Formacion docente en la sociedad del conocimiento
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RESUMO

O presente artigo debate a urgéncia de um novo modelo de formagao docente baseado na
inovacdo. A proposta vigente necessita de um salto de perspectiva que supere as ldgicas
classicas de institui¢cdes fechadas e garanta a preparacdo de novos docentes para novas
escolas, no marco de um novo sistema educativo, cujo compromisso seja a formacao-
para-a-acdo. O texto, refletindo sobre cinco dimensdes fundamentais da pratica docente
(a pedagdgico-didatica, a politico-institucional, a produtiva, a interativa e a
especificadora), propde dez ideias-for¢ca que servem de base para um novo modelo de
formacao inicial e continua dos docentes.

Palavras-chave: Formacdo de professores, Inovacdo pedagdgica, Pratica de ensino,

Aprendizagem.

RESUMEN

El presente articulo debate sobre la urgencia de un nuevo modelo de formacién docente
basado en la innovacion. La propuesta vigente necesita un cambio de perspectiva que
supere las logicas cldsicas de instituciones cerradas y que garantice la preparacion de
nuevos docentes para nuevas escuelas, en el marco de un nuevo sistema educativo, cuyo
compromiso sea la formacion para la accion. El texto reflexiona sobre cinco dimensiones

fundamentales de la practica docente (la pedagdgico-didactica, la politico-institucional, la
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productiva, la interactiva y la especificadora) y propone diez ideas-fuerza que sirven de
base para un nuevo modelo de formacion inicial y continua de los docentes.
Palabras clave: Formacion docente; Innovacion pedagédgica; Practica de la ensefianza,

Aprendizaje.

Teacher training in the knowledge society

ABSTRACT

This article discusses the urgency of a new model of teacher training based on
innovation. The current proposal requires a leap of perspective that will go beyond the
logic of classical closed institutions and ensure the preparation of new teachers for new
schools, as part of a new educational system, whose commitment is training-for-action.
This article, reflecting on five key dimensions of teaching practice (pedagogical-didactic,
political-institutional, productive, interactive and specifying), proposes ten key ideas that
underpin a new model for the initial and continuing education of teachers.

Keywords: Teacher education, Educational innovation, Teaching practice, Learning.

“Apenas podemos imaginar las demandas y posibilidades que
enfrentara la educacion en el siglo 21. Pero todo indica que ella
experimentara un verdadero cambio de marea. Es decir,
transformaciones que no pertenecen a un orden trivial ni
acumulativo...Posiblemente estemos a las puertas de una cuarta
revolucion..., impulsada por rapidos y decisivos cambios en el
entorno dentro del cual se organiza la educacion y de las teorias y
conceptos que rigen su produccién.”

(Brunner, 2000)

LA ERA DE LA INNOVACION
En solo unas décadas la sociedad industrial dej6é paso a la sociedad de la informacién, y
esta a la sociedad del conocimiento. Un dato semejante debiera impactar, y de hecho impacta, en

los sistemas educativos. Todos ellos estan intentando cambiar, pero estdn en dificil situacion
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debido a que la vieja estrategia de ajuste a las demandas sociales por expansién (mds alumnos,
mds escuelas, mds docentes) ya no alcanza. Hoy los cambios que se requieren no son
cuantitativos sino que deben encararse cambios cualitativos. Los viejos modelos, que fueron un
indudable avance en su momento, han demostrado suficientemente que ya no son la respuesta.
Han dejado, sin embargo, su secuela de problemas estructurales insolubles y, a la luz del
pensamiento actual, estdn demostrando su ineficacia para inventar las soluciones adecuadas.

El problema es especialmente complicado porque la rapidez del cambio hace que el
objetivo sea una especie de “blanco mévil”. Ya no basta diseflar un sistema educativo mas
moderno que el que tenemos y llevarlo a la realidad porque lo cierto es que cuando se concrete ya
serd obsoleto. A diferencia de las anteriores, las actuales propuestas de cambio educativo deben
incorporar como novedad el dato del cambio constante. Se necesita inventar nuevos modelos de
oferta educativa que contengan, en su mismo disefio, los mecanismos adecuados para actualizarse
permanentemente.

La inadecuacién de las estrategias probadas aparece claramente a la luz de los procesos de
reforma educativa de la tltima mitad del siglo XX. En ese lapso se sucedieron diferentes
estrategias de cambio educativo, desde las iniciales politicas “reactivas” de los afios 60 hasta las
concepciones de cambio “programdtico” que empezaron a desarrollarse en la década de los 80
(Aguerrondo, 1983). La diferencia entre estos dos tipos de estrategia reside en que en un caso se
dan respuestas de mero ajuste a las demandas sociales (que en general se refieren a cambios poco
profundos y a més cantidad de educacién) y en el otro se intenta mejorar el sentido y la calidad de
la oferta. Muchos autores hablan por esto de varias olas de reformas educativas (Gajardo, 1999;
Brunner, 2000) que se diferencian por las concepciones bésicas que las sustentan.

La crisis del Estado de Bienestar impacta también en estos procesos. A partir de los 80 se
retoma con fuerza el problema de la modernizacién del Estado que se suma como problemética a
la necesidad de cambio educativo. Para analizar las reformas educativas se introducen también los
conceptos de reformas de primera y segunda generacion (Oszlak, 1999). Las reformas de primera
generacion son reformas “hacia fuera”, es decir que tratan de aligerar el compromiso central del
Estado, lo que en el campo de la educaciéon da origen a la controvertida cuestién de la
descentralizacion, el financiamiento de la demanda, la privatizacién, etc. Las reformas de segunda
generacion, son reformas “hacia adentro”, institucionales, que suponen una real transformacion,

lo que implica pasar a una nueva forma de hacer socialmente educacién (Aguerrondo, 2001).
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Las propuestas de cambio educativo, para ser viables en términos de futuro, deben ser
cualitativamente diferentes de las que se han implementado hasta ahora. Porque “las reformas de
segunda generacién suponen, por su propia naturaleza, una concepcion distinta de la
modernizacién. La clave, de ahora en adelante, serd generar organizaciones escolares capaces,
ellas mismas, de aprender. Si los profesores, las escuelas y los sistemas en su conjunto no
desarrollan la capacidad de aprender de los éxitos y fracasos de la experiencia pasada, los
problemas que se resuelven hoy reaparecerdn mafiana. Por eso, si los beneficios de la reforma
educacional han de perdurarse, los profesores deben aprender a llevar a cabo su propia
investigacién-accién para identificar problemas y buscar soluciones; los supervisores deben
desempefiar un rol en facilitar ese tipo de investigacion y los formadores de los docentes deben
simultdneamente apoyarlos y comunicar a los futuros maestros las lecciones aprendidas”
(Brunner, 2000).

Se trata de lograr salas de clase donde se desarrollen no solo saberes complejos sino
basicamente competencias en los alumnos, que implican no solamente el conocimiento sino la
capacidad de actuar de manera adecuada para participar concientemente de la vida personal y
social. Esto no puede hacerse desde el modelo ‘frontal’ de comunicacién educativa sobre el cual
se estructuraron tradicionalmente los sistemas escolares (Shiefelbein, 1992). Se requiere poder
inventar escuelas flexibles capaces de poder variar indefinidamente, de acuerdo con las
necesidades, sus tiempos, espacios, agrupamientos, superando los modelos rigidos y homogéneos
incapaces de soportar la diversidad. Lugares de aprendizaje que tengan la posibilidad de adaptarse
de manera permanente a la cambiante situaciéon dindmica de hoy.

Un cambio de este tipo presenta una dificultad adicional referida a como reconocerlo. “Las
innovaciones educacionales nacen menos de un plan que de una manera distinta de organizar la
préctica; suponen un cambio de perspectiva, quizds una teoria distinta, pero sobre todo una forma
diferente de comunicacién pedagdgica, una nueva relacion con el conocimiento, un
desplazamiento del control sobre los procesos de aprendizaje.” ... “Se requiere, por tanto,
desarrollar instancias mediadoras — centros de transferencia de innovaciones educacionales — que
se especialicen en dicha funcién y la institucionalicen de manera permanente (Brunner, 2000).

Este tiene que ser un proceso profundo, paulatino, general. Muchos autores se refieren
ahora a la necesidad de un cambio de paradigma (Braslavsky, 1999). Un modelo alternativo parte
del supuesto de que son necesarias escuelas del futuro, en un sistema educativo del futuro, con

docentes del futuro, formados con una concepcion de futuro.
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La pregunta que surge es como enfrentar desde la formacién de los docentes este desafio.

LAS NUEVAS COMPETENCIAS PARA LA ENSENANZA

Lejos de abonar en las posturas que postulan la desaparicién de la figura del docente en la
nueva educacién, creemos que éste es y seguird siendo irreemplazable en el tridngulo didactico.
Pero con la misma fuerza creemos que parte de su profesionalidad se juega en su capacidad,
como individuo y como actor social, de redefinir su lugar y su tarea, de adecuarse a nuevos
objetivos, de responder a los compromisos de hoy y, fundamentalmente, de poder ser puente
adecuado entre una era que termina y un futuro que se abre.

Un repaso de la bibliografia sobre estos temas nos devuelve una mirada pesimista, teniendo
en cuenta la perspectiva extremadamente simplista de como se abordan estos problemas
(Hopkins, 1996). Esto quiere decir que, a pesar de que las experiencias son muchas, las
variaciones son pocas. Las lineas desde donde se plantean las soluciones en torno a la docencia,
su rol y su formacién se pueden resumir en unas cuantas, bien definidas (Martin,1999).

El centro de la cuestién es como pasar de la repeticion, con todas las variaciones que esto
ha adoptado hasta ahora, a la creacién de propuestas diferentes. Ya no alcanza con que un
profesor sepa lo que va a ensefiar y tenga una buena formacién acerca del proceso de ensefianza-
aprendizaje. La complejidad de la tarea requiere de una serie de otros elementos mds. De ahi que
el listado de caracteristicas deseables en un buen profesor sea cada vez mds profuso. Hay
entonces una larga tradicion que trata de determinar el “perfil” deseable del docente, gracias a lo
cual se termina presentando largas listas de cualidades y de conocimientos que las maestras y los
profesores deberian tener. Que son, por otro lado imposibles de desarrollar de manera masiva en
todos ellos.

Se requiere por ello un cambio de enfoque, una mirada desde otro lado, un cambio de
paradigma. Como sefiala Braslavsky, “se trata de ‘reprofesionalizar’ a la profesién misma, y no a
cada maestro en particular... (y por ello) es posible que la clave para promover la reinvencién de
la profesion de ensefiar consista, nuevamente, en ubicar el foco”. En un sistema educativo que
debe formar competencias en los alumnos “se trata de que ellos mismos (los profesores) sean
competentes y de que tengan una identidad multiple y consistente” (Braslavsky, 1999).

Intentando resumir ese foco sin caer en el listado de rasgos que conforman un perfil, esta
autora opta por pensar las necesidades de formacién de los docentes desde una perspectiva

alternativa, describiendo dimensiones de la compleja competencia profesional que se requiere
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para poder enseflar. Sefiala cinco dimensiones fundamentales de la prictica docente: la

pedagogico-didictica, la politico-institucional, la productiva, la interactiva, y la especificadora.

La dimensién pedagogico-didactica

Una primera dimension de la competencia profesional docente es sin duda el manejo
adecuado de la pedagogia y de la didactica como base cientifica de su accionar. Si se piensa la
tarea de ensefiar como un compromiso de producir resultados buscados, las acciones que se
desarrollen para ello requieren un conocimiento de los aspectos profesionales de cémo actuar
para lograrlos. Pero, como parte de una competencia, esta dimensién no se resuelve solo a partir
de saberes cientificos: se trata de integrar el saber académico con el saber de la experiencia'. No
basta conocer las teorfas sobre el aprendizaje o sobre las didacticas especificas del campo de
conocimiento que se esta ensefiando. A la manera de cualquier otro saber profesional, el marco
base de conocimiento es el sustento para la formacién de criterios personales — muchos de los
cuales se adquieren con la experiencia profesional — que permitan seleccionar la estrategia
adecuada entre una serie de estrategias conocidas orientadas a promover los aprendizajes de los
alumnos.

Como todo saber profesional, esta competencia reconoce un grado mds complejo de se
lograr cuando el profesor es capaz de inventar otras estrategias alli donde las disponibles son
insuficientes o no pertinentes. En suma, “los profesores que forman sujetos competentes con
identidades sélidas conocen, saben seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccionar y recrear o crear
estrategias de intervencién didéctica efectivas y variadas y no se guian por la adhesién a visiones

estereotipadas de las teorias pedagdgicas de moda...” (Braslavsky, 1999).

La dimensién politico-institucional
Una segunda dimensién de la competencia profesional docente es la que Braslavsky
denomina dimensién institucional. Esta aparece en la medida en que la practica docente no es una
profesién liberal. No se ejerce por la propia cuenta y riesgo de quien ensefia — como ocurria antes

de que se estructuraran los sistemas escolares — sino que ocurre dentro de un dmbito institucional

' Un profesional no se hace durante sus estudios, sino fundamentalmente cuando empieza a trabajar. Esa
instancia de ida y vuelta desde el conocimiento académico a la accién es lo que lo constituye como
profesional. En esta idea se basan las concepciones de formacién docente continua, que no es lo mismo que
mads contenidos tedricos. Es claro que no han dado resultado las estrategias de mejorar la formacion de los
docentes solo alargando la duracién de la carrera o pasdandola a la universidad.
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complejo que articula diferentes instancias, como son el aula, la institucién escuela y el sistema
educativo.

La dimension institucional de la competencia profesional docente consiste en la capacidad
de articular la macro politica referida al conjunto del sistema educativo con la micro politica de lo
que es necesario programar, llevar adelante y evaluar en las escuelas y en sus espacios mas
acotados: las aulas, los patios, los talleres y los dmbitos comunitarios para que la politica
educativa global pueda tener sus efectos. “Los buenos maestros saben que lo que se decide en los
ministerios tiene que ver con lo que pasa en las escuelas y en las aulas pero que, al mismo tiempo,
no lo define plenamente. La biisqueda de ampliacién de los margenes de autonomia, los
aprendizajes que se adquieren en esa busqueda y la comprobacién de los limites del ejercicio de
la propia creatividad permiten por otra parte demandar desde la accién no desde el inmovilismo”
(Braslavsky, 1999).

En términos de un nuevo sistema educativo, que sea capaz de cambiar permanentemente,
esta dimensidn es crucial ya que entender las relaciones entre las politicas generales del sistema
educativo, la micro politica de la escuela, y el aula permitiria superar las tradicionales posturas
enfrentadas frente a las reformas entre los profesores, los estamentos intermedios y los decisores

politicos, de manera tal que fuera posible conformar un verdadero espiral creativo.

La dimensién productiva

Una tercera dimension es la que Braslavsky denomina productiva, pero que podria también
llamarse de comprension y participacién en el mundo actual, ya que se refiere a la necesidad de
que todo profesor sea capaz de comprender e intervenir como sujetos en el mundo y como
ciudadanos productivos en la politica y en la economia actuales. El eje de esta dimension es la
necesidad de que la educacién salga de la tradicional postura endogdmica que la transforma en un
territorio poco grato para quienes deberian beneficiarse fundamentalmente de ella: los alumnos.
Esto implica que todo profesor debe conocer y comprender los rasgos centrales de la cultura
juvenil, los procesos fundamentales de funcionamiento del sistema econdmico, politico, etc.

Esta cultura endogdmica de la mayoria de las escuelas y de las instituciones de formacién
docente tuvo como consecuencia que estas se alimentaran permanentemente entre si, sin una
fuerte interaccién con otras instituciones o dmbitos, sin plantearse preguntas ni formularse
respuestas alternativas respecto del mas alld temporal y espacial. Este encierro les ha impedido

seguir el ritmo de los cambios en el progreso técnico, en las economias, y en las sociedades.
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“Pero los buenos maestros y profesores suelen ser quienes, pese a eso, siguen
interesdndose en el mundo y pueden realmente orientar a los nifios y a los jovenes en la
identificacién de sus raices y en su proyeccién hacia el futuro. Esto implica que un desafio
fundamental en la reinvencién de la profesién del profesor es ampliar el horizonte cultural”

(Braslavsky, 1999).

La dimension interactiva

La cuarta dimensién de la competencia profesional docente tiene que ver con la calidad de
la interaccién que es capaz de establecer un profesor. Sabemos que la ensefianza es, por
definicién, una actividad relacional en la cual lo afectivo juega un papel mas que determinante.
La dimensién interactiva se refiere a la comprension y a la empatia con “el otro”, que puede ser
un alumno, un padre, una madre, un estudiante secundario, una supervisora o los funcionarios de
los ministerios, pero también las comunidades en tanto tales, los empresarios, las organizaciones
sociales, las iglesias y los partidos politicos. “Los buenos profesores conocen y comprenden la
cultura de los nifios y los jévenes, las peculiaridades de las comunidades, las formas de
funcionamiento de la sociedad civil y su relacién con el Estado. Son capaces de ejercer y
promover la tolerancia, la convivencia y la cooperacién entre personas diferentes” (Braslavsky,
1999).
Un aspecto a destacar dentro de esta dimensién es la calidad de las relaciones entre los
profesores. El hecho de que hasta ahora los profesores se hayan formado para un determinado
nivel o modalidad de los sistemas educativos, por un lado, y para una disciplina — en el caso de la
educacién secundaria — por otro dificulta las relaciones entre ellos y los constituye como en
dmbitos separados de trabajo profesional. A esto colabora un modelo institucional que define el
trabajo docente como una actividad personal aislada, sin responsabilidades concretas por las
cuales responder. Los buenos profesores son capaces de trabajar en equipo con sus pares, de
intercambiar sus experiencias criticamente, de modificar permanentemente la tarea, de liderar

proyectos.

La dimension especificadora
Finalmente, una dltima dimensién es la llamada especificadora, que es diferente de la de
especializacion. “La especificacion es, segin nuestro modo de ver, la capacidad de aplicar un

conjunto de conocimientos fundamentales a la comprensiéon de un tipo de sujetos e institucion
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educativa y/o de un conjunto de fendmenos o procesos, complementando los saberes que
intervienen en la formacién de las dimensiones pedagdgico-didéctica, institucional, productiva e
interactiva con un mayor dominio de contenidos relacionados con una disciplina o un campo del
saber, un conjunto de metodologias o de peculiaridades institucionales.”

“La especificacion puede realizarse en una disciplina, pero no exclusivamente. También
puede tener lugar con respecto a una situacién de trabajo — las dreas rurales, por ejemplo — o con
otras cuestiones. Por otra parte, no habria que limitar la especificacion desde las disciplinas a los
profesores de la educacién secundaria y la especificacién desde otro tipo de conocimientos a los
maestros y profesores de la educacién inicial o general. Hoy en dia parece conveniente que en las
escuelas de educacion primaria o general haya profesores que pueden especificar su quehacer
profesional mediante saberes disciplinarios mas s6lidos y que en los colegios secundarios existan
aquellos que puedan especificar las otras dimensiones a través de saberes mds s6lidos sobre las
instituciones y los sujetos” (Braslavsky, 1999).

Hasta acd lo que serian las dimensiones de la compleja competencia de la docencia
profesional, que por supuesto se desarrolla en un sujeto como parte de su crecimiento personal y,
como tal forma parte de la realizacién de cada persona. Por ello, al igual que lo que ocurre en
otros campos profesionales y en variadas ocupaciones no profesionales (artisticas, académicas, de
negocios, etc.), el desarrollo profesional de cada docente afecta de manera sustantiva la formacién
de su identidad.

Vale aclarar que también cada una de estas dimensiones comprende espacios complejos y

que la concrecién de cada una de ellas en una propuesta de formaciéon docente puede abarcar
multiples opciones. Pero, en lugar de ser una debilidad, esto es su fortaleza ya que organiza a
partir de pocas categorias conceptuales el cimulo de requerimientos que habitualmente se
incorporan a los perfiles del futuro docente.
Si queremos nuevos docentes es fundamental ser claros en los requerimientos. Los estudios sobre
las escuelas eficientes muestran que para serlo limitan sus objetivos y los jerarquizan. Una
propuesta de formacién docente que pretenda superar a las anteriores pierde fuerza si multiplica
sus requerimientos. Resumir los rasgos deseables en un conjunto de dimensiones, entendidas en
términos de competencia, permite repensar como formar los nuevos docentes y recrear en cada
institucién una forma de hacerlo.

Como bien dice Braslavsky, “Se trata de ‘reprofesionalizar’ a la profesiéon misma y no sélo

a cada maestro en particular”...“se trata de hacernos fuertes en lo que define la profesionalidad
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misma de la docencia y su funcién social: ensefiar para que otros aprendan lo que — sin esta

ensefianza — no podrian aprender” (Braslavsky, 1999).

ESCENAS DE LA VIDA COTIDIANA DE UNA INSTITUCION ALTERNATIVA®

Hay suficiente evidencia de que las instituciones formadoras actuales no pueden dar cuenta
de una propuesta de este tipo. Su accionar estd pensado para las demandas del pasado y no para
las competencias del futuro. Si es cierto que todas las escuelas necesitan cambios tenemos que
empezar por reconocer que las instituciones formadoras de profesores son las que necesitan los
cambios mds profundos. Es justamente en este nivel del sistema educativo donde se ha sido
menos creativos en torno a la introduccién de nuevas practicas pedagdgicas y las propuestas han
girado sobre todo en relacién con nuevos contenidos pero no en términos de c6émo organizar
ambitos ricos en experiencias facilitadoras de aprendizajes alternativos, que generen improntas
posibles de ser trasladadas luego a las escuelas.

Creemos que la debilidad estructural de las actuales instituciones de formacién docente
(sean institutos terciarios o carreras en la universidad) tiene como causa primera el hecho de que
su misién es — precisamente — formar profesores porque esa formacién estd pensada con criterios
tradicionales, es decir, pensando que la formacién profesional se apoya fundamentalmente en la
transmision de los conocimientos necesarios para ensefar.

Proponemos una redefinicion de esta misién. Entendemos que un sistema educativo del
siglo XXI debe tener una propuesta diferente pero también debe incorporar mecanismos y
procedimientos que le permitan una permanente innovacién. Creemos que el lugar donde los
docentes aprendan a ser docentes no debe ser un “ensefiadero”, como son actualmente la gran
mayoria de estas instituciones, sino que los profesores deben formarse en lugares en los cuales el
motivo primero de su existencia sea la innovacion. Centros donde se innove y se ayude a las
escuelas a innovar. Centros donde se sea capaz de reconocer las innovaciones que aparecen
cotidianamente en las escuelas, y donde se pueda hacer el diagndstico de cudles son las
necesidades de innovacion.

A los efectos de constituir un referente para la discusién, se avanza con una semblanza que

permita imaginar como seria el funcionamiento de una institucién de este tipo, como se desarrolla

? Estas “escenas de la vida cotidiana” de estas nuevas instituciones fueron elaboradas por la Lic. Paula
Pogré y publicadas en Aguerrondo y Pogré (2001).
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la vida cotidiana en estos nuevos centros responsables de la innovacién educativa continua. El
ejemplo trata de una institucién que se ocupa de la innovacién (y que forma docentes) en
secundaria bdsica y superior, al mismo tiempo que dedica fuerte cantidad de sus esfuerzos a
actividades de re-capacitacidon y actualizacién de docentes en servicio, y a la formacién para
nuevos roles docentes. Acompaiia también las tareas de los supervisores. En todos los casos,
existen espacios de reflexion y de investigacion. Para poder visualizar la propuesta se relatan, a
modo de escenas, posibles situaciones. El tiempo: cualquier semana de mayo del afio 2077, a
cinco afios de la creacion del centro. (Aguerrondo; Pogré, 2001). Observemos lo que ocurre

simultdneamente en diversos espacios de esta institucién:

Escena 1

En uno de los salones, un grupo de docentes y alumnos-futuros docentes, pertenecientes a
la carrera de historia, estdn analizando trabajos de alumnos de 9° grado de escuelas de la zona
guiados por la pregunta ;Como construyen los alumnos la nocién de Nacién? ;Pueden
diferenciarla de la nocién de Estado? ;Cuadles son los indicadores de esta comprensién? ;Cuales
son las actividades que les permiten, de un modo mas particular, hacer una evaluacién
diagnéstica continua de estas comprensiones?

Los trabajos son de alumnos de una escuela de la localidad cercana de Puesto Chico donde el
Centro estd colaborando con los docentes de la secundaria basica desde hace més de un afio.

La preocupacidn inicial de la escuela era la poca posibilidad de transferencia de conceptos
que eran capaces de realizar los alumnos con mayores dificultades de aprendizaje, en el drea de
las ciencias sociales.

Por lo tanto este trabajo no s6lo sirve para que quienes se estdn formando puedan entender como
se construyen estas comprensiones, sino también para encontrar las estrategias y actividades

adecuadas para asesorar a los profesores como trabajar con los nifios con mayores dificultades.

Escena 2

Via e-mail, un grupo de alumnos-futuros docentes recibe consultas de maestros de escuelas
rurales inscriptas en el sitio Directorio de Ayuda del Centro, acerca de cudles son posibles
materiales para usar con sus alumnos de secundaria bdsica en el drea de ciencia y tecnologia.

Estéan trabajando los impactos sociales de la potabilizacién de las aguas.
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Como parte del trabajo de Prictica Profesional 1 todos los alumnos del profesorado,
guiados por un profesor tutor, pasan dos horas semanales en este “Consultorio de preguntas y
respuestas” a distancia.

Una vez recibida la consulta, el grupo de alumnos-futuros docentes que la recibid es el
responsable de ser el “acompafiante” de ese maestro o profesor en ejercicio, y de mantener la
relacion establecida.

Todas las consultas se catalogan y organizan, asi como las respuestas y los resultados de
las colaboraciones, en una base de datos que es parte de un trabajo de investigacion que el Centro
estd desarrollando acerca de cudles son las dreas temdticas en que los docentes tienen mas
dificultades para conseguir material de trabajo, o en que los alumnos en las escuelas tienen mas
dificultad para aprender.

Con esta base se desarrollan dos proyectos: uno sirve de insumo para el taller de
produccién de materiales diddcticos, el otro consiste en la elaboracién de una especie de guia de
sitios en Internet donde encontrar informacién pertinente y ahorrar asi tiempos de busqueda.
Estas dos tareas son realizadas por los alumnos-futuros docentes de las diferentes carreras como
parte de su plan de formacién.

Ademads de los dos proyectos en marcha, esta base se utiliza con una tercera finalidad. El
drea de extension la usa como insumo para la programacién de secuencias de seminarios cortos

de verano sobre dreas temdticas especificas, invitando especialistas externos cuando es necesario.

Escena 3
En el aula B, alumnos-futuros docentes de la carrera de Inglés, estdn viendo la CNN.
Discuten luego los posibles usos de la TV por cable en las clases en las escuelas de secundaria

bésica y superior.

Escena 4

En la cartelera central del Centro podemos leer:

Hoy alas 20 ATENEO

en el espacio de usos miltiples

374



Invitados: directivos y docentes de escuelas de
Secundaria Bdsica y Superior de la regién 3
para presentar casos de un mejor
aprovechamiento de los tiempos

institucionales de profesores y alumnos.

Anotarse en Catedra de Organizacion Escolar.

Aparecen ademds en cartelera:

[0 Los médulos de las carreras de formacion que se dictan este cuatrimestre y sus posibilidades
horarias.

(1 Un calendario de Conferencias y Debates del Mes.

(1 Un sector de Pasantias Ofrecidas.

(] Nuevos Sitios en la Web interesantes de explorar

(Es importante recordar que muchos de los médulos previstos para la formacién inicial de los

alumnos-futuros docentes, son abiertos a todos los docentes del sistema, por lo que los dias y

horarios de cursada es informacién que interesa no sélo a los alumnos-futuros docentes del

Centro sino a todos los profesores de la provincia).

La cartelera es responsabilidad de los alumnos-futuros docentes, como parte de las tareas
de sus tiempos institucionales.

Esta informacién, ademds de aparecer en cartelera, se transforma en el protector de
pantalla de las computadoras, tanto en las que estdn ubicadas en los pasillos para uso comun
como en las que estdn en las aulas.

Para que todas las escuelas puedan acceder a esta informacion, es parte de la pagina web el

Centro que se actualiza quincenalmente.
Escena 5

En diferentes espacios los alumnos trabajan independientemente. Estos espacios pueden

ser:
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e La biblioteca, donde se puede consultar libros, revistas periddicas, videos o se puede trabajar
con la PC de manera individual o con conexién a Internet.

¢ Los boxes de estudio individual, provistos también con PC conectadas a Internet.

e la cafeteria, donde hay mesas que pueden servir para reuniones informales entre los
alumnos-futuros docentes, los alumnos-futuros docentes y sus profesores, alumnos-futuros

docentes y docentes en servicio, profesores del instituto entre si, etc.

Escena 6
En otros espacios, alumnos-futuros docentes estdn con su profesor en horario de consulta.
Cada profesor tiene un box de trabajo individual, donde recibe a sus alumnos, prepara sus clases,

avanza en sus investigaciones, escribe sus papers.

Escena 7

Un grupo de profesores, encargados de la programacién de la asistencia a las escuelas de la
zona, estd evaluando junto con el grupo de supervisores de la zona, los formularios enviados por
escuelas pidiendo asistencia. Se evalian por un lado las necesidades de las escuelas, pero
también las innovaciones que ellas realizan para resolver problemas cotidianos. Los supervisores
colaboran en la seleccién de los casos de acuerdo con las prioridades de su plan de supervision y
de las directivas del gobierno central.

Los profesores constituyen grupos de alumnos de diferentes niveles de la carrera que
colaboran con ellos en el Itinerario de Asistencia.

El trabajo consiste en concurrir a las escuelas, ayudarlas a completar el diagndstico del
problema, acordar las intervenciones a realizar y acompaiiarlas en su aplicacion.
Si se trata de innovaciones, el trabajo consiste en describirla, encontrar los marcos teéricos
interpretativos, ayudar a la escuela a evaluarla y establecer objetivamente el impacto, y ponerla a
disposicion de los supervisores y de las demds escuelas para que puedan ser utilizadas en
situaciones andlogas.

Estas innovaciones forman parte del Directorio de Buenas Practicas que figura en la pigina

web del Centro.

Escena 8
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Alumnos de una escuela de secundario superior cercana visitan el Centro. Estas visitas
responden a varios objetivos:
a) estdn incluidas en el Programa de aliento a Profesionalizaciéon Docente, que busca incentivar
el ingreso de alumnos-futuros docentes;
b) permiten a los alumnos de esta escuela “asociarse” al Centro de Recursos y Biblioteca del
Centro para consultar materiales disponibles, conociéndolo y viendo la amplia gama de
materiales que ofrece, y los modos de consultarlos y/o solicitarlos, asi como conocer la
posibilidad de consultar material bibliografico on line;
c) permite difundir e invitarlos a integrar los Circulos de Discusién “la escuela que tengo, la
escuela que necesito”, que es uno de los componentes de una de las investigaciones que estan
llevando adelante profesores y alumnos-futuros docentes del Centro como parte del Trayecto

“Aproximacion a la realidad educativa” y “Construccion de la practica docente”, en primer afio.

Escena 9

Si abrimos la puerta de algunas de las aulas veremos:

e ¢l desarrollo de clases donde se estd trabajando con materiales diversos;

e otras donde un docente estd haciendo la presentacion inicial de la préxima unidad de trabajo;
® en otras, son los alumnos los que estdn presentando, ayuddndose de medios diversos (PC,

videos, esquemas, graficos), contenidos que vienen trabajando e investigando....

Podriamos seguir describiendo escenas de este dia de recorrida por el Centro y
encontrariamos docentes del instituto llegando del interior tras una semana de trabajo con un
nicleo de escuelas rurales de la provincia, alumnos-futuros docentes relatando sus experiencias
en una pasantia que acaban de hacer en una escuela de la provincia con un proyecto innovador,
gracias a un convenio de intercambio entre ambos gobiernos provinciales. También
encontrariamos una sala donde los alumnos-futuros docentes estdn rindiendo el examen
correspondiente a una de las temdticas de su plan de estudios.

Todas estas actividades no ocurren sin una planificacién. Existe un curriculo de formacién de
profesores, que incluye contenidos tedricos y practicos. Pero no se dan “clases” a la manera
tradicional sino que los futuros-profesores estudian por su cuenta y se someten a exdmenes
periédicamente. Para participar de cada una de las actividades que hemos esbozado deben

cumplir con requisitos de conocimientos previos acreditados y su participacion, como forma parte
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del plan de formacidn, requiere de producciones propias que son evaluadas por los profesores y
especialistas del Centro. También existen trayectos de capacitaciéon en servicio y de
especializacion, requisito para el desarrollo profesional continuo y para el avance en la carrera

docente.

UNA INSTITUCION HETERODOXA. DIEZ IDEAS-FUERZA PARA PENSARLA

Como consecuencia de las décadas de intentos de cambios que no han tenido los resultados
que se preveia, persisten en nuestros sistemas educativos los viejos problemas, ahora agudizados
y mas complejos, y han aparecido a su lado nuevas dimensiones y complicaciones, que se
transforman en nuevos desafios. Muchas de las explicaciones y de las soluciones apuntan al
profesor. En este marco, podemos decir como Fullan (1993) que “la formacién docente tiene el
honor de ser, simultdneamente, el peor problema y la mejor solucién en educacién”.

Nuestra hipdtesis es que para dar vuelta esta ecuaciodn, es decir, para que los docentes dejen
de ser el problema y puedan transformarse en la solucion, es menester dar un salto de perspectiva.
Se necesitan nuevas escuelas, nuevos docentes. Nuevos docentes para nuevas escuelas, en el
marco de un nuevo sistema educativo cuyo compromiso es la formacién-para-la-accién (las
competencias).

Creemos que ha llegado el momento de animarse a superar las visiones cldsicas sobre la

formacién docente. Se trata de abrir oportunidades para una redefiniciéon del lugar de la
ensefianza como actividad social, enmarcdndola en una perspectiva realmente profesional. El “ser
profesional” docente tiene que ver con la calidad del trabajo que se realiza, el modo y el estilo de
conducirse y los estdndares que enmarcan esa actividad.
Un punto de partida adicional para re-orientar la formacién de los docentes es también la
necesidad de superar los fracasos de propuestas que han apostado fundamentalmente a resolver el
tema desde mds contenidos y/o mdas tiempo. Estudios empiricos sobre este tema dejan en claro el
hecho de que un profesor tenga mas conocimientos, ayuda, pero decididamente no lo constituye
como buen docente.

En el marco de las ideas anteriores hemos presentado las lineas generales de un modelo

heterodoxo de propuesta para la formacién docente continua, basado en diez ideas fuerza.
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A. Las primeras dos ideas-fuerza estdn relacionadas con dos desafios

centrales de la nueva educacion.

1 En una sociedad en permanente cambio es necesario un sistema educativo que contenga
mecanismos de cambio permanente

En un mundo en permanente cambio no alcanza con producir reformas en los sistemas
educativos, sino que deben introducirse mecanismos de cambio permanente que no vuelvan
obsoletos los cambios. Muchos de los problemas que arrastra nuestra educacion son resultado de
buenas estrategias introducidas en otros momentos que, con el cambio de las condiciones del
contexto, quedan desactualizadas sin que existan mecanismos adecuados para producir los

cambios que serian necesarios.

2 La sociedad del conocimiento propone el uso de los saberes para la accion. Para responder
a este desafio se requiere un sistema educativo centrado en la formacion de competencias
para el hacer

El paradigma tradicional de la educacién centra sus esfuerzos en la transmision de saberes.
Hoy, el énfasis debe ponerse en la formacion de competencias complejas, que suponen saberes
pero los orientan a la resolucidon de problemas. En la medida en que el proceso educativo se
define por la interrelacién entre el docente, el alumno y el conocimiento, reconocer los cambios
en la naturaleza de cada uno de ellos y en sus relaciones lleva a necesarias redefiniciones. Por
esto, dentro de un nuevo paradigma, ocupa un lugar central la redefinicién del rol docente, que
puede sintetizarse en la idea del docente transmisor al docente facilitador. El desafio de la
formacién docente es ;Cudl es la propuesta adecuada para cumplir con los requerimientos que

impone esta nueva visidn de un profesor como facilitador del aprendizaje?

B. Para responder a estos dos desafios proponemos un cambio en el “lugar” de

la formacion docente dentro del sistema educativo.
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3 Los profesores no se formaran ni se recapacitaran en instituciones cuyo fin primero sea
ese. Seran formados en espacios encargados de resguardar y alentar la innovacion del
sistema educativo

El punto de partida inicial que define el cambio de perspectiva es que la propuesta se
descentra del objetivo basico de formar docentes. El sentido tltimo es que las instituciones de
formacién docente sean centros de innovacion pedagogica, y su accionar se traduzca en una
prdctica pedagogica transformada e innovadora que impacte significativamente en el
mejoramiento de la calidad de la ensefianza y en los resultados del aprendizaje de todo el sistema
educativo.

La diferencia central con lo que conocemos actualmente es que se trata de crear nuevas
instituciones formadoras de docentes, que no tengan como misién fundamental formar docentes.
Instituciones que cumplan con la tarea de formar (y actualizar) docentes pero cuyo fin
fundamental sea descubrir, alimentar y difundir la innovacién pedagdgica, necesaria en el marco
de un nuevo sistema educativo.

Centros donde se reflexione sobre los modos de aprender y de ensefar, centros donde
diferentes actores puedan realizar experiencias diversas que permitan mejorar permanentemente
sus propias propuestas de ensefianza y usarlas como disparadoras de nuevos desafios.

Se trata, ni mds ni menos, de crear dentro del sistema educativo un espacio para la funcién
de R&D, o sea un espacio para poder retroalimentar la profesion de ensefiar para encontrar cada
vez mejores maneras de enfrentar y resolver los problemas que se presentan.

Pero no son centros de investigacion académica sobre la innovacién. Son centros de
deteccion, promocién, difusién, de la innovacién permanente a nivel de aula y de institucién
escolar, para lo cual deben desarrollar actividades de lectura y comprensién de la realidad
(investigacion) en tanto y en cuanto ésta sirva a su fin principal: generar, sostener y difundir la
innovacién. Y por esto una de las funciones que deberdn cumplir serd formar a los profesionales
que, en las escuelas, sean los responsables de la puesta en practica de estas innovaciones, o de
generar otras.

De ahi su responsabilidad de formacién docente. No como fin en si mismo; no como tarea
aislada del contexto, sino en relacién con este nuevo papel que deben jugar en el sistema

educativo.
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4 Un cambio en la visién y en la mision producira un cambio en los resultados, superando la
actual inmovilidad

Es recurrente en la bibliografia especializada encontrar criticas que demuestran que las
propuestas para mejorar la formacién de los profesores no superan los marcos cldsicos desde
donde se la concibi6 originalmente.

La apuesta en este sentido es generar una propuesta que sea a la vez capaz de resolver las
deudas del pasado y de responder a los retos del futuro.

Una novedad es ya crear instituciones encargadas de la innovacién permanente pero no en
el nivel tedrico de las universidades, sino como ayuda directa al hacer de las escuelas y de los
supervisores. Pensar la formacién y capacitacion continua de los profesores en el marco de su
propio hacer profesional, agrega valor ya que permite superar la tradicional dicotomia entre teoria

y préctica.

C. Las siguientes ideas-fuerza se ocupan de diseflar un modelo de
funcionamiento en el cual se pueda contemplar un lugar explicito para cada

una de las dimensiones de la competencia de ensefiar.

5 La practica como centro de la formacion de competencias debe provocar cambios en los
modos de enseiiar y en la organizacion de las aulas y de las escuelas

Estas instituciones deben constituirse en un modelo nuevo de institucion escolar en el que
los futuros docentes hagan la experiencia y tengan la certeza de que es posible un nuevo contexto
institucional, que debe ser el modelo para la transformacién del resto de las instituciones
educativas.

En su compromiso por la formacién de competencias (y no solo de saberes), todas las
nuevas escuelas deben estar organizadas para “saber hacer”, para generar competencias. Por lo
tanto, deben tener espacios para el “hacer”.

Pasar de la clase frontal a la ensefianza de las competencias supone hacer de la prictica (en
cualquiera de los niveles del sistema educativo) el eje del proceso de aprendizaje. Es una nueva
concepcion de la propuesta de ensefianza que requiere encontrar un modelo didictico y de
organizacién concreta del aula y de la escuela que supere el esquema tradicional por el cual se

ensefia la escuela activa desde un discurso y no desde la praictica.
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Se trata de incorporar actividades formativas que avancen hacia una propuesta didéctica
que integre realmente la teoria con la prictica.

La actividad principal de estos centros serd trabajar con las escuelas, detectando
innovaciones pero también ayudando y asistiéndolas para que ellas innoven. En estas tareas
trabajardn, en equipo, los “profesores del profesorado” y los alumnos-futuros docentes o
profesores en servicio. Como resultado, los futuros docentes aprenderdn en el medio de una
situacion real de asistencia técnico-pedagdgica a docentes enfrentados con situaciones cotidianas.

Otro punto interesante es la idea de pasantias institucionales, o “tiempo institucional” de
los alumnos-futuros docentes. Superando la concepcidn mads cldsica de que las pasantias se hacen
fuera de la escuela, se propone utilizar el espacio institucional de estas instituciones para entrenar
en el hacer. De este modo, se podrdan ofrecer pasantias en diferentes tipos de tareas:
administrativas, de asistencia pedagdgica, de organizacién de actividades, de mantenimiento o

produccién de materiales, etc.

6 Para ofrecer la oportunidad de un aprendizaje interactivo a lo largo de toda la vida,
conviven en las actividades del Centro alumnos-futuros profesores con docentes en servicio
en diferentes momentos de su carrera

La competencia de ensefiar se desarrolla durante toda la vida y, como hemos visto, abarca
una serie de dimensiones que van mds alld de la estricta tematica técnico-pedagdgica. Por esto, la
oferta de formacién debe abarcar el amplio marco que va desde la formacién inicial a la
formacién docente continua, pero no como dos instancias separadas, sino como parte de las
mismas actividades que se realizan en el Centro.

Se trata de un espacio de formacién docente continua (capacitacién) de profesores en
servicio que se actualizan en la misma escuela, como parte de su trabajo. Entre éstas estdn los
mismos modulos que integran el curriculum de formaciéon. O sea, muchos de los moédulos
previstos para la formacion inicial de los alumnos-futuros-docentes, son abiertos a todos los
docentes. Por ello, los dias y horarios de cursada es informacidén que interesa no sélo a los
alumnos-futuros docentes del Instituto sino a todos los profesores del sistema.

Esto significa que, tanto en las actividades de formacién académica, como en las de trabajo
para el desarrollo de las competencias, se conformardn equipos de trabajo con profesionales que

coordinen y orienten (los equivalentes a los “profesores de los profesorados”), noveles
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interesados en iniciar su formacién para el desempefio como profesionales de la ensefanza, y
profesores en servicio que estén interesados en crecer profesionalmente.

La propuesta de que ‘“convivan” futuros docentes con docentes en servicio persigue un
doble objetivo. Por un lado, se trata de que los futuros docentes tengan la oportunidad de
contrastar preguntas e intereses con quienes estdn ya enseflando. Por el otro, se trata de que
quienes se han recibido y estdn trabajando tengan la oportunidad de volver a rever contenidos

académicos para actualizarse y mejorar en sus respuestas frente a los problemas de la ensefianza.

7 En estos Centros las TICs son parte de los recursos con que se cuenta. No pueden ser
pensados sin ellas (atin en contextos de pobreza)

Independientemente del avance actual en la inclusién de las TICs en las escuelas del
sistema, es necesario que los nuevos docentes manejen con comodidad estas herramientas ya que
hoy constituyen uno de los lenguajes de la modernidad. Por esto, un desafio importante de estas
nuevas instituciones es la necesidad de entrenar a los futuros profesores en el manejo cotidiano
de las herramientas informaticas.

Ademads de la necesaria conexién a Internet y su uso cotidiano por todos los participantes
de estos centros, como parte de su tarea, se deben desarrollar actividades formales de asistencia
técnico-pedagdgica, tutoria y capacitacién a distancia de los profesores de las escuelas asistidas.

Esto no formard parte de un programa especial sino que integrard el tipo de tareas comunes
que todos los miembros de estos centros estén realizando.” Un desafio fuerte de la nueva
educacién tiene que ver, precisamente, con la inclusién de las nuevas tecnologias de la
informacién (TICs) en la rutina cotidiana del quehacer educativo.

No son un lujo ni una excepcién. Asi como no puede pensarse en estos Centros (atin en
contextos de pobreza), sin personal docente (formadores de formadores) debidamente titulados y
capacitados, sin buena biblioteca, y sin las minimas condiciones edilicias, tampoco puede

aceptarse que no tengan incorporadas rutinariamente las herramientas informaticas basicas.

D. Las siguientes ideas-fuerza se refieren a diferentes aspectos de la

organizacién institucional y del sistema educativo.

3 . .. . .,
Se trata de superar las concepciones que agregan al viejo sistema el “aula de computacion” y el “profesor
de computacién”, con lo que esta actividad se aisla y con ello se logra que todos los demds profesores sigan

trabajando sin utilizarlas.
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8 Enseiiar y aprender mas alla de la instituciéon

Necesitamos escuelas diferentes: escuelas inteligentes. Es decir, escuelas que sean capaces
de procesar las demandas de su entorno y de dar las respuestas adecuadas. Y las primeras
escuelas inteligentes tienen que ser los lugares donde los docentes se formen. Porque “las
escuelas inteligentes deben ser lugares de aprendizaje reflexivo no sélo para los alumnos sino
también para los maestros” (Perkins, 1995).

e Tiempo para hacer; tiempo para pensar

El tiempo para hacer implica por un lado la existencia de diversidad de actividades de
aprendizaje, tedricas y practicas. Esto significa superar la dicotomia entre lo “curricular” y lo
“extracurricular” (Torres, 2000). Superar la idea de que los aprendizajes dentro de la escuela
deben ser cerrados, rigidos, formales, y que la innovacién y el cambio s6lo pueden hacerse
traspasando las barreras del curriculo, mds alld de “la escuela”.

Por otro lado, la nueva educacién necesita un modelo de organizacién que libere tiempo
para pensar. En nuestro modelo de educacién occidental, el docente estd sometido a un ritmo
vertiginoso que no les da tiempo para preparar las lecciones, calificar las pruebas escritas y
realizar otras actividades fundamentales de la ensefianza porque todo el tiempo del horario
escolar lo pasan dictando clase o pasedndose por los pasillos del aula. (Perkins, 1995). Los
maestros necesitan tener tiempo fuera de clase durante el horario escolar y dedicarlo a cumplir

otras responsabilidades que incluyan el perfeccionamiento de su oficio.

9 Hacer con otros. La cultura compartida del oficio de ensefiar: hacia comunidades de
practica

La organizacién de los Centros de Innovacién deben permitir pensar en las actividades que
se van a emprender, planificarlas, compartir los planes con todo el equipo, aceptar criticas,
concurrir a talleres, observar como ensefian los colegas, ver videos sobre la préctica de la
ensefianza.

Esto supone una conceptualizacion de la profesiéon docente como algo que se logra con el
esfuerzo. No se “nace” docente: el docente se “hace” gracias al compromiso y a la organizacién
del tiempo, los docentes aprenden a enseflar mejor que lo que su capacidad innata les hubiera

pemitido (Perkins, 1995).
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e Colaboracion responsable (coaching). Un modelo de aprendizaje para el desarrollo

del maestro

El trato que recibe el maestro que acaba de ingresar a la escuela forma parte de la cultura
del arte de ensefiar. E1 modelo occidental se sintetiza en la frase “jHtindase o nade!” A los nuevos
maestros se les asigna un aula donde deben ensefar lo mejor posible, con escaso o nulo apoyo por
parte de los colegas de mds experiencia (Perkins, 1995).

El nuevo modelo no da por sentado que la educacién recibida por el maestro hasta el
momento de entrar en servicio lo habilita para manejar un aula y dar clase. Los Centros de
Innovacién, ademds de ocuparse de la formacidn profesional inicial, reciben a los profesores en
servicio y se organizan de tal forma que los maestros mds jovenes trabajan en equipo con los mas
experimentados.

Otro rasgo distintivo que aparece es que, dado que su mision central no es solo dar cursos
para la formacién inicial de docentes sino trabajar para la innovacién educativa, es una
institucién que estd abierta permanentemente. Su horario de trabajo es de 8 am. a 10 p.m.
durante los 365 dias del afno, desarrollando muchas actividades diferentes, desde asesorias varias
(a supervisores, escuelas, grupos de docentes), a instancias de colaboracién con universidades, o
diferentes cursos de verano. Por supuesto que esto no significa que quienes trabajan en ella no
tienen vacaciones, sino que la institucién no cierra en periodo de vacaciones porque este es,
precisamente, el momento en que puede ofrecer actividades para los profesores ocupados durante

el ciclo lectivo.

10 Un sistema educativo capaz de organizarse en una red con nodos interrelacionados

Un sistema educativo en red que, en este caso, define un cambio en la relacién entre la
institucion formadora de docentes y las demds instituciones de ensefianza (horizontal) y recrea
una relacion diferente con las otras instancias del sistema (servicios de intercambios mutuos).

Los Centros de Innovacién se relacionan con las escuelas del sistema no (solo) como
espacio para realizar las practicas de los futuros docentes, sino fundamentalmente como espacio
de asistencia técnica y consejo pedagdgico de los planteles docentes, a partir de la demanda de
las mismas escuelas.

Esto conforma una red que atiende la diversidad ya que una de las preocupaciones

centrales de estas nuevas instituciones, en tanto forman parte de un nuevo sistema educativo, es
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construir una pedagogia de la diversidad, o sea encontrar las estrategias adecuadas para ensefiar a
los alumnos de los sectores mds carenciados.

“Cabe pensar que las reformas educacionales del tipo de innovaciones tendrdn mayores
posibilidades de éxito en la medida en que las escuelas se encuentren integradas en redes que las
conecten a otras instituciones, comunidades y personas relevantes que si permanecen aisladas
dentro de sus muros... Que un establecimiento escolar y sus miembros estén situados en el
entrecruzamiento de muchos flujos — de ideas, de experiencias distintas, de aprendizajes
distribuidos, usos y précticas, modalidades de comunicacién e interaccién — no puede sino
resultar en un clima mds favorable para la innovacién”... “Por ahora lo importante consiste en
disefiar — dentro de las redes existentes - mecanismos que posibiliten la adopcién y transferencia
de innovaciones aplicadas al proceso de ensefianza y aprendizaje” (Brunner, 2000).

(De qué se trata, en ultima instancia? De superar las logicas cldsicas de instituciones
cerradas y poco flexibles. De abrirse a las posibilidades de pasar de “ser el problema” a “ser la
solucién”. En sintesis, instituciones abiertas, desafiantes. Un espacio en el que se abren miiltiples
posibilidades.

Su objetivo central (ser el responsable y el garante de la innovacién pedagdgica) permite
definir una serie de actividades diversas y no tradicionales que, juntamente con las ya tipicas de
toda institucion responsable de la formacién docente, le da un perfil propio que lo diferencia
claramente de las imédgenes cldsicas de nuestras instituciones formadoras.

Se trata de generar instituciones, abiertas, desafiantes. Espacios en los que se abren
mdltiples posibilidades. Instituciones nuevas, diferentes, que ofrezcan la clase de experiencias

que necesita quien debe colaborar con el tremendo desafio que es hoy cambiar la educacion.
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