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[iv] Idea extraida de un texto cedido por la autora: Spravkin, M.:"La ensefianza
de la Plastica y las interacciones en la sala”.
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LA FORMACION CONTINUA:
UN TRABAJO CONJUNTO DE
FORMADORES Y DOCENTES

Feld, Jorge Salvador; Salles, Nora
Facultad de Psicologia, Universidad de Buenos Aires

RESUMEN

En las ultimas décadas, la preocupacion por el desarrollo profesio-
nal del docente, su formacion y el ejercicio de su practica, se han
convertido no solo en un problema politico, administrativo y técnico,
sino en importante objeto de estudio tedrico, de investigacion. En
esos estudios, al proceso de transformacion de las instituciones
educativas se lo ha vinculado con la modificacion de la funcion y la
formacion continua de los ensefiantes. El presente trabajo es la
descripcién de parte de la indagacion iniciada en nuestra Catedra
con el proposito de organizar el proceso de formacion continua de
los docentes (Licenciados- Profesores de Psicologia y Ciencias de
la Educacion). Se aborda una modalidad de formacioén, donde se
tienen en cuenta las condiciones de inmediatez, imprevisibilidad,
artificialidad, multiplicidad de tareas y estimulos, implicacion perso-
nal, el posicionamiento profesional y ético frente a cada situacion
que remiten a ciertos gestos de oficio, aspectos algunos conscien-
tes y otros inconscientes que merecen atencion y reflexion, trans-
formando a la practica en objeto de analisis en relacién a implica-
ciones conceptuales tales como actuacion, identidad, profesion,
definiendo a la didactica general como campo disciplinario concre-
to y a la materia a nuestro cargo como espacio curricular propicio
para considerarlas. (Diamant; Feld 2008)
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ABSTRACT

CONTINUOUS TRAINING: A JOINT WORK OF TEACHERS
AND TRAINERS

In recent decades, concern for the professional development of
teachers, booth in the exercise of their practice, has become not
only a political, administrative and technical problem, but an im-
portant subject of theoretical research study. In these studies, the
necessary process of transformation of the educational institu-
tions is linked to the modification of the teaching function and the
continuous training of teachers. This work is part of the inquiry
initiated in our Chair that intends to organize the process of conti-
nuous training of teachers (graduates and teachers of psychology
and educational sciences). Addresses a form of training, in where
are considered “conditions of immediacy, unpredictability, artificia-
lity, multiplicity of tasks and stimuli, personal involvement, profes-
sional and ethical with each situation positioning that refer to cer-
tain ‘gestures of its own motion’, aspects some conscious and
other unconscious that deserve attention and reflection, transfor-
ming practice at analysed on conceptual such as action, identity,
profession implications, defining overall as disciplinary field speci-
fic didactics and matter in our charge as curricular space conduci-
ve to consider them (Diamant, Feld 2008)
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1- PRESENTACION.

La catedra de Didactica General del Profesorado de Ensefianza
Media y Superior de la Facultad de Psicologia de la Universidad
de Buenos Aires, comienza a funcionar en el primer cuatrimestre
de 2004 a partir de la implementacion del Profesorado en la Fa-
cultad. Durante muchos afos, fue la facultad de Filosofia y Letras
de la UBA, la que albergé dicha actividad.

El equipo docente de la Catedra se constituyé con profesionales
de las Carreras de Psicologia y de Ciencias de la Educacion. El
entramado posibilitd riqueza y profundizacién en la propuesta
misma, y en la posterior implementacion.

Partimos de considerar a la Didactica General como un campo
disciplinar que permite discutir y elaborar propuestas que conduz-
can al éxito de la ensefianza y del aprendizaje, atendiendo a par-
ticularidades de los contextos de desarrollo, a los disefios curricu-
lares y proyectos institucionales, a las caracteristicas de las insti-
tuciones educativas y de los docentes como responsables de las
mediaciones en el aula. [1]

Contemplamos el atravesamiento de variables ideolégicas, politi-
cas, histdricas, sociales, institucionales, personales y disciplina-
res que determinan los espacios tedricos y las practicas comple-
jos que implican dispositivos ductiles y efectivos en el ejercicio de
ensenar.

Pensamos desde la Didactica General a la especificidad del con-
tenido curricular - psicologia - como recorte de un campo discipli-
nar con el objeto de ser ensefiado al que se le adicionan los apor-
tes de otros campos disciplinares, fundamentalmente del area de
las ciencias sociales, tal el caso de la sociologia, la antropologia,
la historia, la educacion comparada.

Fue también desde el inicio, una constante ocupacion la capacita-
cién y formacion continua de los docentes que integraban e inte-
gran el equipo de catedra. Como también extender la propuesta a
otros docentes de la Facultad que estuvieran interesados en ella.
Asi, desde la Catedra y la Secretaria de Extension, se ofrecen cur-
sos que han permitido a numerosos docentes de la Institucion atra-
vesar la experiencia del intercambio, la discusion, la puesta en co-
mun con la idea de la construcciéon permanente del rol docente.

La propuesta que presentamos, enmarcada en la idea de seguir
formando y conformando al equipo docente de la catedra, es co-
ordinada por los autores de este trabajo, ambos Jefes de Trabajos
Practicos y provenientes de ambas disciplinas sefialadas, que le
dan la impronta particular a esta experiencia.

2- LINEAS TEORICAS QUE FUNDAMENTAN ESTA PROPUESTA.
La propuesta de formacion docente que se presenta, se apoya en
un conjunto de reflexiones y supuestos acerca de la tarea que los
ensefiantes realizan. Disefiar una preparacion especifica para la
tarea docente supone analizar todas las dimensiones involucra-
das en el ejercicio del rol, y a partir de ello definir las cuestiones a
ser cubiertas en la formacién a fin de posibilitar su desarrollo. Por
esta razon, es de suma importancia detenernos en la “lectura” de
las practicas para las que se pretende formar.

Diversos analisis coinciden en identificar modelos que han predo-
minado histéricamente en la conceptualizacién de la formacion
docente.

Resulta util pensarlos como tradiciones es decir, “configuraciones
de pensamiento y de accion que, construidas histéricamente, se
mantienen a lo largo del tiempo” (Davini, M.C., 1995). Es decir
que mas alla del momento histérico que como matriz de origen las
acufo, sobreviven actualmente en la organizacion, en las practi-
cas y en los modos de percibir de los actores de las practicas
educativas, orientando la mayoria de sus acciones.

Es necesario entonces que la funcién docente y los procesos de
su formacion y desarrollo profesional, se consideren en relacion
con los diferentes modos de concebir la practica educativa. En
este caso, se debe rastrear y debatir las caracteristicas que con-
figuran el perfil de docente capaz de responder a las exigencias
que requieren las concepciones de Didactica, de ensefanza, de
aprendizaje, que constituyen la propuesta de la Catedra.

Se esta pensando en docentes profesionales enfrentados a situa-
ciones complejas, cambiantes, inciertas y conflictivas; se esta
pensando en docentes que no son actores de escenarios prefigu-
rados, determinados de antemano. Subyace a aquel pensamien-
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to, el deseo de superar la relacion lineal y mecanica entre el cono-
cimiento cientifico-técnico y la practica en las aulas universitarias.
(Sacristan, J., Pérez Gomez, A., 1992)

Se propone partir de reconocer la necesidad de analizar lo que
realmente hacen los docentes cuando se enfrentan a problemas
complejos de la practica, para comprender cémo utilizan los cono-
cimientos, los saberes en el abordaje de esos problemas, como
enfrentan situaciones inciertas y desconocidas, como elaboran y
modifican rutinas, experimentan hipétesis de trabajo, utilizan téc-
nicas, instrumentos y materiales conocidos y cémo recrean estra-
tegias, procedimientos, tareas y recursos.

El docente interviene en un medio muy complejo: la institucion
educativa y el aula. Es un escenario psicosocial vivo y cambiante,
definido por la interaccion simultanea de multiples factores condi-
cionantes. Los problemas practicos que enfrenta el docente en
las aulas requieren un tratamiento especifico porque constituyen
problematicas singulares condicionadas por las caracteristicas
situacionales del contexto y por la propia historia del aula como
grupo social. (Dicker, G., Terigi, F., 1997).

Se coincide con Schwab (1990, J.) en que la ensefianza es una
actividad practica y no estrictamente técnica, ya que recibe per-
manentemente el influjo de situaciones complejas y problemati-
cas, ante las que el docente necesita elaborar criterios para com-
prenderlas y elaborar propuestas de intervencion. El discurso
técnico es apropiado solamente para pensar en como actuar de la
manera mas eficaz para alcanzar objetivos preestablecidos.
Pero la ensefanza requiere de un discurso practico que sirva pa-
ra pensar sobre como actuar en relacion con los valores éticos a
los que compromete la actividad educativa, formativa. En el dis-
curso practico, las decisiones técnicas se subordinan al analisis
que se realiza de las caracteristicas de las situaciones, de la va-
loracion de los objetivos y la consideracion de los procesos, no
como instrumentos, sino como acciones educativas en si mismas.
En consecuencia, la formacién de los docentes no puede consi-
derarse como una mera responsabilidad académica de adquisi-
cion de conocimiento tedrico, sino como la preparacion de un
profesional capaz de intervenir en la practica. En algin momento,
fue posible pensar que la formacién inicial del docente era una
instancia capaz de contener todas las respuestas a las cuestiones
que se han venido planteando con respecto al ejercicio docente.
Actualmente, el reconocimiento de la complejidad de esta tarea,
sumado a los avances en los campos de conocimiento cientifico y
pedagdgico, inhabilita la pretension de “cerrar” la formacién del
docente en el circuito inicial.

3- METODOLOGIA.

El enfoque metodoldgico que se ha adoptado para esta tarea par-
te del supuesto segun el cual, una de las metas de la formacion
continua de los ensefantes, es el fortalecimiento de las capacida-
des que ponen en juego en la toma de decisiones. Por tal motivo,
se considero necesario establecer con cuidado, el modo en que la
practica educativa y los contextos de actuacion, ingresan en la
formacion. (Bertoni, A., Poggi, M., Teobaldo, M., 1995).

A estas cuestiones se sumo, en la tarea metodoldgica, la fuerte
problematica de la relacion entre la teoria y la préactica. La tenden-
cia en los ambitos educativos a establecer una dicotomia entre
las actividades teodricas y las practicas, en el caso de la actividad
docente, se manifiesta adjudicandole a la teoria el caracter de
fuente de principios que habran de dirigir la accién y a la practica
educativa el caracter de fuente de problemas y ambito de contras-
tacion. (Biddle, B., Goog, T. y Googdson, |., 2000). Estos supues-
tos plantearon, para este trabajo, la exigencia de tratar de esta-
blecer ciertas condiciones para balancear teoria y practica y otor-
garle sentido a la organizacion del circuito de formacion que se
pretende instalar al interior de la Catedra. Se considero6 entonces,
la posibilidad de objetivar la practica, de tomarla como objeto de
analisis. Esta objetivacion llevo a la elaboracion de un dispositivo
para la observacioén de clases en las comisiones de trabajos prac-
ticos, partiendo del supuesto que se trabajara con la propia prac-
tica de docentes que ya poseen un repertorio de estrategias labo-
rales (didacticas, de convivencia institucional) y que constituyen
un aspecto de su cultura profesional. (Litwin, E., 2008)



4- INSTRUMENTO.
Utilizamos para la observacion y seguimiento de las clases un
instrumento disefhado por nosotros que intenta contemplar la ma-
yor cantidad de aspectos involucrados en las acciones de ense-
flanza. Es trabajado conjuntamente con el equipo docente, gene-
rando instancias de autoevaluacion.
Criterios de Evaluacion y autoevaluacion
I. Explicitacion del contrato didactico con respecto a:
a) el abordaje tematico

) el abordaje metodologico
) distribucion de responsabilidades
) uso del tiempo
Il. Organizacion de la clase:
a) Existencia de momentos diferenciados.
b) Inicio: consignas que facilitan, consignas que obstaculizan o
ausencia de consignas.
c) Desarrollo: Propuesta de trabajo: individual, en pequefos gru-
pos o en grupo total.
d) Formulacién de preguntas, planteo de problemas.
e) Tipo de intervenciones docentes: facilitadoras del aprendizaje,
obstaculizadoras del aprendizaje, ausencia de intervenciones.
f) Criterios organizadores de la secuencia de actividades: en fun-
cion del texto, en funcién del perfil de los alumnos, sin criterios, no
estructurada.
g) Relevancia otorgada a la interaccién discursiva que promueva
la construccion conceptual
h) Cierre: la integracién y/ o sistematizacion de lo trabajado.
i) Tipo de actividad planteada: sintesis de lo trabajado, apertura
de articulaciones tematicas y conceptuales, planteo de nuevos
interrogantes y problemas, recomendaciones bibliograficas, de
ejemplificacion, de aplicacion.
j) Evaluacion: sefialamientos de dificultades y logros, proposicion
de ajustes y adaptaciones, sefialamientos en relacion a los grupos.
lll. Pertinencia:
a) en el manejo de situaciones imprevistas.
b) en el uso de tiempo didactico
c) en la utilizacion del material didactico.
IV. Preparacion didactico- disciplinar:
a) Rigurosidad referida al tratamiento de los contenidos.
b) Grado de explicitacion de los contenidos: se definen, se enun-
cian, se explican
V. Comentarios del docente
a) Sobre la devoluciéon hecha por el observador
b) Sobre su propia actuacion a modo de autoevaluacion
c¢) Sugerencias, comentarios

b
c
d

5- AMODO DE CIERRE.

Comenzamos recientemente a implementar la propuesta. Como
todo comienzo, requiere de ajustes, adecuaciones, cambios. Con
la idea de investigacion- accién, seguimos trabajando en su per-
feccionamiento. Las propias practicas y las consiguientes re-
flexiones sobre ellas, atravesadas por los marcos teodricos, el tra-
bajo en equipo, la evaluacion y la autoevaluacion, sefialan el ca-
mino para la profundizacién bajo la idea ineludible de la formacién
continua. Pensamos que la posibilidad de hacer historia de las
propias practicas y producciones contribuye a la idea de capacita-
cién y formacion, que incluye el mejoramiento y enriquecimiento
constante de las practicas. Sistematizarlas contribuye a generar
alternativas validas para la discusion y el intercambio, en momen-
tos historicos en que la escuela y por tanto la docencia atraviesa
y es atravesada por situaciones nuevas, complejas, dificiles.

NOTA
[1] Programa de la materia. En sitio Web de la Facultad de Psicologia
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