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1. Fomacion docente en y para la escuela

La formacién docente es motivo de discusion y reflexién permanente, y dado que su pertinencia esté
relacionada con las expectativas de la profesion en la sociedad, cabe preguntarse si la formacion docente
actual puede dar respuesta a las complejas problematicas por las que atraviesa la escuela desde hace ya
unos anos.

Se sabe que no es posible una respuesta generalizada respecto de cudl es el mejor modelo de
desarrollo profesional que sea 0til para cualquier pais y contexto; la investigacion ha demostrado que esta
esfrategia no funciona. En algunos paises el desarrollo profesional se basa en la obtencion de diplomas y
fitulos superiores. El docente recibe capacitacion fuera de la escuela; es decir, deja el aula para ir a otra
institucion.  El resultado es que, muchas veces, dicha capacitacion no estd pensada para resolver los
problemas concretos que surgen en los contextos de desempefio.

En otros paises predominan modelos de desarrollo profesional centrados en acciones mas
estrechamente ligadas a la escuelq, y orientadas a integrar las perspectivas teéricas y practicas al proceso
de desarrollo; acciones que involucran la participacion de los docentes en los procesos de planificacion e
implementacién. Supone acciones pensadas para apoyar a los docentes y para acortar la distancia entre las
propuestas curriculares y la realidad de las aulas. De esta forma, al reconocer que la escuela es un dmbito
donde se aprende el oficio de ensefiar, se generan investigaciones sobre el estudio local y en contexto del
aprendizaje profesional, lo cual pone en el centro la formacién continua, la experiencia vivida, singular y
particular (Vezub, 2004).

2. Formacion docente para nuevos contextos de aprendizaje

Las nuevas y crecientes demandas que se plantean en la escuela tornan mas complejas las
necesidades de formacién de los docentes. Configurando esas demandas se encuentra la necesidad de
educar a un alumno cada vez mas heterogéneo socio-culturalmente y desconfiado respecto del valor y
legitimidad de lo que la escuela y sus maestros quieren ensefarle (Vezub, 2004).

Lépez y Tedesco (2002), mencionan que cuando los contextos en los cuales se desarrollan los
jovenes son de inequidad y de exclusién social, se hacen cada vez mas visibles las limitaciones de los
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sistemas educativos. También mencionan que, para poder educar, las escuelas esperan nifios educados,
con una dotacion especifica de disposiciones para participar del proceso educativo.

Dado que estos escenarios son cada vez menos frecuentes los docentes se hallan con una realidad
qgue, muchas veces, los enfrenta con su propia formacion, concebida para educar a un inexistente “alumno
tipo” en una situacion didéctica ideal. No es raro enfonces que las mejores intenciones educativas se
puedan ver truncadas por las sucesivas frustraciones en la préctica cotidiana. Esto nos lleva a plantear que
cada vez se hace mas evidente la necesidad de desarrollar acciones de formacion docente, tanto inicial
como en servicio, que partan de un profundo conocimiento de las nuevas realidades y puedan operar
exitosamente sobre ellas.

3. Inclusiény calidad, ¢se contraponen?

La muy baja tasa neta de escolarizacion secundaria —cuyo valor estd estrechamente relacionado
con el clima educativo del hogar- registrada en las cinco provincias méas pobres de Argentina (INDEC, 2001)
(situacidn que se reproduce en todos los paises de la region), muestra que cuando la escuela se torna
expulsiva, selecciona negativamente, de manera preferencial a los jovenes de los sectores mas
desfavorecidos, los mads vulnerables socialmente. Por otro lado, o al mismo tiempo, cuando los docentes no
estan preparados para la educacion en estos contextos -y muy pocas veces la formacién profesional los
prepara para ello- se repite en las escuelas la situacion de abandono que los jovenes sufren en su enforno
familiar y social (Meinardi, 2007).

Frente a la compleja situacion de educar para la equidad a jovenes de familias pauperizadas, un
diagnéstico de la situacion actual muestra una gran escasez de investigaciones especificas sobre las
instituciones escolares que permitan arribar a una diddctica apropiada. Es necesario formular propuestas de
ensefianza que atiendan a una diddctica ‘real’, para lo cual debemos contemplar las caracteristicas y
problematicas de la poblacién a la que estén destinadas.

Se debe procurar un desarrollo profesional que rompa con la escision entre formacion inicial y
continua, en el cual se recupere el saber, “el oficio” de los docentes experimentados y comprometidos con
los proyectos de retencion con calidad de los aprendizaijes. Es decir, una actividad de formacion en la cual se
trata de recuperar el conocimiento practico de los docentes que realizan buenas experiencias en la escuela,
con las necesidades formativas de los futuros profesores, construyendo un saber que parta de la reflexion
sobre los problemas detectados en la préctica (Schon, 1992). Asi, la practica reflexiva debe inscribirse en una
relacién analitica con la accién, ya que la idea de practicante reflexivo se constituye dentro de un paradigma
integrador y abierto (Perrenoud, 2004). Sin embargo, la argumentacion en relacion con la practica reflexiva —
como menciona el autor— no puede ser universal. Hay que tener en cuenta la especificidad de cada oficio y
cdémo se conjuga en él el paradigma reflexivo. Formar un principiante reflexivo implica conocer la practica y
sobre la prdctica, pues se trata de recuperar la experiencia como fuente de apropiacion de saberes.

Al referirse al desarrollo profesional de los docentes, Sdnchez (2001), lo caracteriza como un proceso
continuo sustentado en las necesidades practicas de los docentes, que implica la participacién y la reflexion
sobre el desempefio, y que constituye un proceso de construccidn mediante el cual los docentes desarrollan
estfrategias cognitivas que les permiten valorar su trabajo profesional.
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Si se desea lograr un desarrollo profesional docente vinculado con la prdctica reflexiva, se debe
ubicar a esta Gltima en el centro del programa de formacion, y convertirla en el motor de la articulacién
tedrica y practica. No se trata, por tanto, de modificar los itinerarios de formacion sino de crear, desde los
cimientos, nuevos itinerarios de formacion (Perrenoud, 1996, 1998); esto es, que los propios formadores de
formadores también podamos recorrer este camino de desarrollo profesional.

En este marco, se torna imperioso un aumento sustancial del conocimiento de los contextos sociales
e institucionales complejos en los que dichas practicas se producen. Esto constituye un insumo de nuclear
relevancia para retroalimentar el propio proceso reflexivo de desarrollo profesional de los formadores de
formadores. Como sefiala Perrenoud (2004), no se puede formar a practicantes reflexivos sin incluir este
proposito en los planes de formacion.

4. Cambiar las practicas tradicionales, renovar la ensefianza

Si se espera lograr la modificacion y adecuacion de modelos teéricos y préacticas docentes
tradicionales, para dar respuesta a las demandas crecientes que plantea actualmente la escuela, toda
intervencion didactica deberd organizarse alrededor de una préctica reflexiva. Por un lado, porque se trata
de reconocer el carécter arbitrario del modelo —diddctico- que se presenta como natural. En tanto no se
visualice como produccion social, no podrd cuestionarse, explicarse ni modificarse (Alliaud, 1993). Al mismo
tiempo, consideramos que esta prdctica reflexiva debe sustentarse en el conocimiento profundo de los
contextos en los cuales opera. Como menciona Pennac (2008, la reflexion tiene que darse necesariamente
en la accion misma de ensefiar, y no por fuera, como una ciencia abstracta.

Desde esta perspectiva, se percibe la necesidad de una formacién del profesorado centrada en la
reflexion /n sifu de las practicas de ensefianza, a través de un trabajo colaborativo entre docentes de
ensefianza media y formadores de formadores e investigadores en didactica. Articular dicha investigacion
con la formacion inicial de los profesores y con la formacién continua de los docentes en servicio permite
asumir los problemas del aula como problemas de investigacion y, de esta forma, producir practicas
sensibles a la problemadtica de las poblaciones para las cuales fueron formuladas. Al mismo tiempo, el
trabajo conjunto de investigadores, formadores de docentes, futuros profesores de ciencias y docentes en
actividad genera un espacio inusual de capacitacion y reflexion teérico-practica; un espacio de trabajo
compartido y de aprendizaje mutuo para la actualizacién disciplinar y su didactica.

5. Formacion del profesorado para una educacion cientifica de calidad

La demanda de una alfabetizacion cientifica y fecnolégica (Fourez, 1994) en la educacién obligatoria
hace necesaria una revision de los modelos de ensefianza que se manejaban hasta hace pocos afios, que
ponian el énfasis en la fransmisién de los contenidos disciplinares. En este sentido, hoy en dia se sefiala que
los contenidos no se justifican per se. La ensefianza a las nuevas generaciones requiere estrategias que
contemplen tanto el dominio conceptual del contenido disciplinar como el uso de herramientas diddacticas
atentas a los procesos de aprendizaje de la poblacién a la que estan destinadas, y a los objetivos de la
alfabetizacion cientifica deseables para quienes no seran especialistas.
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Beatriz Macedo (2002) menciona que la mayoria de los estudiantes que finalizan la educacion
secundaria en América Latina carece de una formacion cientifica adecuada. Segin la autora, este hecho
debe llevarnos a reflexionar profundamente sobre lo que ocurre en las aulas de ciencia en los sistemas
educativos de los paises que fueron evaluados, y muestra la necesidad de realizar cambios profundos en la
ensefanza de las ciencias en todos los paises de la region. Los cambios podran darse en la medida en que,
en la region, se desarrolle la necesaria investigacion sobre educacion cientfifica y sus resultados se utilicen
como base para los cambios y las innovaciones.

Sin embargo, y como sefiala Macedo, en casi todos los paises latinoamericanos existe formacion
inicial de profesores, también propuestas de formacion en servicio y, en muchos paises, produccion de
conocimientos a partir de la investigacion en diddctica pero, en muy pocos estos fres aspectos del mismo
problema cierran el triangulo. Es més, en muchos casos estos aspectos son desarrollados por distintas
instituciones dentro del mismo pais, por ejemplo, quienes investigan no tienen incidencia en la formacion de
los profesores o la institucion que tiene la responsabilidad de la formacion inicial de los profesores, no se
ocupa de la formacién en servicio.

Un programa de formacion docente integrado con la investigacion didactica demanda un conjunto
de acciones compartidas por los docentes en formacion y en servicio y los investigadores en didéactica y
formadores de formadores, orientados a:

conocer el estado de situacion del conocimiento disciplinar y metadisciplinar de los docentes
que intervienen en el programa, como asi también sus representaciones sociales en relacion
con las finalidades de la educacion cienfifica;

e promover cambios sobre como ensefiar ciencias a través de las transformaciones de las
concepciones; sociales (para qué ensefiar ciencias), epistemoldgicas (qué ciencia ensefiar), y
psicopedagdgicas (como ensefiar) de los docentes participantes;

e contribuir a la toma de conciencia del profesorado sobre el desempefio de sus funciones como
orientadores de los procesos que ocurren en el aula, asi como de las estrategias a utilizar
capaces de vencer las dificuliades de los estudiantes, tanto sociales como estrictamente
disciplinares;

e generar espacios de discusion democrdtica con los docentes sobre la necesidad de articular
las actividades que se planifican para el aula con los propésitos de la educacion y con un estilo
comunicacional dialégico. Formular intervenciones positivas que den apoyo a las intervenciones
docentes para nuevos sujetos del aprendizaje, articulando la teoria didéctica y la practica
docente en la produccién de propuestas diddcticas contextualizadas para un aula real, como
asi también al desarrollo curricular de las orientaciones de ciencia que cada institucion escolar
requiera.

Un proyecto con estas caracteristicas deberd estar apoyado por una investigacion diddactica que
pueda, enfre ofros, dar cuenta del estado de situacién de las representaciones (tfanto conceptuales
disciplinares como sociales) de los estudiantes, que actGan como obstdculos tanto para el aprendizaje de
conceptos como para producir cambios tendientes a generar conductas saludables, hacer explicitas las
buenas practicas implicitas de los docentes en servicio y relevar el impacto de las intervenciones que se
formulen.
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Al articular la investigacién educativa con lo que ocurre en las aulas, las experiencias permiten
generar conocimiento tedrico que puede orientar el desarrollo de nuevas experiencias y retroalimentar los
propios procesos de formacién docente.

Asi, es esperable que dicha investigacion conduzca a producir un impacto en varios niveles, de los
cuales mencionamos algunos:

Respecto del desarrollo profesional docente:

e Formacion docente en contexto, en la que se articule la investigacién didactica, la realizacion de
observaciones reflexivas de clases y la planificacion de practicas innovadoras de ensefianza,
atendiendo a contextos y necesidades reales de los estudiantes en las escuelas.

e Fortalecimiento de las habilidades comunicativas, docentes, solidarias y afectivas del futuro
profesor.

e Interaccién dialégica con colegas de més experiencia, y fomento de estrategias de formacion
colaborativa.

e Incorporacion de nuevas variables de las prdacticas educativas y desarrollo de una actitud
reflexiva sobre ellas.

e Toma de conciencia de la importancia del rol del docente como agente de cambio social.

e Inicio en estrategias de investigacion y de innovacion educativa en los docentes en formacion y
en servicio.

Respecto de las escuelas:

Fortalecimiento de vinculos de trabajo permanente entre la escuela y la formacion docente.
e Apoyo a la tarea del docente en servicio por medio del trabajo en parejas pedagdgicas.

e Posicionamiento de la escuela como dmbito que contribuye a la formacion real de los docentes,
ya que permite el conocimiento del contexto social, cultural e institucional en el cual se deberéd
desplegar el accionar docente, y para el cual la formacion deberd estar dirigida.

e Reconocimiento de la escuela como espacio de construccion de saber diddctico.
e Respecto de los estudiantes de nivel medio:

e Incremento del apoyo emocional, social e intelectual de los jovenes, y la construccion de
mejores aprendizajes.

Teniendo en cuenta que la formaciéon docente debe ser concebida como un proceso continuo,
flexible y contextualizado, es importante poder planificar diferentes alternativas o modalidades que se
ajusten a las necesidades y posibilidades del profesorado como a las exigencias de su contexto de
actuacion profesional.

En este sentido, el trabajo de los grupos de innovacién realiza una combinacién del trabajo
individual y grupal que permite, a través del debate, la reflexion conjunta acerca del desempefio profesional,
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con la puesta en comin de las estrategias de innovacion aplicadas (Gonzalez Tirados y Gonzélez Maura,
2007).

6. Un modelo de formacion y desarrollo profesional docente para una educacion
cientifica de calidad de j6venes en situacion de vulnerabilidad social

En el proyecto de formacién docente que llevamos adelante, nos proponemos una modalidad de
trabajo basada en la interaccion dialdgica (Copello Levy y Sanmarti, 2001). Esta modalidad se sustenta en
prdcticas orientadas de reflexion (autorreflexion y reflexién corregulada o dialégica) y metacognicion, y busca
promover un saber hacer mas fundamentado, situado, critico y reflexivo, aplicado a acciones de revision y
renovacion de la ensefianza.

Este modelo de interaccion permite el disefio de programas de formacion para la mejora de la
docencia que respondan a los problemas, expectativas y necesidades que tengan planteadas las
instituciones, en general, y sus miembros, en particular.

La indispensable implicacion de los profesores en su proceso formativo se inicia con la participacion
de estos en el estudio de dichas necesidades. Esto hace que todo programa de formacién deba estar
precedido de un andlisis de necesidades formativas para que cumpla con una de las caracteristicas mas
importantes de dicha accién: la pertinencia, ya que un programa es pertinente si responde a las
necesidades existentes. Tener en cuenta las necesidades del profesorado es un dptimo inicio para la mejora
de la calidad de la ensefianza (Cox, 1994).

7. Reflexion sobre la practica

En el marco de la propuesta de formacién docente que aqui se formula (y que constituye el nicleo
del trabajo que realizamos en la Universidad de Buenos Aires) los futuros profesores, y los docentes en
servicio, participan, junto con los investigadores, en un trabajo conjunto de reflexion sobre las précticas
instaladas en la escuela y de reconstruccion de dichas practicas.

Con el fin de promover la reflexion sobre las précticas proponemos tres ejes: para qué ensefar
ciencias, qué ciencia ensefar y cdmo ensefar.

Para qué enseriar ciencias

Como sefiala Zabala Vidiella (1999), detrds de cualquier propuesta metodoldgica se encuentra una
concepcién del valor que se atribuye a la ensefianza. De esta forma, la seleccion y organizaciéon de los
contenidos que un docente realiza no es casual, sino que refleja la concepcion que posee sobre el papel de
la ensefianza. Asi, toda propuesta encaminada a conseguir que alguien aprenda esta condicionada por
una ideq, consciente o inconsciente, de persona y de sociedad.

Por esto, alentamos a los docentes a revisar sus perspectivas respecto de las finalidades de la
educacion cientifica, en relacién con:
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:Cudles son sus infenciones educativas?

¢Qué pretende que consigan sus alumnos con dicha educacién?Qué ciencia enserar
Los docentes ensefian contenidos disciplinares y, al mismo tiempo, su propia concepcién de qué es
la ciencia y cdmo se construye. Por ello, reflexionamos con ellos acerca de:

Qué contenidos se seleccionan, en relacién con los objetivos que nos proponemos al educar (para
qué ensefar)

Qué concepcidn de ciencia se ensefia (como proceso y como producto)

Como ensernar

Tomando como referente los Marcos para la educacion cienfifica dialdgica que postulamos
(Meinardi, 2005), atendemos Como

tres aspectos que consideramos centrales en la ensefianza: los relacionados con las decisiones del
docente respecto de conocer y de hacer en ciencias y, sobre todo, aquellos vinculados con las actitudes del
profesorado para promover la interaccion dialdgica en el aula.

8.  Una experiencia de articulacion de la formacion inicial y en servicio
del profesorado

En la formacion del profesorado en ciencias, en la universidad de Buenos Aires, llevamos adelante,
entre otras experiencias de desarrollo profesional, un programa de tutorias en el que participan los
estudiantes, futuros profesores, por medio de las cuales brindan apoyo y asistencia escolar a nifios y jovenes
de escuelas medias de la Ciudad de Buenos Aires que atienden a jovenes en situacion de vulnerabilidad
social extrema. El desafio para los tutores es contribuir de manera positiva para evitar el abandono vy la
repitencia de los estudiantes.

Tendiente a ello, la tarea del tutor se centra en atender las dificultades que les presentan los
estudiantes cuando se frata de resolver las actividades propuestas por los docentes a cargo de los cursos,
ademas de acompafdiar al grupo frente a los diferentes conflictos que aparecen, tanto en el aula como en los
espacios entre clases. De esta relacién tutor y estudiante de profesorado-estudiante de escuela media,
surge un vinculo afectivo que mejora la confianza de los nifios, necesaria para llevar adelante las tareas
escolares.

El proyecto nos permite dar respuesta a una demanda que surge de los directivos y docentes de las
dos escuelas involucradas, a las que asisten nifios en situacion de vulnerabilidad social extrema. Estas
demandas se refieren a atender la enorme desercion y fracaso escolar de los jovenes, y a la gran rotacion y
ausentismo de los docentes. Sumado a esto, es intencion del proyecto de formacion docente capacitar a los
futuros profesores para el frabajo en donde mas se los necesita, los contextos desfavorecidos, para lograr la
mejor alfabetizacion cientifica a la que se pudiera apuntar, como un modo de romper el circulo, en donde
los mejores docentes puedan estar capacitados para trabajar en aquellos contextos donde mas se hace
necesario un profesional reflexivo y critico.
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Como resultado general podemos mencionar que el programa contribuye a la formacién docente
en varios niveles: por un lado; a la formacion inicial de los estudiantes de profesorados; por ofro lado a la
formacién en servicio de los docentes que trabajan en las escuelas y colaboran en el programa, y también a
la formacién de los formadores de formadores, ya que el conocimiento que se genera con esta experiencia
sirve para retroalimentar los propios procesos de desarrollo profesional docente. Finalmente, el programa
contribuye a la formacion de los destinatarios finales y primeros del trabajo: los alumnos de la escuela
media.

9. Conclusiones

La cultura cientifica es imprescindible como elemento clave de la cultura general de los ciudadanos,
tanto en el aspecto personal -como instrumento de inclusién social- como en el desarrollo de los paises.

Atendiendo a ello, confiamos en una formacién del profesorado en ciencias que apunte a una
revalorizacion de las funciones de la escuela, tanto por los docentes como por los propios educandos,
reconociendo el papel central que desempefia en la adquisicién de dicha cultura.

El objetivo de esta formacion docente deberd centrarse en la produccién y puesta en el aula de
estrategias innovadoras de ensefianza de las ciencias, cuyo fin primordial es mejorar los aprendizajes de los
estudiantes de manera de incidir sobre la valoracion de sus propios saberes, haciéndolos operativos. Se
trata de lograr, mediante la formacién del profesorado, la constitucion de jovenes reflexivos, criticos,
auténomos, conocedores de sus derechos y capaces de demandar por los deberes de la sociedad.

Para eso, se requiere de un profesorado también reflexivo, critico y autonomo; profesionales que
puedan revisar su practica y producir cambios. Una forma de apoyar estos procesos es constituyendo
grupos de trabajo colaborativo en los cuales la articulacion de la investigacion didactica con la formacion
inicial de los profesores y con la formacién continua de los docentes en servicio, transforme los problemas
del aula en problemas de investigacion.

Nuestra conclusion es que el acompafamiento afectivo y cognitivo de los jovenes en su dificil
recorrido por una escolaridad en la que, muchas veces son los Unicos protagonistas del nicleo familiar que
la han atravesado, parece ser una estrategia posible para mejorar su rendimiento escolar y disminuir el
abandono. Por ofro lado, consideramos que a partir de estas experiencias se modifican las précticas
docentes y de investigacion en relacion con la formacién docente, poniendo el foco en las problematicas de
la comunidad.
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