pueden incidir negativamente en otro sentido. He podido
constatar, en mi experiencia como capacitadora, que los docentes que intentan llevar a su
escuela contenidos y practicas innovadoras, se enfrentan con la critica de sus paresy la in-
diferencia de las autoridades. En la mayoria de estos casos, los docentes optan por volver a
los enfoques anteriores, con lo cual el tiempo y el esfuerzo invertido en las tareas de per-
feccionamiento resultan ineficaces.

8 Resolucion N° 111, Articulo 6°. Ministerio de Cultura y Educacién, 7 de mayo de 1996.
Ver ademas, Documento Resolucion N° 32/93, punto V, 1

9 G. Sacristan (1992: 117).

10 Resolucion N° 193. Ministerio de Cultura y Educacién, 19 de junio de 1996, folio 6.
Ver también, Documento Resolucion N° 32/93, punto V, 1
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La capacitacion como proceso permanente

La formacion docente, como una obra siempre en marcha, es un constructo enten-
dido como un proceso permanente de construccion y deconstruccién de la practica docen-
te (formacién permanente). Esta concepcidn esta presente en el discurso oficial:

“La capacitacion es un proceso que requiere continuidad y sequimiento.

Se necesita atender a la continuidad y sequimiento para evitar concebir a la capacitacion
como un hecho puntual, como un fin en si mismo.”" Sin embargo, en 1996, se establecia
como requisitos necesario para el desempeno de los docentes en el nuevo sistema educati-
vo, la realizacién de cursos de capacitacion, en su mayoria con una duracién de 30 -luego
se le sumaron 10 hs de poscurso-, en diferentes areas. Por ejemplo, un docente para desem-
pefarse en el Segundo Ciclo de la E.G.B. (circuito B) debia cumplimentar 120, 180 6 240 hs
de capacitacion (la normativa fue variando) distribuidas en las siguientes areas: Organiza-
cion y Gestion Educativa, Sujeto del Aprendizaje, Lengua, Matematica, Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales y Tecnologia.

El plan de capacitacion, asi organizado, se convierte en una carrera de obstaculos
que se opone a una formacién concebida como un proceso. Pensar que un docente esté
“capacitado” por ejemplo, en Ciencias Sociales por haber aprobado un curso de 40 hs, es
negar el aspecto procesual de la formacién permanente y desconocer la complejidad de la
tarea de capacitacion y de los saberes demandados en una labor de ensefanza. “El perfec-
cionamiento docente es una prdctica que -como todas ellas- tiende puentes entre algo
preexistente y algo nuevo a lograr. Por ello es un quehacer social que establece un didlogo
entre distintos actores sociales e intenta establecer lazos mds o menos transformadores en
esos vinculos. "

Condiciones politicas para la formulacion de politicas de capacitacion

La capacitacion significa estrategias de largo alcance y de accién continuada pero
previamente la divulgacién, discusion y consenso de los objetivos que dan sentido a las ac-

11 Idem, folio 3.

12 Lombardi, G. (1993: 54).
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ciones concretas. A través de diversas entrevistas con los docentes que asisten a los cursos
de capacitacion de la Red Federal y -lo que es mas grave-, con los autores de los proyectos
de capacitacion, se pudo verificar que éstos desconocen los objetivos especificos de la capa-
citacion. Los docentes se sienten compelidos a participar de este proceso por el temor a la
pérdida de los puestos de trabajo y no por una decisién que sienten como propia.

A esto hay que sumarle la representacion tradicional que los docentes tienen so-
bre la capacitacion, lo que se ha dado en llamar “cultura del cursillo”. El perfeccionamien-
to se ha integrado a una sociedad de consumo, en la que el certificado cobra un valor mo-
netario de cambio para el logro de determinados productos (promocién, concursos, etc.) y,
sobre todo en este momento, ciertas garantias de estabilidad laboral.

Tratandose de una politica de capacitacion para docentes en actividad en el mar-
co de una reforma educativa centrada en la modificacion de contenidos y formas de ense-
fanza, el desconocimiento y/o la falta de consenso de los objetivos perseguidos por la ca-
pacitacion, suelen ocasionar interferencias a la hora de producir innovaciones en la ense-
nanza. Por lo tanto es indispensable abrir un debate, casi inexistente en el momento en el
cual se definio la politica de capacitacion, y que hoy cobra especial valor a la luz de las ex-
periencias realizadas y de los cuestionamientos formulados. El Estado, a través de los orga-
nismos educativos, debe crear condiciones para la democratizacion del proceso de reformu-
lacion de la politica de capacitacion de manera tal que pueda ser discutida por todos aque-
llos involucrados en ella.

El rol docente en la capacitacién

Un aspecto relevante que permite analizar una politica de capacitacién, es el refe-
rido al rol asignado a los docentes en un proyecto educativo. De acuerdo a cual sea éste,
las politicas de perfeccionamiento se orientaran al logro de determinadas competencias es-
pecificas de ese rol. Luego, es importante establecer si existe efectivamente una coheren-
cia entre el rol explicitado en la politica educativa, la politica de capacitacion docente y las
practicas de la capacitacién.

Tomando la clasificacién de Vera Godoy, podemos distinguir tres niveles de desem-
pefio que definen el rol docente: los niveles de mera operacion, los niveles técnicos
y los niveles profesionales. A partir de la identificacion de cada uno de estos roles, po-
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dremos analizar cual es el que legitima y promueve esta politica de capacitacion.

Los niveles de mera operacion son aquellos en los cuales, a los sujetos so6lo les
corresponde aplicar decisiones y formas de operacion definidas por los niveles profesiona-
les y técnicos. El docente se limita a aplicar métodos y técnicas para transmitir determina-
dos contenidos. En este esquema, el perfeccionamiento consiste en dar a conocer a los do-
centes los contenidos de los planes y programas, disefiados por las instancias de conduccion,
y proporcionarles un entrenamiento para que puedan implementarlos lo mas fielmente po-
sible y de manera homogénea.

Los niveles técnicos son aquellos en los cuales los sujetos se subordinan a deci-
siones tomadas en niveles profesionales y disponen de margenes de diagnostico y de deci-
sion menores. Son llamados a recrear los métodos y técnicas para la transmision de conte-
nidos y el logro de objetivos educacionales previamente determinados, adaptandolos a las
circunstancias y caracteristicas de los alumnos. En este caso, la eficacia, y por lo tanto el ob-
jetivo de la capacitacion, esta destinada a prepararlos para la utilizacion flexible de crite-
rios metodoldgicos y técnicos.

Los niveles profesionales son aquellos donde los sujetos dignostican y adoptan
cauces de accién con gran autonomia haciéndose personal y colectivamente responsables
por las decisiones que ellos mismo toman. Se intenta que el profesor acreciente significati-
vamente su autonomia, de manera que pueda comprender los procesos de ensefianza-
aprendizaje y esté en condiciones de reformularlos de manera conciente y responsable so-
bre la base de su idoneidad. Un rol asi definido requiere una capacitacién permanente de
formacion teorico-practica que le permita, desde una dimension reflexiva sobre su propia
practica, diagnosticar los problemas de aprendizaje de los alumnos, determinar contenidos,
métodos y técnicas y percibir sus propias necesidades de capacitacion.

A partir de esta clasificacion, el perfeccionamiento puede entenderse, de acuerdo
a los roles asignados a los docentes, como adquisicion de destrezas para la transmision, co-
mo adquisicién de criterios y destrezas para aplicar flexiblemente métodos y técnicas, o co-
mo actividad destinada a la formacién de competencias que le permitan una mayor com-
prension de los fendbmenos educativos y de generacion de alternativas diversificadas para
el logro de objetivos multiples y variados.

El discurso oficial define claramente el rol asignado a los docentes en el actual pro-
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ceso educativo. Bajo el titulo “Profesionalizacion de docentes y directivos”, el Ministerio de
Cultura y Educacién explica:

“La transformacion del rol asignado a los docentes, de uno que difunde oralmen-
te informacién a uno de cardcter profesional, implica introducir una fuente indudable de
dinamismo para la transformacion. El rol profesional se caracteriza por la capacidad de
atender los problemas de aprendizaje especificos de cada alumno, y por la responsabilidad
por los resultados”.”

Este discurso, construido sobre la ruptura entre un estado de cosas tradicional y an-
ticuado y un intento de transformacion, es decir, entre un antes y un después, plantea un
cambio en el rol asignado a los docentes. El nuevo rol estaria caracterizado por un nivel de
desempefio profesional, por lo tanto, la capacitacion estaria orientada a formar competen-
cias que le permitan al docente, una mayor autonomia en su tarea como ensefiante.

Sin embargo, en otra seccién del mismo documento, refiriéndose a los objetivos de
la capacitacion en servicio, alude a un rol docente muy distinto al anterior:

“Es imprescindible preparar a los docentes para que sean capacen de desarrollar
los nucleos conceptuales [acordados en el C.EC.E.] que se decida incluir en 1994 y que no
han formado parte de los planes de los profesorados hasta la actualidad.”*

El objetivo de la politica de capacitacion consistiria en el conocimiento, por parte
de los docentes, de los nuevos contenidos determinados por organismos profesionales y
técnicos, para que los apliquen lo mas fielmente posible. En este caso estariamos frente a

13 Marco General de Acciones para la Transformacién Educativa. Ministerio de Cultura
y Educacion, julio 1993, p. 6.

14 El Documento Resolucion N° 32/93 (A 3), citando la Recomendacion 17/92, es muy cla-
ro al respecto: “El rol docente comprende el disefio, puesta en préctica, evaluacién y ajus-
te permanente de acciones adecuadas para el desarrollo integral de la persona, a través de
la promocion del aprendizaje y la construccion de saberes, habilidades y actitudes de los
educandos. Este rol requiere de profesionales que, con una adecuada formacion cientifica
y humanistica, asuman una actitud de compromiso social e institucional para ser capaces de
elaborar lineas de intervencidn que surjan de interprestar realidades, definir problemas, ac-
tuar dentro de ciertos margenes que no son absolutos y ante situaciones especificas, unicas
e irrepetibles.”

15 Idem: 7.
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un nivel de desempefo de mera operacion.

¢Qué rol docente definen las practicas de capacitacion?. Si tenemos en cuenta:-que
los proyectos de capacitacion aprobados por las jurisdicciones y financiados por el Ministe-
rio de Cultura y Educacion de la Nacion estan centrados en la actualizacién de contenidos
disciplinares y didacticos. Asi lo establecen las distintas convocatorias provinciales, -que pa-
ra la elaboracién de los proyectos de capacitacion, los niveles técnicos y profesionales han
seleccionados contenidos priorizados (por muy validos que estos fueran), -que para que ca-
pacitadores y capacitandos construyan un marco teérico y metodolégico disciplinar y didac-
tico, indispensables para el desempefo de un rol docente profesional, resulta indispensa-
ble un perfeccionamiento a mas largo plazo -entre otros aspectos-, -y, en estrecha relacion
con lo anterior, que las condiciones en las cuales se realizan los cursos de capacitacion, tan-
to en lo que se refiere al contexto socio-educativo como a las normativas establecidas -ya
analizadas en este trabajo- interfieren e, incluso impiden el perfeccionamiento docente.

Las practicas de capacitacién tenderian a formar un docente con un nivel de de-
sempeno de mera operatoria. El objetivo perseguido es entrenar al docente en temas y
practicas para que puedan aplicarlas lo mas fielmente posible en el aula.

Modelos de perfeccionamiento o I6gicas de capacitacion

A partir del analisis de experiencias anteriores se han identificado diferentes mo-
delos o légicas de capacitacion. Se trata de modelos tedricos, por lo tanto ninguna practi-
ca responde exactamente a uno de ellos, sin embargo esta clasificacion resulta de suma uti-
lidad para definir los objetivos y el funcionamiento de una modalidad de capacitacion. Ade-
mas no constituyen alternativas excluyentes, atienden a distintas situaciones y necesidades
de perfeccionamiento.

Modelo transmisivo: Consiste en actividades basadas en la transmision de informacién en
cursos tematicos de comunicacién vertical. El objetivo es proporcionar al docente en servi-
cio, una formacion teérica para que luego la aplique en la practica profesional. Las venta-
jas que tiene este tipo de capacitacién estan dadas por la facilidad de su organizacién y por-
que permiten cubrir un abanico amplio de contenidos y llegar a un nimero considerable
de asistentes. Sin embargo deja de lado la experiencia del profesor favoreciendo el abismo
entre la teoria y la préctica.
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Modelo de solucion de problemas de la practica: Consiste en actividades destinadas a
identificar los problemas de la practica, sobre el supuesto que el método o técnica, hasta
entonces utilizado, resulta ineficaz. El objetivo es proporcionar al docente una o varias so-
luciones standarizadas para que por si mismo elija una de ellas en los momentos de enfren-
tarse a los problemas previstos. Este tipo de capacitacion suele traducirse rapidamente al
aula, sin embargo, no se verificarian cambios profundos y de largo alcance en los modelos
de ensefanza.

Modelo implicativo: Este modelo propone al docente la reflexidon sobre su practica, el re-
conocimiento de problemas, la implementacién de innovaciones adquiridas (conceptuales
y metodoldgicas; disciplinares y pedagdgicas) y la evaluacion de resultados (investigacion
en la accion). Se trata de una légica de capacitacion centrada en la produccién de conoci-
mientos y en la generacién de alternativas de accién. Por lo tanto requiere de fases no pre-
senciales, de actuacion en el aula. Este tipo de capacitacion privilegia la calidad, exige dise-
fios de mayor duracion y necesariamente cubre un namero menor de docentes.

Modelo auténomo o semi autéonomo™: Este modelo esta centrado en la autoformacion,
sea por iniciativa individual o bien recogiendo la iniciativa de los organismos oficiales. La
caracteristica de este modelo es la realizacién del perfeccionamiento desde una dinamica
no dirigida por elementos externos, si bien pueden existir momentos de asesoramiento y/o
apoyo, en los que pueden reproducirse algunos de los modelos anteriores. La ventaja de es-
te modelo reside en la construccién de una comunicacion horizontal y en la fuerte referen-
cia de la experiencia personal. El rol del Estado, en este caso, es favorecer las condiciones
para su realizacion, por ejemplo a través de ayudas econémicas, e impulsar aquellos pro-
yectos necesarios para el desarrolio de su politica educativa.

Teniendo en cuenta los modelos descriptos, intentaremos identificar el que define
la politica de capacitacién y los establecidos en las practicas. Definiendo los “Ejes principa-
les de la capacitacion”, la Resolucion N° 193 establece:

“la modalidad de la capacitacion es una decision importante para el logro de la
articulacion entre la teoria y la practica, entre el obrar y el conocer. La capacitacion debera

16 Dentro de este modelo se podria incluir el autoperfeccionamiento personal. El Esta-
do podria contribuir, en este caso, con ayudas econdémicas (licencias con goce de haberes,
becas, etc) para la asistencia de actividades de formacién o cursos de perfeccionamiento.
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estar basada en la reflexion de la practica para la generacion de un modelo de obrar dife-
rente. Asimismo, los dispositivos de capacitacion disefAados tienen que dar lugar -durante
el transcurso de la misma- al desarrollo y puesta en practica en las escuelas de las compe-
tencias requeridas a los docentes capacitandos.”"’

En los “Dispositivos técnico-pedagdgicos” del mismo documento, los Criterios 1y
3 reafirman esta concepcion. La l6gica de capacitacion contenida en este discurso nos per-
mite identificarla con el modelo implicativo. Sin embargo, los dispositivos de capacitacion
implementados no acuerdan con este modelo. La normativa, en la mayoria de las jurisdic-
ciones educativas, exige un curso de capacitacion presencial, no se contemplan instancias
no presenciales para el diseno, implementaciéon y evaluacion de las nuevas estrategias di-
dacticas elaboradas a partir de los conocimientos adquiridos. Si bien se establecen diez ho-
ras de postcurso, no se crean las condiciones necesarias para su efectiva implementacion y
porsterior evaluacién, por lo tanto resultan ser una mera formalidad. Se verifica una pre-
sion por resultados cuantitativos, traducida en un exitismo manifestado en las declaracio-
nes oficiales a través de los medios de comunicacion, en detrimento de los resultados cua-
litativos. El control de la calidad de las acciones de capacitacion, funcién insoslayable del Es-
tado, es deficiente y, en muchos casos, inexistente planteandose serias dudas sobre la cali-
dad de los contenidos y los modelos pedagégicos subyacentes en las practicas de capacita-
cion. Finalmente, la duracion de los cursos (30 hs.), como se menciond anteriormente, re-
sulta ser incompatible con un modelo de perfeccionamiento implicativo.

Los proyectos de capacitacién aprobados e implementados parecerian estar mas
préximos a los modelos transmisivo y de solucion de problemas de la practica, aunque no
se tienen suficientes datos para corroborar esta hipétesis debido a la falta de un evaluacién
seria y sistematica.

E]
La capacitacion en Ciencias Sociales

Como se menciona al comienzo de este trabajo, las practicas de capacitacion invo-
lucran en forma directa a las acciones asumidas por los actores que las realizan. Los sujetos
de la capacitacién -técnicos jurisdiccionales y nacionales, capacitadores y capacitandos- son
los encargados de traducir a la practica la politica aprobada por el C.F.C.E., pero no se tra-

17 Resolucion N° 193. Ministerio de Cultura y Educacién, 19 de junio de 1996, folio 3.
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ta de un acto mecanico. En el disefio y puesta en marcha de la capacitacion intervienen sub-
jetividades que deben ser tenidas en cuenta a la hora de elaborar y evaluar las estrategias
de capacitacion. Dentro de este conjunto de sujetos se analizaran, en particular, a los auto-
res de los proyectos de capacitacion por el papel fundamental que ellos juegan en el dise-
no de esta politica de capacitacion. Dentro de este universo, el analisis se centrara en los
autores de los proyectos presentados en el drea de Ciencias Sociales en los afios 1995y 1996
en distintas jurisdicciones del pais. Casi la totalidad del material analizado corresponde al
circuito A, B1y B2 (Nivel Inicial, Primer y Segundo Ciclo de la E.G.B. respectivamente) por
ser los preponderantes en el periodo analizado en este trabajo.

La mayoria de los autores de los proyectos, realizaron sus estudios de grado en
Institutos de Formacién docente no universitarios. Esto responde, por un lado, a una rela-
cién cuantitativa entre egresados de profesorados no universitarios y los de las Universida-
des; pero por otro, a la presencia poco significativa de las Universidades en el proceso de
capacitacion debido a razones de tipo politico, ideoldgico, rivalidades sectoriales, etc. que
no nos proponemos analizar en este trabajo. Por las mismas razones, casi la totalidad desa-
rrolla su actividad docente en la institucion de la cual egres6 o en otras correspondientes
al mismo subsistema educativo. Del analisis de su curriculum vitae, se pudo observar que en
muchos casos han participado de cursos, congresos u otros eventos generales, pero casi
siempre de carécter local abordando en su mayoria tematicas provinciales y/o regionales.
Son muy pocos los que tuvieron contacto con las discusiones, aportes, etc, del dmbito na-
cional y, mucho menos, internacional.

Anélizando los proyectos de capacitacion se pudieron detectar las siguientes difi-
cultades (los aspectos analizados corresponden a los items requeridos en las convocatorias
publicas):

-Las tematicas que abordaban los proyectos de capacitacion estaban centradas, en forma
mayoritaria, en problematicas locales y en la ensenanza de las Ciencias Sociales en el ciclo
correspondiente. En el primer caso, las probleméticas locales, no estuvieron planteadas co-
mo experiencias historicas de las diferentes regiones integradas a procesos de transforma-
cion en el ambito nacional y mundial sino como procesos auténomos. En el segundo, la en-
sefianza de las Ciencias Sociales fue abordada a partir de una didactica general o desde los
conceptos basicos de las disciplinas que integran el area (tiempo histérico, espacio social,
multicausalidad, etc) pero presentados sin vinculacién con procesos sociales particulares, lo
que llevaria a una propuesta de ensenanza transmisiva y a un aprendizaje memoristico de
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esas nociones basicas.

-La fundamentacion del proyecto resultaba ser inespecifica, un enunciado general de ob-
jetivos educativos -muchas veces transcripciones de documentos oficiales-, con poca rela-
cién con la tematica especifica seleccionada en el proyecto. La ausencia de una fundamen-
tacién desde la significacion social, pedagogica y disciplinar de la tematica abordada refle-
ja una falta de comprensién de los objetivos y principios que rigen la capacitacion y una de-
bilidad de los saberes que impiden justificar la relevancia de los proyectos presentados.

-Se registraron grandes dificultades en la elaboracion de los marcos teoricos del proyec-
to, tanto el referido a la concepcion pedagogica como a la disciplinar. En muchos, el marco
tedrico estaba ausente o formulado confusamente. En otros constituia una enunciacién ge-
neral de una concepcién renovada de la Historia y/o de la Geografia y/o de la didactica es-
pecifica que resultaba ser, en muchos casos, meramente declarativa -o contradictoria si se
tenia en cuenta el proyecto en su conjunto-, desvinculada de los objetivos y de los conteni-
dos seleccionados. Consideramos que las concepciones teodricas, en lo pedagégico sustentan
los modelos didacticos y las propuestas de ensefianza que devienen de ellos; en lo discipli-
nar, la concepcion epistemoldgica orienta cientificamente el tratamiento de la problemati-
ca seleccionada. En definitiva, estas concepciones teéricas direccionan la correcta formula-
cion de los objetivos, permiten una seleccién y organizacion pedagégica y cientificamente
adecuada de los contenidos y garantiza una coherencia entre los distintos items del proyec-
to. La ausencia o confusién en la elaboracién del marco teérico traduce un debilidad en la
formacion disciplinar y de la didacica especifica..

-En relacién a los objetivos de aprendizaje se verificaron dificultades para definirlos y
plantearlos correctamente. Los objetivos formulados no se adecuaban a los tiempos de la
capacitacion; se confundian los objetivos generales con los especificos y viceversa; no guar-
daban relacion con los contenidos propuestos y, en algunos casos, solian plantearse en fun-
cion del capacitador y no como logros de los capacitandos. En los casos en que los objeti-
vos estaban planteados en funcién de la adquisicion de destrezas cognoscitivas (reflexionar
sobre su practica docente, analizar procesos histéricos, establecer relaciones entre distintas
causas, etc), ésto eran formulados con un nivel de generalidad excesivo, desvinculados de
proceso sociales especificos, y, por lo tanto, resultaban poco utiles para guiar la practica pe-
dagoégica de la capacitacién y la seleccion de los contenidos. La adquisicion de destrezas in-
telectuales no puede disociarse de la adquisicion de contenidos propios del area.
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-Las unidades tematicas planteadas en el programa analitico, no guardaban una cohe-
rencia interna, aparecian desvinculadas, con contenidos que por su extensién y compleji-
dad, podrian conformar, cada una de ellas, cursos de capacitacion auténomos.

No se verificaron criterios de seleccién y organizaciéon de los contenidos que las integraran.
Esto se encuentra directamente relacionado con la ausencia de un eje tematico o proble-
matico que permita elaborar criterios para seleccionar y organizar los contenidos significa-
tivos de acuerdo a una concepcion histériografica y a un criterio pedagogico con el cual se
identifique el capacitador. Para organizar los contenidos, el primer paso es definir y jerar-
quizar los nucleos conceptuales que desempenaran el papel de organizadores centrales en
la estructura de un curso y de las relaciones de distinto tipo que mantiene entre si (sistema
jerarquico y relacional). Es decir seleccionar los que poseen mayor valor formativo de acuer-
do a los objetivos planteados. Una vez definidos y jerarquizados estos elementos, se esta-
blece una secuencia desde una légica disciplinar y didactica. Esto significa diferenciar entre
la estrucura interna de la disciplina cientifica, tal como es concebida por los especialista de
la misma, y la estructura que debe darsele a dicho conocimiento para ensefiarlo. Los conte-
nidos deben ser organizados y ordenados para establecer secuencias que posibiliten su
aprendizaje. La representacion organizada de este contenido en la memoria de los indivi-
duos particulares, la estructura psicologica del conocimiento y en especial los principios que
rigen su organizaciéon constituyen -siguiendo a Ausubel- el referente ideal para establecer
sucuencias 6ptimas de aprendizaje. Esto permitird orientar la formulaciéon de las activida-
des de ensefianza.

-Los contenidos procedimentales enumerados eran inespecificos, sin una clara vincula-
cion con los contenidos conceptuales ni con las actividades propuestas. “Los contenidos de
la capacitacion docente deberian privilegiar la descripcidn, andlisis e interpretacion de rea-
lidades sociales, politicas, econémicas y culturales especificas a partir del manejo de infor-
macién empirica y del empleo de categorias conceptuales que son, a la vez, contenidos de
la capacitacion.”®

-Las propuestas de actividades, casi siempre estaban poco desagregadas. En las que brin-
daban suficientes elementos para su evaluacion, se verificé una falta de discriminacién en-
tre los conocimientos cientificos, los saberes escolares y la vida cotidiana y mucho menos

18 Contenidos de la Formacion Docente. Documento oficial.
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una vinculacién entre los mismos. Los recursos seleccionados y las consignas elaboradas no
guardaban relacion con los objetivos ni con los contenidos formulados y, ademas, era difi-
cil encontrar una légica a la secuencia de actividades presentada. En especial, las activida-
des en los proyectos para el primer ciclo de la E.G.B., resultan ser inadecuadas para los des-
tinatarios, estaban planteados en funcién de los alumnos y no de los docentes.

-Fueron muy pocos los proyectos que incluian la confrontacion de textos correspondientes
a diferentes concepciones epistemoldgicas en funciéon de trabajar la multiperspectividad
en las Ciencias Sociales. En los pocos proyectos que tomaban este aspecto, las orientaciones
formuladas en los CBC referidas al trabajo con distintas interpretaciones del pasado, era
traducida por los capacitadores, como la inclusién de alguna actividad que dé cuenta de
distintas versiones sobre un mismo hecho histérico. Sin embargo no se tuvo en cuenta que,
ademas de informar sobre las distintas versiones del pasado, se debian incluir contenidos
que permiteran la comprension de distintos marcos interpretativos, es decir, una educacion
histérica indispensable para la revision critica, racional y abierta tanto de los hechos como
de los supuestos interpretativos contenidos en esas versiones del pasado.

-No se formulaban criterios para la evaluacion y los instrumentos previstos, especial-
mente en la evaluacién final, aparecian insuficientemente definidos y con escasa relacién
con los objetivos.

A partir de las dificultades analizadas en los proyectos, se ha podido detectar una
debilidad en los saberes relativos a la estructura conceptual y metodolégica y de la didac-
tica de las disciplinas que integran el area, una dificultad para integrar aspectos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales que posibilite la formulacién de propuestas de ense-
nanzay la ausencia de una actitud reflexiva e investigativa sobre la practica docente, suma-
do a una falta de experiencia en tareas de capacitacion.

Los capacitadores no han recibido una formacién y especializaciéon adecuada para
llevar adelante estas acciones de capacitacion, a pesar lo estabiecido en el discurso oficial.”
Por lo tanto, si el logro de los objetivos de la politica de perfeccionamiento de los docen-

19 El Documento Resolucion N° 32/93 (A3), establece: “Privilegiar la formulacién de for-
madores como base del proceso de transformacion y eje de la reconversién docente, par-
tiendo de los niveles de conduccién institucional. Para ello las jurisdicciones preverdn me-
canismos institucionales que garanticen la excelencia académica de estas acciones y su ade-
cuacion a las caracteristicas y necesidades del contexto regional y local.”
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tes en actividad esta centrada en los resultados de estos dispositivos, es posible preveer que
los resultados estaran muy lejos de cumplir con las expectativas formuladas. Las pocas ac-
ciones -en relacién a la cantidad de cursos realizados- de control y evaluacion de la calidad
(monitoreos), asi lo corroboran.

Reformulacion de la politica y practicas de capacitacion

La politica de capacitacién docente que se implementé en los afios 1995 y 1996,
responde a un disefio “clasico”, formulacion, implementacién y evaluacién (aungue ésta no
estuvo prevista explicitamente en los documentos oficiales). A la luz de la marcha de este
proceso y con el objetivo de lograr una mayor eficacia, seria conveniente articular las dis-
tintas etapas. Esto implica que, habiendo alcanzado este nivel de implementacion, se ins-
trumente una evaluacion de los logros obtenidos, investigar las causas que provocan dichos
resultados para, finalmente, revisar la formulaciéon primera recogiendo las experiencias a
que ella ha dado lugar. Abrir el debate recogiendo las opiniones y experiencias de los suje-
tos de la capacitacién constituye una condicién indispensable para la implementacion de
una reforma educativa que pretende ser democratica. Se deben crear las condiciones para
la constuccion del consenso. “Una politica publica basada en procesos consensuados, ade-
mds de ser democrdtica, permite que ellas posean una mayor eficiencia por contar con la
adhesion conciente de quienes seran sus portadores y beneficiarios. "

La capacitacion docente no es un simple agregado de saberes y el deshecho de
otros. Requiere de tiempos histéricos y de condiciones para su logro. Implica un estilo de
pensamiento y una actitud personal. “Ser profesor es compartir metas educativas, enten-
derlas como parte inherente o no de un determinado proyecto social, decidir medidas di-
ddcticas segun la orientacién que se estima es coherente con esas metas, tratar a los alum-
nos de forma adecuada, tener una determinada concepcién de lo que es el conocimiento
valioso, ademas de poseer una serie de destrezas profesionales sobre cémo transmitir con-
tenidos, hacer que los alumnos se los apropien, tratar problemas personales del alumno,
etc.””" Por eso, los cambios en la ensefianza no se producen por mero voluntarismo de los
docentes ni de los equipos técnicos y politicos que impulsan la Reforma.

20 Vera Godoy (1990: 36).

21 G. Sacristan (1993: 96).

161



Una politica educativa que tenga como objetivo garantizar una “educacion de me-
jor calidad para todos”, entendida como un proceso que permite adquirir conocimientos,
valores y destrezas para intervenir de manera critica, responsable, creativa y eficazmente
en la realidad social, debe disefar y ejecutar un proyecto de capacitacién que favorezca las
estrategias de cambio para el logro de estos fines.

Esta politica de perfeccionamiento requiere de practicas que contemplen los si-
guientes aspectos:

-Arbitrar los mecanismos necesarios para un debate abierto y democratico que permitan la
construccion del consenso.

-Considerar las condiciones realmente existentes en nuestro sistema educativo (recursos hu-
manos y materiales, organizacion institucional, tradiciones y representaciones, etc).

-Crear las condiciones y un marco de regulaciones juridicas adecuado. Especificamente res-
petar los términos planteados en la Ley Federal de Educacion.

-Despojarse de enfoques cuantitativos y coyunturalistas en detrimento de la calidad del
proyecto

-Incorporar los nuevos aportes tedricos

-Ofrecer las condiciones materiales que garanticen una adecuada implementacion de las
practicas de capacitacion

-Formar los recursos humanos requeridos para una capacitacion de calidad

-Ofertar un sistema diversificado de actividades de perfeccionamiento recogiendo las dis-
tintas demandas establecidas.

-Crear las condiciones necesarias para profesionalizar la tarea docente.

-Implementar las estrategias de evaluacién y los consecuentes mecanismos correctivos que
garanticen que las practicas sigan la l6gica y los objetivos de la politica de capacitacion.

A partir de los aspectos considerados -mas alla de las criticas al proyecto educativo
implementado por la Reforma-, podemos establecer que existen profundas brechas entre
la politica y las practicas de la capacitacion. Los resultados de la evaluacion de los proyec-
tos y las observaciones registradas permiten afirmar que el impacto sobre la practica docen-
te esta muy lejos de cumplir con los objetivos formulados en el discurso oficial. Si, como sos-
teniamos al comienzo, el perfeccionamiento docente cumple un papel fundamental en las
estrategias de cambio educativo, quienes son los responsables de la conduccion de este pro-
ceso deben, como prioridad, establecer las condiciones e instrumentos que garanticen la ca-
lidad de la formacion de los futuros docentes y capacitadores teniendo en cuenta, en espe-
cial, las condiciones de la profesionalizacion docente. Si bien “la mejora de las condiciones
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de trabajo no se traduce necesariamente en un desarrollo de la capacidad profesional y, a
la inversa, el desarrollo de las capacidades profesionales no implica inevitablemente una
mejora de las condiciones de trabajo”?, consideramos que ambos aspectos resultan indis-
pensables para el desarrollo de las funciones asignadas a los docentes en el marco de la
nueva reforma educativa.
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