5. EDUCACION PERMANENTE
EN LAS PRACTICAS

Cuando nos sentimos demasiado cédmodos, dejamos de crecer.

Los estudiantes pueden presionarnos para que trabajemos dentro de su
zona de bienestar. Seamos generosos en este aspecto. Lo bastante
generosos como para ayudarlos a aprender a estar incémodos.

Hera THELEN a Bruce Jovce, 1963 (cit. en Joyce y Weil, 2002: 447)

ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL APRENDIZAJEY
LA EDUCACION PERMANENTES

Las teorfas clasicas del aprendizaje, dominantes desde
mediados del siglo XX, se han caracterizado por la tendencia a
explicar los procesos de aprendizaje aislandolos del contexto
en el que ocurren. Desde el punto de vista tedrico, este enfo-
que pareceria representar una continuidad de las polémicas
sobre qué es lo innato y qué es lo aprendido y cual de los dos
factores define el comportamiento. En este debate, propio de
los afios cuarenta, lo importante era aislar a los sujetos de
la influencia del ambiente. El desarrollo posterior de las teo-
rfas parecerfa haber profundizado este recorte. Desde el pun-
to de vista metodoldgico, los protocolos de investigacion han
supuesto importantes esfuerzos por observar los comporta-
mientos individuales con minima influencia del ambiente.!

I En muchos casos, estos protocolos de investigacién incluyeron los estudios con cama-

ra Gesell, para observar el comportamiento aislado de la influencia del ambiente y de
otras personas.
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En la misma direccién, la mayor parte de las teorias clasi-
cas del aprendizaje han concentrado su interés en el proceso
de desarrollo [maduracién y aprendizaje) y, por lo tanto, han
focalizado su atencién en el periodo de la infancia. Aun la co-
rriente vigotskiana, que otorga un papel especial al ambien-
te, tiende a centrarse en ese periodo del desarrollo.

Esta tendencia ha sido reforzada por pedagogos y educa-
dores, que conciben al ambiente dentro de la relacién adulto/
nino, orientados a comprender los procesos de aprendizaje
en el aula. El espacio del aula escolar, y aun del aula uni-
versitaria o de educacion superior, constituye una suerte de
ambito aislado y protegido de las influencias del ambiente
externo. La vision excesivamente escolarizada del aprendiza-
Je ha penetrado buena parte de las producciones, a pesar del
esfuerzo de pedagogos notables, desde Dewey a McLuhan o
Illich, que aspiraron a abrir las fronteras de las aulas.

Este rasgo tedrico y metodolégico constituye al mismo
tiempo una fortaleza y una debilidad de esas teorias clasicas:
ayudan a entender la evolucién del nifo, pero no contribuyen
demasiado a entender cémo es que ciertos contextos faci-
litan mientras otros dificultan determinados aprendizajes,
concepto particularmente importante cuando se estd traba-
jando en educacion de adultos en situaciones de trabajo.?

En la actualidad, las nuevas tendencias tedricas y la investi-
gacion han dado un giro importante. Parafraseando a Perkins
y Salomon [1998), el aprendizaje social esta en el aire. Las
observaciones y experiencias diarias, asi como nuevos estu-
dios, muestran que el aprendizaje se concreta y desarrolla
mas alla de los confines de la mente individual. Sin embar-

? Diversos estudios destacan los limites y carencias que se observan entre lo aprendido
en laformacién de grado, particularmente en la educacién profesional, y el momento de
insercién en las practicas laborales.

go, la insistencia de muchos autores en el entendimiento del
aprendizaje como un proceso y resultado del individuo ha
descuidado y muchas veces ignorado la dindmica social del
aprendizaje durante muchos afios (Gardner, 1988).

Este vacio ha sido recientemente corregido. Hoy existe, en
cambio, un importante acervo de conocimientos y de expe-
riencias que muestran que lo individual y lo social son as-
pectos integrados en una sinergia en la que un polo poten-
cia al otro. Por un lado, el aprendiz individual requiere de la
interaccién con otros y de la influencia social para construir
sus conocimientos y habilidades transferibles a sus practi-
cas. Por otro, el aprendizaje constituye un proceso colectivoy
participativo, una activa comunidad de experiencia, en la que
influyen el ambiente, el contexto, la interaccion y la situacion
(De Vries, 1997; Bandura, 1989; Greeno, 1997; Perkins, 1992,
entre muchos otros).

Asimismo y por otras vias, una nueva corriente de pensa-
miento se origind en las concepciones de educacion perma-
nente, desarrolladas tanto en experiencias concretas como en
formulaciones de teoria desde comienzos de la década de los
setenta, y particularmente difundidas por Unesco. Ellas faci-
litaron el reconocimiento del adulto como sujeto de la educa-
cién (tradicionalmente centrada en el nifio) y la ampliacion de
los &mbitos de aprendizaje, mas alla del ambiente escolar, a
lo largo de toda la vida y en contextos comunitariosy laborales
(Le Boterf, 1979; Barquera, 1982, entre muchos otros). Esta
corriente ha permitido entender que el ensefiary el aprender
ocurren durante toda la vida: se deben ampliar los espacios
educativos fuera del aula e incorporar la vida cotidiana de las
organizaciones y las practicas sociales y de trabajo como am-

" bientes de aprendizaje permanente. En otros términos, se re-

conoce el potencial educativo de la situacién de trabajo.
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Los estudios acerca de las organizaciones también cola-
boran sustantivamente para comprender el aprendizaje en el
trabajo y los intercambios que facilitan o impiden el cambio
en las instituciones. Desde la perspectiva de aprendizaje en
contextos organizativos, distintas teorias se muestran parti-
cularmente Utiles para considerar el papel del contexto, de la
reflexion y de la practica en el proceso de aprendizaje, par-
ticularmente en &mbitos de trabajo (Bateson, 1998; Argyris,
1999; Schon, 1992).

EL PAPEL DE LA EXPERIENCIA

Como en el gjercicio de todas las profesiones, los docentes
desarrollan sus conocimientos practicos en forma perma-
nente, en las aulasy en los distintos contextos. La accién es la
manera en que dan sentido a la vida cotidiana y a sus tareas,
en que se muestran ante los demas y ante si mismosy en que
preservan las organizaciones; esta constituida por conductas
imbuidas de significados y también de aprendizajes.

De acuerdo con Gore y Vazquez Mazzini (2002), las practi-
cas son, a la vez, contenido y medio del aprendizaje. Conteni-
do, porque a través de interacciones de distinto tipo y en dife-
rentes instituciones aprendemos las practicas propias de la
institucion. Medio, porque la participacion en la practica es el
Unico modo de lograr aprendizajes significativos. En la misma
linea, se destaca que la practica no equivale a la accién irre-
flexiva. Tras toda practica siempre hay una teoria (ideologia,
conocimientos o conjunto de compromisos basicos).

Los docentes aprenden con otros, en forma tacita y na-
tural, participando de las practicas en las escuelas y en las
distintas comunidades de las que forman parte, en las inte-

racciones cotidianas. Por eso, para esta corriente, es poco
relevante la distincién entre “instituciones de aprendizaje”
(escuela, universidad) y cualquier otro tipo de instituciones.

A través de las practicas y del intercambio con otros, los
docentes van construyendo su experiencia. No se trata de una
simple sumatoria de afios en servicio, sino de la decantacion
reflexiva de su actuacion, corrigiendo errores, actualizando
formas de accién, tomando decisiones, afrontando riesgos,
recuperando estrategias que han dado buenos resultados,
reinterpretando su rol y el curriculo, interactuando con los
miembros de la comunidad (lo que incluye a los padres), pre-
viendo su propia formacion permanente.

Sin embargo, la construccién de la propia experiencia
practica no alcanza, por mas rica que esta sea. Por un lado,
la evolucién del conocimiento es constante y requiere de per-
manente actualizacion por otras vias. Por otro, las escuelas
son instituciones publicas politicamente reguladas, sujetas
a nuevos proyectos, a nuevos requerimientos a los docentes,
cuando no a programas de reformas.

CAPACITACION Y EDUCACION PERMANENTES

Desde las préacticas, las acciones de formacion docente
en ejercicio no son nuevas y tienen una larga historia a través
de la capacitacién. La capacitacion ha sido ly sigue siendo)
una de las acciones mas comunes y extendidas en el ambito
educativo y de muchas organizaciones.

Gran parte del esfuerzo para lograr aprendizajes se pro-
duce en la capacitacion, esto es, las acciones intencionales
y planeadas que tienen por mision fortalecer conocimientos,
habilidades, actitudes y practicas que las dinamicas de las
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escuelas y organizaciones no proveen, al menos en escala
suficiente, por otros canales.

Varios de los nuevos programas de capacitacion han rea-
lizado un importante avance en sus experiencias. Sin embar-
go, muchos otros mantienen en general un significativo re-
traso en los estilos y las practicas de capacitacidn, repitiendo
la misma férmula a lo largo del tiempo, a pesar de la conti-
nua renovacion de los enfoques y propuestas en este campo.

En cualquier caso, el disefio basico de la capacitacion su-
pone reunir a la gente en un aula, aislandola del contexto real
de trabajo, colocarla ante uno o varios especialistas que sa-
ben y que les transmiten conocimientos para que los trans-
fieran a las practicas. La primera intencién es sensibilizar al
grupo acerca del valor del nuevo enfoque o conocimiento y
comunicar la mejor forma de entenderlo. Algunas veces se
incluye, posteriormente, una “cascada” de encuentros, des-
de los equipos principales a los grupos de los niveles ope-
rativos, a través de docentes multiplicadores. La expectativa
ly el supuesto) es que la difusion de dichos conocimientos e
informaciones tendra un correlato certero en la aplicacion a
las practicas de trabajo.

En muchos casos, el programa y el proceso de capacita-
cién se organizan en funcién de los temas en cuestion, pero
no necesariamente con los problemas de la practica concre-
ta o con los comportamientos que deberdn movilizarse. Por
ello, desde la misma programacién de las actividades debera
establecerse la ligazon entre los temas y las practicas do-
centes.

Aun cuando se incluyan las estrategias adecuadas, no
siempre se tienen en cuenta los tiempos necesarios para
instalar o cambiar un comportamiento, como si luego de al-
gun nimero de reuniones los cambios se concretasen en la

realidad. Asi, las acciones de capacitacion se centran en los
tiempos del programa y se diluyen posteriormente.

Otra cuestion que incide en la problematica de los tiempos
es que la capacitacién ha tendido a ser una estrategia dis-
continua, con rupturas en los tiempos, y una superposicién de
programas. Ello lleva a una multiplicacion de actividades con
muy baja coordinacién entre si, lo que se asemeja mas a un
bricolaje que a un programa de accién sistematico.

La experiencia acumulada a lo largo de décadas ha mos-
trado que el momento de la aplicacién a la practica nunca
llega y que el cimulo de esfuerzos y recursos no alcanza los
resultados esperados. A pesar de las evidencias, se insiste
en este estilo de capacitacion, constatando que la logica aca-
démica suele estar incorporada sutilmente en los modelos
mentales.

A pesar de las venturas y desventuras de la capacitacion,
esta constituye un componente indispensable en la forma-
cién profesional en ejercicio. Entre sus fortalezas puede
destacarse la vision de “escala”. La capacitacion ha tendido
siempre a alcanzar a un gran nimero de docentes y es ne-
cesario mencionar que puede ser Util para algunos objetivos,
tales como la actualizacién generalizada de conocimientos,
de nuevos enfoques, nuevas informaciones o tecnologias,
o para la implantacién de temas definidos como relevantes
desde una nueva politica. La revisién de sus problemas recu-
rrentes colabora con la bisqueda de estrategias de mejora,
considerando especialmente su efectividad para las practi-
cas profesionales y su continuidad en el tiempo, enriguecien-
do su concepto y tecnologia.

Entre sus debilidades, dentro de esta logica, la capacita-
cién no es adaptable ni especialmente Util para el desarrollo
de capacidades especificas y organizacionales, tales como el
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LA FORMACION EN LA PRACTICA DOCENTE

Material de distribucion gratuita

trabajo en equipo, formas de liderazgo o problematizaci.én
de préacticas situadas, entre otras. Estos objetivos requie-
ren estrategias que no rompan la estructura del grupo de
trabajo de escuela. También, desde la gestion educativa, es
importante destacar el bajo seguimiento y evaluacion de los
aportes de la capacitacion y sus resultados. Pareciera gue_?e
reduce y circunscribe al reconocimiento de la capacitacion
y a la acreditacion de puntajes en el legajo individual de los
docentes.

Ya desde otro angulo, a partir del enfoque de educacion
permanente, las formas de capacitacion se han transfor-
mado profundamente en concepto y metodologias, acom-
pafiando, por un lado, la reflexion critica de las tendencua,s
clasicasy, por otro, incorporando los aportes de la sociologia
de las organizaciones, el analisis institucional y la perspec-
tiva de la educacién de adultos, particularmente en situacio-
nes de trabajo.

Estos enfoques representan un importante giro en la con-
cepciony en las practicas educativas:

e alincorporar el ensefiary el aprender a la vida cotidia-
na de las organizaciones y a las practicas sociales y de
trabajo, en el contexto real en el que ocurren; |

e al modificar sustancialmente las estrategias, por partir
de la practica como fuente de conocimiento y de pro-
blemas, poniendo en cuestion el propio quehacer, y

e al abordar el equipo o el grupo como estructura de in-
teraccion, mas alla de las fragmentaciones disciplina-
rias.

La aproximacion al mundo de las practicas en los mismos
contextos de la accion ha sido inevitable. Acercar la educa-

cion a la vida cotidiana se asienta en el reconocimiento del
potencial educativo de la situacion de trabajo; en otros térmi-
nos, que en el trabajo se aprende y se decanta la experiencia
(Davini, 1994).

Ello supone tomar las situaciones diarias como “palan-
ca” del aprendizaje, analizando reflexivamente los problemas
de la practica, valorizando el propio proceso de trabajo en el
contexto en que ocurre y recuperando la experiencia cons-
truida en su transcurso. En esta perspectiva, los aprendiza-
jes individuales son integrados, compartidos y puestos en
accion a través de la coordinacién de la conducta de distintos
individuos, lo que, necesariamente, incluye a los que ocupan
posiciones diferenciales en la organizacién en términos de
Jerarquias.®

Se debe destacar que las nuevas tendencias pueden in-
cluir, en una o mas etapas de su desarrollo, actividades de
ensenanza en un aula deliberadamente disefiadas. Pero este
tipo de actividades son solo una parte del proceso, integra-
das dentro de un marco de capacitacién amplio, en que las
situaciones de trabajo en aula son solo un momento de re-
troalimentacion para el anélisis de la practica y el desarrollo
de nuevas acciones.

La secuencia bésica de actividades dentro de esta estrate-
gia de formacién en servicio es la siguiente.

* Partir del anélisis participativo de necesidades en las
practicas docentes. En esta fase, es necesario evitar
que se reduzca a una mera catarsis personal o grupal,

! Este enfoque ha dado lugar a experiencias de desarrollo organizacional, circulos de

talidad, etc. En la literatura pedagdgica, véase, por ejemplo, Carry Kemmis (1988). En
al dmbito de otras organizaciones, véanse Pain [1992); Le Boterf, Barzuchetti y Vincent
[1993), OIT/CINTERFOR (1997), entre muchos otros.
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o que se desvie a problemas cuyos origen y resolucion o
' de la capacitacion.

mejora no dependen ‘
e I|dentificar y focalizar el problema a tratar y compartir

las experiencias. | | | _
e Estudiar el problema a partir de informaciones y lec

turas incluyendo datos provenientes de la propia es-

cuela (estadisticas o datos cuantitatl\_/os, resultados de

aprendizaje, etc.), analizarlos y debatlrlos.'

i ionar o mejorar el pro-
e Proponer acciones para soluciona ]

blema. . arlac
e Poner en practica esas accionesy evaluarlas.

Sin embargo, conviene destacar.algunas (_jebilidades. Paz
su efectivo desarrollo a través del tiempo existen _algunos rla
querimientos organizacionales relevghtes. El pr|merode5 .
definicion del rol y presencia de facilitadores, anima or?ﬂ_,
tutores o coordinadores de este proceso, con tareas espelcll !
cas en una o en mas escuelas de la zona, rgtando entrede ?a—.
Entre las tareas de los facilitadores/capacntaq,ores se .esta_
can la dinamizacién del proceso, la (_Jlrlentaaon y reorlente-
cién de la participacion, la focalizacion en problemlas tredio
vantes, la busqueda y provision de materiales para et es Lrjéc,
del problema, el seguimiento del proceso Ide puest?err;po <
tica y evaluacion. El segundo es la prevision delunb_lte dpe ks
reuniones generales 0 por grupos dentro del am |LQ e
escuelas o fuera del horario escolar. A menudo resulta dificit

icl i uerdos
lograr estas condiciones ya que suponen cambiosy ac

complejos de negociar.

FORMACION CONTINUA. DESARROLLO ACADEMICO Y
GRUPOS DE REFLEXION

En las Ultimas décadas, se ha enfatizado que la formacién
de los docentes no culmina con la formacién inicial o de gra-
do, y que se hace necesario pensar e impulsar la formacién
continua, en el corto, mediano y largo plazo, acompanando
toda la vida laboral de los docentes.

La denominacion “formacién docente continua” circula en
muchos documentos, tanto académicos como de politicas
educativas, desde hace ya varios afios. Del mismo modo, se
han hecho importantes esfuerzos, se han generado distin-
tos programas, tanto locales como nacionales, han partici-
pado diversos actores y se han invertido muchos recursos
para apuntar hacia este desarrollo. Pero no siempre se les
ha dado una continuidad, manteniendo lo valido y agregan-
do nuevas estrategias. Ademas, no siempre se ha clarifica-
do suficientemente su direccionalidad: en otros términos,
¢apunta a la actualizacién de conocimientos? ; Al desarrollo
de nuevas capacidades? ;A promover la superacién de los
problemas sustantivos y recurrentes en la ensefianza? JAl
incremento de experiencias?

Estos distintos propésitos y otros mas no constituyen as-
pectos aislados o excluyentes. Pero definir la orientacién del
proyecto parece ser previo a la definicién del plan y de las
estrategias. Asimismo, es importante considerar si lo que se
busca son aprendizajes individuales o de grupos especificos,
0 la mejora de las capacidades institucionales.

Buscando superar los viejos problemas, en los Gltimos

anos se ha ido desplazando la capacitacién, sea por entender
(ue conlleva sus viejos o recurrentes problemas 0 por consi-

i . .

- derarla como una estrategia que desconoce las capacidades

EDUCACION PERMANENTE EN LAS PRACTICAS
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del docente, particularmente construidas desde la experien-
cia, y lo ubica en un lugar de “receptor”. Asi, la formacion
continua se ha ido constituyendo desde dos orientaciones no

excluyentes.

e A través de actividades académicas, en programas de
postitulos y posgrados orientados a la actualizaciony la
mejora del curriculo profesional personal, abarcando a
docentes que voluntariamente se matriculan, pertene-
cientes a distintos ambitos sociales y escolares.

e A través de proyectos coordinados centralmente para
el analisis de las practicas, a partir de los cuales se re-
cuperan conocimientos implicitos de los docentes que
participan voluntariamente, utilizando las narrativas de
la experiencia y vinculando a grupos determinados de

docentes.

Sin duda, todos los esfuerzos 'y las estrategias pueden ser
aportes para la formacién continua de los docentes. Al mismo
tiempo, cada estrategia, por si misma, no alcanza a cubrir to-
das las necesidades de las practicas y de las escuelas, tiene
sus limites implicitos, e incluso, efectos no esperados.

En cuanto a la primera de estas estrategias, es importan:
te valorar que los docentes puedan y tengan oportunidades
de desarrollo individual académico, en un plan integrado que
supere la fragmentacion de cursos aislados. En cuanto a la
segunda estrategia, es importante valorar el papel activo que
se otorga al docente en el analisis, la reflexion, la sistematiza
cién, el intercambio y los aportes de sus propias experiencias.

Sin embargo, ambas estrategias presentan limitaciones,
Respecto de la primera, existe gran cantidad de evidencia en
cuanto a que los desarrollos individuales raramente se tras-

ladan a la accion colectiva. Respecto de la segunda, aunqu
sea valiosa la iniciativa personal, la formacién contin'ua n(?ei
solo un proceso meramente voluntario. Es también, y mu
especialmente, una estrategia global para todos los,doce !
tes de los distintos niveles escolares, con fines de que L:;

es;uelas progre;en, y se logre una escolaridad inclusiva, de
calidad y con mejores resultados. |

Las distintas necesidades y alternativas de educacién
permanente de los docentes en actividad podrfan integrarse
en un programa amplio y comprensivo, que permita valorar
los aportes de cada proceso, amortiguar sus limitaciones
contribuir al desarrollo de las escuelas y la superacion dy
los problemas en y de la ensefianza que atraviesan todo eel
desarlrollo escolary se dan en distintas regiones o contextos
. Asi puede integrarse la capacitacién a larga escala coﬁ
fines dglactualizacién y entrenamiento en torno a unal ro-
gramacion definida centralmente, con la capacitaciénp en
: sler\,/|C|.o con el propio grupo de trabajo, lo que supone una
dlnamlcg.mterna en la organizacién y distribucién de roles
para facilitar y orientar este desarrollo y el analisis reflexi
de las practicas situadas. S

Los distintos programas o propuestas de capacitacion
pueden desarrollarse a través de tres modalidades basicas
flinque combinables entre si. En cualquiera de las modalida:

‘ 85, s fu.r?damental prever la programacion y el sequimiento
evaluacion, favoreciendo la acreditacién de los resultados

EDUCACION PERMANENTE EN LAS PRACTICAS
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e Presencial: es, tal vez, la modalidad mas extendida y
clésica e implica la interaccion cara a cara entre el do-
cente y el grupo de participantes. En general, quienes
ensefan o conducen son responsables por la seleccion
de los temas, los recursos y las actividades, y tienen un
mayor control sobre los contenidos. Puede desarrollar-
se con estrategias méas estructuradas con fines de ac-
tualizacion o entrenamiento, reuniendo a participantes
de distintas escuelas en un local determinado, o puede
realizarse dentro de una misma escuela, en la educa-
cién permanente en servicio.

e A distancia: esta modalidad esta creciendo en los ulti-
mos tiempos, particularmente por la extension de In-
ternet y el desarrollo de plataformas especialmente di-
sefiadas con objetivos pedagdgicos. Alcanza a un gran
ndmero de participantes de distintos contextos, de una
o varias disciplinas, favoreciendo la llegada a nume-
rosos puntos del pafs y el intercambio activo entre los
profesionales. Los participantes tienen mayor autono-
mia para el aprendizaje, tanto a través del intercambio
de experiencias y situaciones, como por la blsqueda
activa en fuentes de informacion. Asimismo, la modali-
dad a distancia puede realizarse a través del desarrollo
de materiales impresos y de videos.

e Semipresencial: es un formato combinado, que puede
enfatizar la modalidad presencial pero complementar-
se con actividades realizadas en linea, o bien centrarse
en la modalidad a distancia, con algunos encuentros

presenciales.

Entre las variadas estrategias y recursos, se puede contar
con un abanico de posibilidades. Cada uno tiene sus apor-

tesy limitaciones, pero con alternativas de complementacién
con otras estrategias, integradas en un plan. Sin pretender
agotar otras posibilidades, destacamos los siguientes.

Cursos de actualizacion

Sus contenidos se organizan a partir de temas o proble-
mas relativos a avances del conocimiento, de nuevos enfo-
ques y estrategias de ensefanza, y desde las prioridades
para el desarrollo de las escuelas. Es importante que se
continlen a lo largo del tiempo, profundizando y avanzando
en lugar de ser especificos y esporadicos. Los cursos pueden'
desa.rrollarse en las modalidades presencial, semipresencial
y_a distancia, e incluir conferencias con invitados especiales
videos, videoconferencias y debates. |

En la seleccion de los temas debe lograrse un adecua-
do equilibrio entre la actualizacién y las practicas concretas
Pugden presentarse orientaciones y materiales de profundi—'
zacion de interés profesional, pero se deben destacar cen-
t‘ralmente aquellos contenidos que demuestran la potencia-
lidad de dar respuestas a las practicas y las competencias o
capacidades requeridas para estas.

Cursos para el entrenamiento técnico o tecnolégico

Sus_ contenidos y actividades se organizan a partir del co-
nocimientoy manejo de tecnologias, procesos y procedimien-
tgs, o para la formacién en nuevos roles profesionales reque-
f'ldO.S por las escuelas. Se dirigen al desarrollo de destrezas
IhabllidadeS operativas y al entrenamiento practico. Pueden'
Incluir simulaciones, demostraciones, videos y debates.
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Médulos impresos con o sin foros de debates en linea

Representan la capacitacion a través de materiales im-
presos autoadministrados, alrededor de temas/problemas
relevantes, pero pueden involucrar algunos encuentros pre-
senciales o un foro de debates en linea, acompanando el
anéalisis de los problemas. Con ello se reduce el peso del es-
tudio individual y se potencia el intercambio. Permiten llegar
a muchos docentes.

Los modulos pueden ser secuenciales y colmpletar un
programa. Requieren programacion y disefo didactico. Pug—
den incluir: disefio grafico, guia de actividades, lecturas, di-
versas actividades de aprendizaje alrededor de los temas 0
problemas, ejercicios de reflexion, bibliograﬂa y enlaces pglra
la profundizacion, actividades de evaluacion y autoevaluacion
de procesoy de integracion.

Cuadernos de estudioy experiencias

Pueden ser cuadernos diversos, independientes entre .si,
sobre distintos temas o problemas, 0 bien cuadernos de SI?»
tematizacion de experiencias. Aunque su estructurg s?a ma}(:;
simple que la de los maédulos, requieren también diseno gra
fico y programacion del material.

Suelen incluir lecturas o articulos sobre temas relevantes,
ejercicios de analisis, reflexion, estudio de casos 0 recomgn
daciones para la accion, y sugerencia de otras lecturas para
profundizacion. |

Tanto los médulos como los cuadernos de estudlo‘y ex
periencias se dirigen a un gran numero de destmatar.los_dxu
distintos contextos institucionales. Por esto es necesario cul-

LA FORMACION EN LA PRACTICA DOCENTE
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e

dar aspectos de lenguaje y comunicacién e incluir datos o
informaciones de distintos ambitos, de modo de acercar los
conocimientos a las caracteristicas de realidades diferentes.

Entornos virtuales de aprendizaje

Los entornos virtuales de aprendizaje han alcanzado un
gran desarrollo y potenciado, a través del uso de Internet, la
modalidad de educacidn a distancia mas alla de los materia-
les impresos. Estos entornos virtuales amplian la comuni-
cacion entre participantes de distintos contextos, facilitan el
acceso a diversos recursos y fuentes de informacion y tienen
el potencial de generar redes de aprendizaje y comunidades
de practicas. Asimismo, tienen el valor de ejercitar en el uso
de las tecnologias como medio de acceso a la informacion y
el conocimiento, de relevancia para la ensenanza en la socie-
dad informacional.

Existen hoy plataformas educativas de libre acceso disena-
das especificamente para desarrollar programas y activida-
des educativas con objetivos y direccionalidad pedagdgicos.
Se las denomina de diversas maneras: entornos digitales de
aprendizaje (EVA's), plataformas educativas en linea o learning
management system (LMS).

En el entorno virtual de aprendizaje los docentes pueden
disponer de recursos y actividades para facilitar la construc-
cion de nuevos conocimientos y practicas. Puede integrar:

e recursos de conocimiento e informacion:
- textos electrdnicos, obligatorios y de profundizacion,
- enlaces a bancos de informacion, bibliotecas virtua-
les y paginas web,

EDUCACION PERMANENTE EN LAS PRACTICAS
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Material de distribucién gratuita

- videos*

- glosarios para consultas,

- listas de interés, etc.
e actividades de aprendizaje:

- lecturasy enlaces,

- estudio de casos,

- ejercicios individuales o en pequenos grupos,

- solucion de problemas,

- informes breves,

- proyectos de intervencion,

- ejercicios de evaluaciony de autoevaluacion, etc.
e recursos de aprendizaje, intercambio y comunicacion:
docentes tutores,
correo electronico,
- foros de debates,
- chats, etc.

Es posible desarrollar cursos breves de autoinstruccion
(aprendizaje individual y auto administrado). Pero el entorno
ofrece recursos virtuales, de gran ductilidad y potencialidad
para la interaccion entre todos los participantes, tales como:

e foros de debates,

e foros de intercambio de experiencias,

e recursos para la preparacion de ejercicios o tareas
conjuntas (Wikis, Google docs, etc.],

e sesiones de comunicacién sincrénica (Skype, Hangout,
etc.).

4 | os videos son un recurso valioso y ductil. Pueden ser grabados por el docente para
orientar el trabajo, videoconferencias de especialistas, videos de experiencias con testi-
monios de actores, etc. Pueden ser especialmente preparados y editados,pero también
existe hoy un importante acervo disponible en Internet.

Del mismo modo, hay distintas formas de aprovecha-
miento de los recursos web en la educacion profesional per-
manente, tales como:

e realizar bUsquedas auténomas navegando en bibliote-
cas electronicas, sitios de interés, etcétera;

e desarrollar sitios para disponer de textos, presentacio-
nes en Power Point, videos, etc., utilizados en cursos
presenciales; .

e crear grupos para facilitar el envio y la circulacion de
informacion mediante correo electronico;

e realizar entrevistas o reuniones con colegas, super-
visores y otros profesionales que no se encuentran
en la misma ciudad, utilizando recursos de comuni-
cacién sincronica, como Skype, Hangout de Google y
otros; :

e desarrollar blogs para registrar experiencias docentes
y para compartir documentos.

Estrategias presenciales

En cuanto a las actividades de educacién permanente en
servicio, pueden también incluir variadas estrategias, com-
plementarias de las anteriores, complementables entre si'y
con valor en si mismas.®

e Reuniones de intercambio y debates: se constituyen para
el andlisis de practicas y experiencias docentes contex-
tualizadas en la escuela, basadas en el intercambio y
discusién de practicas y experiencias construidas por

5 Algunas de ellas han sido comentadas con mayor detalle en el capitulo anterior.
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los participantes. Es importante aqui la focalizacion de
necesidades, problemas y alternativas de solucidn.
Ateneos de estudio de casos: implican el aprendizaje
a partir de casos o situaciones reales, indagacion en
torno a informaciones relevantes para comprender la
situacion, la identificacion de problemas y proposicién
de soluciones o cursos posibles de accién, en forma
contextualizada. Puede presentarse un caso realista
especialmente disefiado (prefigurado) o utilizarse un
caso de las practicas en la propia escuela, siempre con
preguntas reflexivas disparadoras del analisis.

Esta es una estrategia muy utilizada en otras profesio-
nes, acompanadas por el intercambio y la reflexion, de
modo de integrar el conocimiento y las practicas pro-
fesionales e institucionales. Asimismo, pueden com-
plementarse con orientaciones para la blisqueda bi-
bliografica independiente en los entornos virtuales de
informacién y conocimientos para la profundizacion.
Seguimiento de historias escolares de los alumnos: es
una estrategia de aprendizaje fundamental, que recu-
pera informaciones presentes en las escuelas, gene-
ralmente no utilizadas para el estudio y la formacion de
los docentes; por ejemplo, datos cuantitativos, regis-
tros escolares, registros de las historias escolares y re-
sultados de aprendizajes de los alumnos, etc. Permite
analizar, estudiary evaluar situaciones reales y proble-
mas generales en la escuela (por ejemplo, abandonos,
repitencia, sobreedad, evaluacién de logros vy dificulta-
des, etc.), y tomar decisiones colectivas para mejorar
las practicas y los resultados.

e Seminarios bibliogréficos: representa el estudio de te-

mas y problemas, a través de la seleccién de lecturas

relevantes propuestas por el coordinador docente o es-
pecialista o propuestas por los propios docentes como
resultado de investigacion bibliografica. Pueden utilizar-
se textos impresos o electrdnicos, a través del acceso
a fuentes de informacion, nacionales e internacionales
(bibliotecas virtuales, centros de documentacion, etc.).

e Supervision capacitante: la estrategia requiere el apoyo
y seguimiento de un supervisor o de un docente tutor.
Evitando toda connotacion fiscalizadora que muchas
veces se atribuye al “supervisor”, la supervision capa-
citante orienta en un modelo de desempeno correcto,
apoyando la reflexion sobre el porqué de las practi-
cas, valorizando los aciertos, analizando los errores,
obstaculos o dificultades, y ademas guia en la solucion
de un problema. Su direccionalidad apunta a la mejora
permanente y a la reflexién sobre y en la accidn.

e TJalleres: como ya hemos definido, es una estrategia
participativa cuyo objetivo consiste en llegar a un pro-
yecto de accidn conjunto para solucionar un problema o
una necesidad. Siempre tiene una consecuencia prac-
tica que se pone en accion y se evallan sus resultados.
Un taller no se agota en una reunién precisa, sino que
constituye un proceso activo a lo largo de un tiempo.

DESAFi0S

El abanico de recursos y estrategias definidos en el punto
anterior no constituye un listado ingenuo. Su posible desa-
rrollo implica un complejo, y muchas veces conflictivo, pro-
ceso de negociacion, en el que intervienen factores y grupos
de actores diversos, con distintos niveles de decision e inci-
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dencia y con distintos intereses y multiplicidad de sentidos,
perspectivas e intenciones educativas.

La construccidn de estas relaciones es dindmicay siempre
conforma una trama histérica, politica y contextual. En este
sentido, la dinamica refleja la realidad y las distintas posicio-
nes ideoldgicas y politicas que condicionan el desarrollo de
las escuelas y de las précticas. Existen distintas tradiciones
en cada contexto, diversas orientaciones de politica y nor-
mativas para su desarrollo. Por esta razdn, es casi imposible
interpretar las propuestas sin referencia al contexto en que
se generan (Lundgren, 1992).

En la programacion de la educacion permanente de los
docentes en actividad asi como en su desarrollo, podemos
reconocer diferencias entre el nivel “macro” y el “micro”. El
primero es el encargado de formular las grandes directrices
y de planificar, lo que ya representa un proceso de negocia-
cién. El principal actor son las organizaciones gubernamen-
tales, responsables de las politicas pUblicas y de generar las
condiciones para su concrecion. Pero también inciden en
este nivel las organizaciones docentes, con sus represen-
taciones, concepciones y demandas. Asimismo, participan
otros actores, como las universidades, instituciones religio-
sas, asociaciones y especialistas.

El nivel micro estd integrado por las escuelas, centros
educativos, institutos, etc. Aunque en un principio pueden
verse como ejecutores de las propuestas, tienen un amplio
espacio, sea para favorecer su implementacion, sea para re-
sistirlas, construyendo un poder paralelo. Entre los obstacu-
los que pueden presentar se incluyen situaciones objetivas y
perspectivas subjetivas y culturales (Stenhouse, 1984: cap.
14; Ball, 1987; Davini, 1999).

e Conflictos de valores, considerando que los docentes
pueden ser portadores de supuestos educativos con-
tradictorios con las propuestas.

e Conflictos de poder entre los docentes, directivos y téc-
nicos.

e Brechas de capacidad, si los docentes entienden que
el proyecto puede demandar conocimientos y practicas
distintas a las que poseen.

e Falta de claridad en las intenciones de cambio y des-
confianza.

e Falta de condiciones materiales, tanto edilicias como
de recursos y tecnologias.

e Tradiciones educativas incorporadas al pensamiento
de los docentes.

e Marcos legales e incentivos condicionantes de las prac-
ticas.

e Condiciones de trabajo docente y su forma de organiza-
cion.

L as teorfas criticas, con los aportes de la sociologia y las
ciencias politicas, y por investigaciones empiricas,® han co-
laborado en la descripcion y explicacion de estos procesos,
pero no siempre han apuntado a formular alternativas de ac-
cién. En verdad, esto es territorio principal del pensamiento
pedagdgico que, con base en el conocimiento explicativoy en
las orientaciones conceptuales e ideoldgicas, tiende a orien-
tar la accién educativa, la mejora de la ensefanza y de las
practicas. ,

Desde esta perspectiva, los distintos actores tienen mar-
genes de libertad para incidir y tomar decisiones. Lo podran

6 Entre los principales exponentes de estas perspectivas, pueden situarse las obras de
Bernstein, Lundgren, Apple, Popkewitz, entre otros.
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hacer mejor si amplian su mirada y aumentan su compren-
sion y niveles de conciencia sobre las distintas alternativas,
sus fortalezas y sus limitaciones, buscando proyectar un
programa integrado en el tiempo. No se trata de elegir una
Unica alternativa, sino la mejor posible en cada contexto. No
siempre es facil. Pero retomando la cita inicial del mensaje
de Herb Thelen a Bruce Joyce, si se quiere crecer, es mejor
no estar comodos.
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