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LA CAPACITACION

Esta publicacion recoge parte de la
experiencia de equipos de la Escuela
de Capacitacion Docente de la
Secretaria de Educacion del Gobierno
de la Ciudad de Buenos Aires en un
proyecto de formacion destinado a
escuelas primarias, denominado
“CePA en la escuela” y ha sido cons-
truido sobre la base de documentos
de trabajo que encuadraron la expe-
riencia y escrituras de coordinadores
y capacitadores producidas a lo largo
del 2002 y 2003. Esta caracteristica,
plural e historica, hara que los lecto-
res se encuentren con maltiples
voces: la de los docentes, la de los
capacitadores, la de los responsables
y coordinadores del proyecto, la de
los responsables de la gestion del
CePA, la de autores que nos acompa-
naron en nuestras preguntas.

Fue arduo el camino para recupe-
rar la experiencia por escrito. Por
momentos, pese al empeno en definir
y seleccionar las citas que atraviesan
el texto, nos hemos perdido. Mas an,
creemos que en muchos casos no
sabemos decir exactamente de quién
son las palabras. Esto que, a primera
vista se nos tornd una de las grandes
dificultades de la puesta en texto, nos
condujo a la certeza de que, como el
trabajo de capacitacion que la origi-
no, esta publicacion lleva el sello de
una produccion colectiva. Una pro-
duccion donde son significativos los

ecos, las respuestas, las afirmaciones
y dudas que compartimos y que, en
tanto compartidas, adquieren un
caracter plural que es uno de los ras-
gos de nuestro trabajo cotidiano.

“CePA en la escuela” nacio de la
necesidad de recrear los espacios de
formacion en las escuelas. En este
sentido, el desafio particular del pro-
yecto consistio en plantear propues-
tas de trabajo que incorporaran las
problematizaciones de maestros y
directivos en torno de sus propias
practicas y que, al hacerlo, abrieran
mialtiples relaciones y dialogos: el
dialogo institucional alrededor de la
ensenanza y el aprendizaje, el dialo-
go con los aportes tedricos prove-
nientes de los diversos campos de
conocimientos que participan de la
reflexion educativa y cultural y el dia-
logo con la produccion curricular de
la Ciudad.

La forma organizativa de nuestras
acciones tuvo como escenario privile-
giado la institucion escolar. Justamente
porque, en el contexto de profundiza-
cion de las desigualdades, creimos
necesario sostener proyectos de capa-
citacion cercanos a las escuelas, en los
que se reconozcan las condiciones
reales del funcionamiento institucio-
nal. Nos parecido fundamental que
fuera la escuela real y concreta el
ambito en el cual se discutieran cues-

tiones como el “éxito” o el “fracaso”
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escolar, donde se recuperara concep-
tualmente la complejidad de la ense-
nanzay el aprendizaje, donde se cons-
truyeran propuestas de trabajo que
consideraran la heterogeneidad y la
desigualdad en las aulas como desafio
pedagogico y didactico. Este escenario
formativo permitio elaborar, llevar a
las aulas y analizar propuestas en el
seno mismo de los equipos docentes.
La capacitacion tuvo que poner pala-
bras a lo que se percibe, escuchar lo
que la escuela dice, dar forma a pre-
guntas propias y ajenas y también, por
momentos, confesar su impaciencia
frente a una realidad que se resiste
persistentemente (¢sabiamente?) a sus
intenciones. De estas voces esta sus-
tancialmente hecha esta publicacion.

Esto fue y es “CePA en la escuela”,
y de esto tratan estas memorias.
Como tales, los lectores podran
encontrarse o reencontrase con los
gestos cotidianos de los docentes y
directivos. Fugazmente, sobrevuelan
los alumnos, nombrados desde las
preocupaciones de los colegas o
desde las nuestras. Nacleo duro de
éste y otros proyectos de formacion
que dialogan con los equipos docen-
tes sabiendo que hay un sentido
compartido: buscar una y otra vez las
formas de sostener los derechos edu-
cativos de los chicos.

Entre los afos 2001 y 2003, 2376
docentes y 220 instituciones partici-

paron en acciones de este tipo. En
CePA la discusion sobre los dispositi-
VoS que permitan aumentar su capa-
cidad de llegada a las escuelas prima-
rias de la Ciudad es cotidiana, porque
sabemos que la deuda con ellas no
esta saldada y porque los escenarios
se han tornado, en estos anos, mas
complejos.

Luego de varios intentos, la dltima
version de este texto se hizo en
diciembre del 2005. A mas de cuatro
anos de iniciado el proyecto, creo que
su publicacion es oportuna, en la
medida en que se recuperan las
intenciones de origen, los derroteros,
las certezas construidas, las negocia-
ciones y dudas, las marchas y dificul-
tades de un proyecto de un alto grado
de compromiso que se tornd viable.
Esta suerte de mirada hacia atras
sobre este proyecto en particular
intenta aportar elementos que ali-
menten, hacia delante, una preocu-
pacion insistente: que la capacitacion
ofrezca marcos que ayuden a pensar
la tarea de ensefar.

Porque interesa producir conoci-
miento en torno a las practicas de
ensenanza, sus posibles transforma-
ciones y el modo en que los docentes
dan cuenta de ello. Porque importa el
armado de una trama en la que
docente y capacitador sostengan sus
perspectivas e identidades al mismo
tiempo que construyen un conoci-
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miento examinado sobre esas practi-
cas. Porque resulta urgente sostener
experiencias que hagan que la for-
macion sea parte de las condiciones
del trabajo docente. Por todo esto,
espero y deseo que sea un feliz
hallazgo su lectura.

Analia Segal

CoORDINADORA ESCUELA DE CAPACITACION DOCENTE - CEPA
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ORIGENES DE LA PROPUESTA

Durante el segundo cuatrimestre del 2001,
el CePA se propuso iniciar una nueva linea de
formacion que partia de la preocupacion por
articular los requerimientos de las instituciones,
en la puesta en marcha de sus proyectos institu-
cionales, con algunos de los temas y enfoques
que introducian los Predisenos Curricularest y
las prioridades politicas de la gestion en torno a
potenciar las experiencias de ensenanza y de
aprendizaje en nuestras escuelas.

Por eso, se diseno una modalidad de capa-
citacion centrada en la escuela que alternaba
instancias de formacion en las disciplinas con
otras mas orientadas a pensar las practicas coti-
dianas de cada una de las instituciones implica-
das. Los temas de formacion propuestos fueron
formulados a partir de la recuperacion de cam-
pos tematicos amplios y de algunas problemati-
cas recurrentes en el trabajo cotidiano escolar.

Se partio de la recuperacion de las expe-
riencias de capacitacion “en servicio” y “mixta”2
que se venian realizando desde el CePA. Con la
intencion de potenciar sustantivamente la orga-
nizacion del trabajo pedagogico de las escuelas,
se trato de poner en el centro de la capacitacion
a los maestros, a los equipos directivos y a los
bibliotecarios.

INTENCIONES INAUGURALES

Mas alla de las areas curriculares y de sus
marcos tedricos de referencia, nos preocupd
reponer, en los espacios de formacion de los
docentes de la Ciudad, el debate acerca de algu-
nas cuestiones como:

« qué se ensena hoy en las escuelas y de qué
modos se relaciona con la cultura de esta época;

. mediante qué procesos y bajo qué condicio-
nes tanto los que aprenden como los que ense-
nan construyen conocimientos;

« cuales son los conflictos cotidianos que tie-
nen lugar en las escuelas pensadas como ambi-
tos de integracion de las diferencias sociales, de
edad, de género, lingisticas, etc.

Se busco que, en dialogo con los proyectos
distritales y con las necesidades de las escuelas,
estas tematicas generales contaran con defini-
ciones y recortes especificos, asi como también
que se fueran definiendo los modos de partici-
pacion de los docentes y equipos directivos.

“CePA en la escuela”, pensado en sus inicios
como un proyecto exploratorio, nos permitio:

« direccionar la oferta de la capacitacion en
funcion de una agenda de prioridades de la ges-
tion;

. construir una mirada compleja y mialtiple
sobre los problemas de la ensefnanza articulan-
do preocupaciones de los tres nicleos de for-
macion de CePA (Sociedad y cultura contempo-
raneas; Sujetos e instituciones educativas;
Curriculum, saberes y conocimiento escolar 3;

. poner a prueba un formato que ofreciera
espacios de formacion preservados de las
urgencias de las escuelas y espacios de acompa-
fiamiento efectivo en lo cotidiano;

. fortalecer un dialogo con la instancias inter-
medias de conduccion de primaria (direccion del
area, supervisores);

« promover practicas de capacitacion institu-
cional, en el sentido de pasar de la capacitacion
como decision e insumo individual a formas que
articularan institucionalmente estos esfuerzos
individuales;

« articular las propuestas del CePA con algunos
lineamientos que el Ministerio de Educacion de
la Nacion estaba proponiendos.

INSTANCIAS
Originalmente, esta capacitacion estuvo

pensada como un conjunto de acciones articula-
das: acciones en servicio, encuentros presencia-



les y trabajos autonomos fuera de servicio.

a) Las acciones en servicio se realizaban en
cada una de las instituciones y podian incluir:
reuniones generales o de ciclo, encuentros de
asesoramiento a uno o varios docentes, obser-
vaciones y registros de clase (propias, entre
colegas, del o al capacitador) y otras modalida-
des que resultaran convenientes para la marcha
del curso.

b) Los encuentros presenciales fuera de servi-
cio reunian a todos los equipos de un mismo
grupo y sus contenidos se articulaban con las
acciones en servicio. Estos encuentros se reali-
zaban en sedes rotativas entre las escuelas.

c) Los trabajos autonomos eran realizados por
los docentes fuera de su horario de trabajo en
forma individual o grupal y se efectuaban segin
las pautas y plazos fijados por el capacitador.

La acreditacion del curso implicaba haber
participado en todas las instancias correspon-
dientes y la aprobacion de una evaluacion final.

RECORRIDOS

Si bien al inicio del proyecto habia una sino-
nimia entre “CePA en la escuela” y “capacitacion
mixta” en primaria, se preveia que esta denomi-
nacion y su impronta se extendieran al interior
de la institucion. En este sentido, “CePA en la
escuela”, resultd un buen ejemplo de proyecto
de innovacion que, luego de un periodo de tra-
bajo, pasé a formar parte del conjunto de las
iniciativas de los subnicleoss.

Los cambios en la direccionalidad de la poli-
tica educativa nacional y el retiro de los condicio-
namientos propuestos por el Ministerio, dieron
mayor espacio para alternar diferentes formatos
de capacitacion en el marco de este proyecto.

El proceso de contratacion de la segunda
etapa de este proyecto se realizd entre diciem-
bre de 2001 y febrero del 2002.

Las escuelas pusieron de manifiesto la nece-

CEPA EN LA ESCUELA

sidad de modificaciones en los acuerdos de tra-
bajo (frecuencia y modalidad de los encuentros
con docentes y directivos) ya que, por su exigen-
cia de asistencia fuera del horario escolar y
agrupamiento de escuelas, quedaban fuera del
alcance algunas que habian logrado sostener el
formato durante el 2001.

Entre marzo y abril del 2002 se instalo en los
equipos la discusion sobre cuales eran los nudos
“duros” del proyecto y cuales eran pasibles de
ser revisados. De modo mas o menos explicito,
se fueron construyendo decisiones: flexibilizar el
formato quitando la exigencia de formar grupos
de escuelas, bajar la cantidad de encuentros
fuera de servicio, llevar los “tedricos” a la moda-
lidad en servicio, fueron alguna de ellas. Muchas
veces estos cambios fueron vividos, por los
capacitadotes, como una “renuncia”’, como la
pérdida de “aquella” modalidad ideal.

Un proyecto pensado en julio del 2001 y
puesto a prueba antes del 20 de diciembre,
encontro severas dificultades para persistir en su
forma original. En la contratacion de febrero del
2002 se fue haciendo claro que era necesario
revisar qué estaba pasando en las escuelas y, al
mismo tiempo, qué podiamos ofrecer en este
marco.6

En la construccion sobre cuales eran las for-
mas de tornar viable este proyecto dialogaron
las voces de los capacitadores que encontraban,
en su vuelta a las escuelas, junto con el recono-
cimiento hacia su trabajo, las huellas de lo que
habia sido el verano del 2002. El problema
formo parte de las discusiones del equipo
durante el proceso de contratacion. ¢Servia
nuestra conviccion del afo anterior sobre que
éste era un proyecto solo para aquellos que
estaban en condiciones de sostenerlo en su
forma original? En los momentos de construc-
cion del proyecto insistiamos con la idea de que
no era una modalidad para todas las escuelas,
pero ¢de qué nos servia un proyecto si no reco-
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nocia las condiciones de viabilidad en gran parte
de las escuelas en las que ya habiamos trabaja-
do?

Las respuestas que se construyeron orienta-
ron las decisiones.

+ Cuando desde la coordinacion de los equipos
de CePA se conocian y/o percibian buenas condi-
ciones para sostener un trabajo de capacitacion
institucional que alternara tiempos de teoricos y
tiempos de acompanamiento de las practicas, se
flexibilizd el formato duplicando los tedricos o
pasando a la modalidad “en servicio”.

+ Cuando no se logrd generar condiciones se
opt6 por desalentar a las escuelas (en algunos
casos, las propias instituciones reconocian sus
limitaciones para encarar la propuesta y se reti-
raban).

En esta etapa del proyecto, se incorpora al
mismo, la coordinacion del Area de Primaria,
nueva en el organigrama del CePA. Esto forma-
liz6 el ofrecimiento de la capacitacion a las ins-
tituciones en funcion de los pedidos de los
supervisores (a partir de las necesidades del
distrito), al mismo tiempo que se recogieron las
inquietudes planteadas por los directivos.

En cualquiera de las modalidades de contra-
tacion, se consideraron necesarios los siguientes
requisitos:

a) la alternancia de espacios de discusion
colectiva de los planteos tedricos y de segui-
miento de las practicas;

b) la inclusion de los equipos directivos en las
diferentes instancias de la capacitacion;

q) la inclusion de un namero significativo de
docentes de la institucion, enfatizando la invita-
cion a los bibliotecarios.

A grandes rasgos, durante el afio 2003, se
perfilaron estilos de trabajo y acciones de con-
tratacion diferentes.

a) Por una parte, aquellas escuelas y/o super-
visiones que durante el 2002 acordaron la parti-
cipacion en el proyecto “CePA en la escuela”

comenzaron a trabajar en la discusion teorica y
en la construccion de algunos acuerdos durante
las altimas semanas de febrero y que continua-
ron con el Proyecto a lo largo del afo.

b) Por otra, aquellas escuelas y/o supervisiones
que durante el 2002 acordaron la participacion
en el proyecto a partir de marzo - abril, los
capacitadores trabajaron con los equipos de
conduccion en marzo e incorporaron al equipo
docente a partir de abril.

) Finalmente, escuelas y/o distritos con los
que ya veniamos trabajando y solicitaban conti-
nuidad durante el 2003, continuaron con la
tarea, una vez evaluada la pertinencia de la con-
tinuidad y ajustadas las condiciones para la
capacitacion.

Sostuvimos, en principio, el criterio de inicio
del proyecto: un ano de trabajo con un area,
medio afo de asistencia técnica si se lo solicita-
ba.

En las escuelas en las que se percibia que
habian construido condiciones institucionales
que resultaba interesante sostener, se planted
un cambio de area o bien una profundizacion en
temas abordados por la capacitacion incluyendo
otra area. (Por ejemplo, en Practicas del lengua-
je se abordo la Lectura en Ciencias Sociales o
Ciencias Naturales)

En el 2003, se precisaron algunas de las
ideas mas fuertes del proyecto; ideas que,
actualmente, son troncales en las diversas
modalidades de capacitacion que el CePA sos-
tiene:

a) explorar y desarrollar una capacitacion que
incluya en su dinamica la formacion tedrica y la
reflexion sobre la practica de manera producti-
va;

b) discutir conceptualizaciones naturalizadas
sobre los éxitos y los fracasos escolares, recupe-
rando la complejidad de los procesos de ense-
fanza, la productividad de las intervenciones
docentes y, en particular, el trabajo en las aulas



con la heterogeneidad y la desigualdad;

c) recuperar las propuestas de los disefios
curriculares y ponerlas en dialogo con las prac-
ticas de ensenanza de los maestros, las culturas
institucionales y las realidades de los alumnos;

d) promover escenarios de trabajo con los
equipos docentes para poner a prueba propues-
tas de trabajo en cada aula y en el proyecto ins-
titucional;

e) producir conocimiento acerca de esta
modalidad institucional de capacitacion que
releva miradas diversas; conocimiento que, ade-
mas se constituya en un material de utilidad
para la escuela.

CEPA

EN

LA

ESCUELA
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SUPUESTOS, REALIDADES, INVENCIONES

En los inicios, el proyecto convivid, con
mayor o menor intensidad, con el supuesto de
que los docentes demandaban acciones de
capacitacion porque percibian problemas para
los cuales no encontraban respuesta. Este
supuesto fue desdibujandose: no siempre las
cuestiones que daban origen a los pedidos de
capacitacion se correspondian con la posibili-
dad de explicitar problemas en la ensefianza ni
con la necesidad de discutir las decisiones
curriculares en la particularidad de las institu-
ciones.

Con mayor o menor intensidad, en las reu-
niones y en las escrituras de los equipos se
empez0 a discutir la idea de la problematiza-
cion de la ensefanza como punto de llegada
-no de partida- de la capacitacion.
“Desnaturalizar las practicas”, “plantear otros
modos de vincularse con el conocimiento”,
“entusiasmarse”, “recuperar la idea de que los
chicos pueden”, son expresiones que se reco-
gen de las cronicas.

Se dice: “la capacitacion supone una nego-
ciacion de las lecturas que capacitadora vy
docente realizan acerca de lo que ocurrio y qué
perspectivas prevén para continuar”. Esto
puede leerse como una negociacion “entre lo
que el capacitador ofrece y lo que los maestros
necesitan”. El planteo se repite, formulado de
distintos modos en las cronicas. Algunos lo
plantean desde la intencion de reformular los
programas de trabajo: un programa negociado
con preguntas de los maestros o preocupacio-
nes de la direccion o programas que integran
las demandas de cada institucion en un guion
mas general que atiende a problemas del area
de ensenanza. Los términos a negociar se van
definiendo paso a paso, problema a problema.

CEPA EN LA ESCUELA

EL COMPROMISO INSTITUCIONAL

Los destinatarios de este proyecto han sido y
son los equipos docentes de las instituciones
—especialmente maestros de grado y maestros
bibliotecarios- los equipos directivos y/o los
coordinadores de ciclo.

Tratandose de un proyecto de capacitacion
institucional, se espera que, en cada escuela,
puedan participar la mayor cantidad de docen-
tes interesados en la tematica por la que se
opte. Por esta misma razon, el proyecto requie-
re la participacion de por lo menos un miembro
del equipo de conduccion para garantizar el
seguimiento y sostenimiento de la accion. Las
condiciones institucionales, de las que hablamos
anteriormente, deben estar garantizadas por los
equipos directivos de cada escuela. Entre ellas
esta la elaboracion de un cronograma inicial que
se acuerda con el capacitador.

“CePA en la escuela” es un tipo de capacita-
cion que, al tomar en su centralidad a la institu-
cion, produce dos efectos inmediatos y sosteni-
dos:

+ los docentes participantes toman conciencia
de que, mas alla de los requerimientos para la
solucion de los problemas de sus practicas, exis-
ten necesidades que son singulares en cada
escuelay

« se ponen en evidencia los conflictos institu-
cionales.

Con respecto al primer punto, en algtn caso, la
demanda es del equipo directivo. En otro, son los
docentes participantes los que empiezan a des-
arrollar criterios para evaluar las practicas escola-
res y a manifestar preocupacion por la coherencia
institucional en el trabajo en el area’. 7

En la mayoria de los relatos de los capacita-
dores, la demanda, entendida como las inquietu-
des reales de los docentes, aparece al transcurrir
la capacitacion. Muchas, montadas en las necesi-
dades y supuestos respecto de la capacitacion de
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miltiples actores: las de los maestros, las de los
directores, las de los supervisores.

Con respecto a los conflictos institucionales,
es frecuente leer, en los informes, las tensiones
que se originan en el intento por otorgar un
caracter institucional a la capacitacion: la ten-
sion entre la oportunidad de tomar distancia del
cotidiano escolar y la complejidad de la organi-
zacion del trabajo docente para que esto suceda
o la tension entre la necesidad del capacitador
de impactar en las practicas y las necesidades de
formacion de los docentes.

El compromiso institucional puede verificar-
se en tres aspectos:

1) la organizacion de los horarios y espacios
para que la reunion de capacitacion se lleve a
cabo (el problema mas frecuente es la imposibi-
lidad de encontrar quién se quede a cargo del
grupo de chicos del maestro que debe reunirse
con el/la capacitador/a);

2) la voluntad de reunirse para llevar a cabo en
conjunto las propuestas discutidas en las reu-
niones de capacitacion;

3) la posibilidad de poner en discusion las
practicas, llevar a cabo propuestas trabajadas en
los encuentros y volver a poner a disposicion las
experiencias para evaluarlas en la reunion con
los/las capacitadores/as.

Quizas el rasgo mas sobresaliente de “CePA
en la escuela”, en relacion con otras formas de
capacitacion, sea que necesariamente debe
entramar las condiciones institucionales, tenien-
do en cuenta la multiplicidad de actores -capaci-
tadores, supervisores, directivos, maestros- que
inciden tanto en el espacio-tiempo de la capaci-
tacion como en la definicion de sus contenidos. El
lugar de cada uno de ellos (sus diferentes grados
de autonomia y de poder de decision) va configu-
rando una trama de relaciones -no exenta de
conflictos- que necesita ser considerada en la
elaboracion, desarrollo, evaluacion y seguimiento
de cada propuesta.

Adn reconociendo la importancia que revis-
te el involucramiento de todos, en nuestra expe-
riencia, resulta innegable que el hecho de que la
capacitacion adquiera caracter institucional
depende, en gran medida, de la posibilidad de
los directivos de sostener un proyecto que no
cuenta con tiempos y espacios regulados.

LOS LUGARES DEL CAPACITADOR

¢Qué lugares ocupan y/o se les asignan a los
capacitadores en la trama escolar? ¢Qué dina-
micas se ponen en juego en las escuelas cuando
entra un/a capacitador/a a trabajar en una insti-
tucion? ¢Con qué otros personajes de la vida de
las escuelas se los asimila?

Las tramas institucionales, las trayectorias de
los capacitadores y de los propios docentes en la
capacitacion y/o en las instituciones escolares
producen espacios mas o menos acotados de
negociacion sobre aquellas imagenes asignadas.

Dos cuestiones a considerar, al interior de
los equipos, son, seguramente, CoMo No sucum-
bir ante la tentacion de ser “el salvador” o “el
portador del conocimiento”, y también volver a
precisar las maneras en que se define mas
explicitamente qué es un capacitador y a qué va
a la escuela.

Las discusiones que se han ido delineando
refieren a las vicisitudes en las contrataciones y
al sentido -para qué entramos a las escuelas,
para qué entramos a las aulas- de la presencia
de los espacios “en servicio” y la manera en
que estos pueden ser recuperados en las otras
instancias de trabajo. Sin embargo, pareciera
que estos procesos no son lineales y que los
capacitadores son requeridos desde lugares
mas o menos fijos vinculados a su condicion de
“traductores de la propuesta del Prediseno” o
convocados para jornadas de reflexion en las
que quizas se espera que “ocupen” parte del
espacio de los propios directores. La defincion



de un progama de capacitacion, de un tiempo
destinado a ella, de instancias de evaluacion
para los docentes y, eventualmente, la explici-
tacion de un nuevo contrato resultan datos que
ayudan a delimitar el rol del capacitador.

En muchos casos, la “sorpresa” frente a lo
que los docentes “no tienen” o “no saben” habla
de la fragilidad de nuestros supuestos acerca de
los docentes, de las escuelas, de la ensenanza.
Se replica, entonces, en los encuentros entre los
capacitadores las mismas quejas que los docen-
tes tienen en relacion con sus alumnos (“no
saben”, “no leen”, etc.) En nuestras reuniones de
equipo aparece la discusion acerca de si es posi-
ble configurar un escenario de trabajo que no se
construya alrededor de la queja acerca de la
imposibilidad del otro.

Tal vez la discusion implicita refiere al vincu-
lo pedagodgico entre adultos, a como anclar la
tarea de capacitar, ya no en el fallo o en la
imposibilidad del otro, sino en la posibilidad de
problematizar la ensenanza.

En este sentido, los capacitadores deben
recuperar las formas en las que los docentes con-
ciben la ensenanza y construir en las acciones con
ellos una capacitacion pensada en términos de
problematizacion y no de cuestionamiento.

En “CePA en la escuela”, no sélo los maes-
tros, profesores o directivos ponen en tension
aspectos centrales de su propia practica profe-
sional; ocurre lo mismo con el capacitador, indi-
vidualmente considerado y en tanto integrante
de un equipo de trabajo. Un ejemplo de las mar-
cas que imprime la trayectoria profesional del
capacitador en el escenario de la formacion es la
particular manera en que se juegan las relacio-
nes entre los capacitadores, los maestros y las
producciones del mundo académico?. Las opcio-
nes de los capacitadores dependen en gran
medida de como se posicionen en relacion con
el campo académico.

CEPA EN LA ESCUELA

(..) mds que la mediatez o inmediatez de la pre-
sentacion de las producciones del campo académico,
cabe ubicar las preguntas que estas producciones vie-
nen a responder. Si estas preguntas no estan presen-
tes en los docentes, si solo responden a un plan esta-
blecido por el que ensenia, estamos lejos de poder uti-
lizar algunas de las producciones para hipotetizar
sobre posibles respuestas a los problemas de la prac-
tica. Si nos situamos dentro de este complejo sistema,
intercambiando perspectivas e intentando componer
una funcion docente, es necesario ubicar ciertos pun-
fos de referencia que habiliten en las practicas de
capacitacion la bisqueda de sentido.s

Se pueden reconocer, también, ciertas ten-
dencias que, con frecuencia, operan como formas
de legitimacion de las propias practicas de capa-
citacion. Una de ellas es la de cuestionar las cer-
tezas que construyen los maestros en torno a la
ensenanza y el aprendizaje. A veces, quienes tie-
nen a su cargo la tarea de capacitar parecen, en
primera instancia, mas dispuestos a poner la mira-
da sobre las certezas de sus propias teorias de
referencia que a poner la mirada sobre las certe-
zas de los docentes.

¢Se trata acaso de actitudes de obediencia
respecto del campo académico, incluyendo en él
la produccion de las didacticas especiales y, en
cierto sentido, a la prescripcion curricular? ¢Se
trata de legitimarse a través de la apelacion al
conocimiento especializado acerca de la ense-
fianza en lugar de hacerlo a partir de la propia
produccion de conocimiento que deviene de las
practicas de capacitacion? ¢Por qué, en algunos
relatos, las demandas y las preguntas de los
docentes son leidas exclusivamente como fallas
de su trabajo o de su formacion?

La presencia de los capacitadores en las
escuelas los incluye en una trama de relaciones
complejas. Su institucion de pertenencia no es la
escuela a la que concurre para capacitar pero, si
la accion es efectiva, el capacitador comienza a
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ser un actor importante en ella, si bien, en con-
diciones particulares. Siempre esta claro para un
docente -lo asuma o no- que el sistema educa-
tivo ha delegado en él la responsabilidad de la
educacion de los nifos. Pero, ¢esta claro, en
todos los casos, cual es la responsabilidad que el
sistema le delega al capacitador? O, antes bien,
¢esa responsabilidad es aceptada por los maes-
tros, directivos, supervisores?

LA ENTRADA AL “PRIVADO”
DE LAS AULAS

MUNDO

La entrada de los capacitadores en las aulas
se trama de diferente modo en las instituciones.
Junto con los pedidos de los docentes para que
el capacitador entre al aula, conviven preguntas
acerca de su efectividad. Generalmente, cuando
las entradas al aula aparecen como insumos y/o
disparadores de discusiones en los encuentros
de capacitacion -analisis de una secuencia de
trabajo, de la intervencion docente, de las for-
mas de aprender de los chicos, etc.- y se dan en
el marco de procesos de contratacion claros,
dichos ingresos tienen buena recepcion.
Cuando, ya sea por pedido de los docentes o de
los directivos, o por las propias iniciativas de los
capacitadores, dichos ingresos no se articulan
directamente con lo trabajado en los encuentros
de capacitacion, es frecuente que -aidn en el
caso de intervenciones “exitosas”- no se entien-
da muy bien a titulo de qué se dan estas inclu-
siones. En estos casos, el capacitador parece
quedar mas expuesto a ser buscado como “com-
plice” del equipo directivo o del propio docente,
“arbitro” en situaciones institucionales comple-
jas y, frecuentemente, “testigo” de situaciones
delicadas.

Para algunos directivos, la presencia del
capacitador esta pensada desde una logica de
control, como la garantia de un “ambito de con-
tinuidad de las disputas internas de la escuela”,

segln refiere un relato.

Para algunos capacitadores, ir al aula tiene
el sentido de entrar en contacto con las practi-
cas reales de los docentes.

Hay que ir a ver lo que sucede en las aulas. Si no,
se genera una relacion de dependencia de los docen-
tes frente a la capacitacion donde sélo se pueden ver
las propuestas que nosotros les llevamos. Hay que
intentar revisar la practicas tal cual se dan.

Para algunos maestros, resulta interesante
conducir con el capacitador una o varias activi-
dades de ensefanza.

En la instancia de evaluacion del proyecto, en la
dltima reunion en servicio, aparecio el pedido de que
Yo concurriera mds a las aulas. (...) A esta altura del
trabajo en la modalidad considero que la entrada del
capacitador en el aula —intervenga en la situacion de
clase o sea simple observador- tiene que constituir
una situacion prevista para docente y capacitador y
tiene que tener propdsitos conocidos por ambos.

En condiciones de confianza y de genuino
intercambio, la presencia del capacitador en las
aulas permite armar un banco de registros de
clases para posteriores analisis con los maestros
y contar con material de campo para el trabajo
al interior de los equipos de CePA. Ademas, una
escucha atenta del capacitador a los comenta-
rios que incidentalmente circulan en la escuela
permite incorporar a los informes, a manera de
notas de campo, problemas que se constituyen
en nuevas discusiones sobre la practica docente,
por ejemplo, sobre las formas en que se articu-
lan en las preocupaciones de los docentes sus
decisiones de ensenanza y las oportunidades de
aprendizaje de los alumnos.

Me parece significativo lo que en una reunion una
docente (...) djjo a los padres, haciendo referencia a



una secuencia planificada en los encuentros, sobre la
Revolucion Industrial y desarrollada en el aula "Asi se
tendrian que trabajar fodos los temas de sociales, pero
no hay tiempo para hacerlo.” Lo que la docente dijo a
los padres es mds o menos lo siguiente: en algunos
casos ensenaré a estudiar a los alumnos, en ofros,
estudiaran los temas del manual como hasta ahora lo
hicieron”. Esto pone en escena, ademds, una cuestion
interesante para discutir (no solo en las escuelas sino
también entre nosotros capacitadores de distintas
dreas): trabajar en el acompanamiento de los alumnos
en sus procesos de adquisicion de conocimientos
(interviniendo diddcticamente en los mismos) limita la
cantidad de contenidos de las dreas que es posible
trabajar; plantea una opcion a realizar en relacion con
el uso del tiempo didactico.

PLANIFICAR JUNTOS

El trabajo con las planificaciones de los
docentes es ofra practica de capacitacion no
exenta de tensiones y dudas. Las tradiciones en
torno a la planificacion no le han otorgado un
valor de verdadero proyecto de trabajo. Antes
bien, la planificacion forma parte de esas escri-
turas para “dar cuenta” ante la autoridad, como
un requisito cuasi administrativo. Como sefala
Andrea Brito “La planificacion didactica es,
entonces, la forma de escritura pedagogica que
se instala casi con exclusividad en las practicas
cotidianas de ensenanza”:,

En este aspecto, las practicas de planificacion
del propio trabajo que realizan los capacitadores
tienen poco que ver con las de los maestros. Esto
genera desencuentros pues las fundamentaciones
que sirven a la particular forma de organizacion
del trabajo del formador no pueden transferirse
tan facilmente en su sentido y valor a otras formas
del trabajo docente, menos auténomas, mas
reguladas prescriptivamente.

Le conté sobre la necesidad de escribir qué iba a

CEPA EN LA ESCUELA

hacer y qué persequia con esas acciones (contenidos,
objetivos), para tener una historia personal de sus
prdcticas, asi poder consultarla en el futuro. Ella me
contesto: “Los alumnos del aio que viene son otros,
probablemente con ofros infereses, otras expectativas,
otras vivencias. Sé que no podré trasladar la misma
actividad, a lo sumo podré tomar la idea de esta pla-
nificacion actual y trasladarla al nuevo contexto del
curso que viene. Pero para tomar las ideas no necesi-
to hacer una planificacion detallada.” Entonces yo le
argumenté que podria comunicar dichos escritos a
otros. Pongamos por caso, a un docente inexperto que
quisiera preparar una clase con herramientas infor-
maticas, y no supiera como hacerlo ni qué hacer. Este
altimo argumento le parecio valido, y estuvo dispuesta
a redactar un breve informe sobre las acciones que
implementaria+2,

Alrededor del trabajo de capacitacion con
las planificaciones de los docentes aparecen
otros problemas. ¢Se puede revisar y “desar-
mar” una planificacion aceptada por los direc-
tivos sin conmover el sistema de poder de las
escuelas? Siendo la planificacion una produc-
cion que los maestros realizan en el marco de
relaciones laborales, ¢de qué manera incide en
esas relaciones las consideraciones que haga el
capacitador sobre tal produccion? ¢Es potestad
del capacitador intervenir en estos niveles de
decisiones institucionales en los cuales se
“autoriza” un determinado proyecto pedag6gi-
co desde la direccion en ejercicio de una fun-
cion especifica?

La situacion que se planteé en el momento de
concretar este trabajo grupal (en una de las dltimas
reuniones fuera de servicio) me obligo a revisar la pro-
puesta. A partir de mi pregunta por como planificaban
habitualmente, aparecieron explicaciones sobre for-
mas de planificacion diversas: planificaciones por uni-
dades diddcticas fuertemente parcializadoras y diso-
ciadoras de los contenidos del drea, planificaciones
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“integradoras’, “en forma de mapas con flechas” que
pretendian integrar todos los contenidos de todas las
dreas, planificaciones por tipos de textos. No aparecia
una postura critica respecto del modo como planifica-
ban, si una coincidencia respecto de que las planifica-
ciones no eran herramientas de trabajo a la hora de
llevar los contenidos al aula.

EL ROL DIRECTIVO Y LA CAPACITACION

Mucho se ha escrito y mucho se ha dicho a
lo largo de la historia de la Escuela de
Capacitacion acerca de la formacion para el rol
directivo y para el ejercicio de sus funciones
pedagogicas de coordinacion, asesoramiento y
evaluacion. La bibliografia disponible es muy
profusa, del mismo modo que los documentos
producidos a nivel internacional, nacional vy
jurisdiccional. Por lo general, se ha puesto
énfasis en aspectos politico educativos y en
estrategias y dispositivos de gestion y de anali-
sis institucional. En estos dltimos anos aparece
la gestion curricular ocupando el lugar de lo
que anteriormente se denomind “dimension
pedagogico-didactica” de su rol. El nuevo pro-
yecto de capacitacion directiva en servicio que
viene llevando a cabo CePA incorpora posicio-
namientos bien diferenciados de los discursos
tecnicistas que a menudo se imprimen en el
trabajo con los directores3,

Nuestro trabajo con los directivos, en el
marco de “CePA en la escuela”, tiene un objeti-
vo: fortalecer el rol de coordinador de ciclo.
¢Qué se le plantea desde cada area a un direc-
tivo para aportar a su gestion curricular? ¢Una
mirada global de los contenidos, de la organiza-
cion de actividades y recursos? ¢Cual es la rela-
cion entre “gestionar el proyecto curricular” de
la escuela y saber qué mirar en las aulas?

A veces, nuestro trabajo consiste en acercar-
los a los Predisefios bajo el supuesto de que se
puede dinamizar el vinculo de los docentes con

los documentos curriculares a partir de una
mayor y mejor intervencion de los equipos
directivos.

Creemos que no basta con analizar o pro-
yectar los procesos de ensefanza del conjunto
de la escuela. Es necesario identificar qué con-
diciones deben darse para que la gestion direc-
tiva no se reduzca a imponer sus propias lectu-
ras y perspectivas a los maestros ni se limite a
“combinar “perspectivas individuales y fragmen-
tadas.

La pregunta que nos inquieta es como ayu-
damos a construir la autoridad pedagogica de
los directivos en las escuelas.

LAS URGENCIAS DE LAS ESCUELAS

LO URGENTE EN LAS PRACTICAS ESCOLARES HA ESTA-
DO, POR LO GENERAL, ASOCIADO A LA IMPREVISION Y
AL RIESGO DE LAS RESPUESTAS SUPERFICIALES. PERO
LO URGENTE PUEDE PENSARSE TAMBIEN DESDE LO
PERENTORIO DE LAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE DE
LOS ALUMNOS CUANDO, COMO OCURRE EN NUESTRO

PAIS, LA SITUACION EDUCATIVA ES CRITICA Y NO

ADMITE DEMORAS NI POSTERGACIONES.14

Las demandas de los maestros no tienen que ver
muchas veces con los problemas reales observados o
bien se enuncian de manera inespecifica e indetermi-
nada: “tenemos problemas con la lectura”. Ademds,
esos problemas, generalmente, se asignan a dificulta-
des de los chicos (convencidos de que son problemas
del “mas alla” de las paredes del recinto escolar, pro-
blemas que no tienen nada que ver con su formacion o
sus prdcticas) (...). Esto provoco cambios entre lo que yo
creia urgente trabajar y lo que los maestros considera-
ban necesario desarrollar.xs

Las demandas manifiestas deberian cobrar
caracter de “urgencia”, especialmente si se ori-
ginan en los proyectos que las escuelas se pro-
ponen implementar y para los cuales requieren



capacitacion, pues los saberes disponibles no
resultan suficientes. En estos casos se trata de
demandas nitidamente perfiladas y las respues-
tas no pueden demorarse sin poner en riesgo el
destino del proyecto.

El interés de la escuela en tomar la capacitacion
en servicio se relaciona con un proyecto que estan
implementando desde este aiio de asambleas en los
grados. (...) Recurren a la capacitacion con un pedido
muy concrefo de que los orientemos en estrategias
para llevar a cabo estas asambleas porque empiezan
a notar que ellos mismos no tienen muy definido qué
tipo de intervenciones hacer desde el lugar docente o
queé tipo de contenidos se llevan a la asambleq, etc. Es
un trabajo y un desafio muy interesante6

Deolidia Martinez, al estudiar las condiciones
laborales y el impacto de éstas en las practicas
docentes, analiza fendmenos tales como el de la
division técnica del trabajo -el nivel de los maes-
tros como base del sistema y el nivel del estrato
técnico- y el del aislamiento que la organizacion
del trabajo en algunas escuelas produce en
maestros y profesores. Afirma “El aislamiento
comienza a superarse, escribe una capacitadota,
cuando hay posibilidad de compartir el trabajo
cotidiano dentro del tiempo asignado a la jorna-
da laboral”. 27

El acompanamiento efectivo del capacitador
en lo cotidiano de la escuela resulta una estrate-
gia potente para superar tanto la division técnica
como el aislamiento que afecta la practica docen-
te como su desarrollo profesional. Esto requiere
que el capacitador cuente con herramientas para
analizar los fenémenos ligados al malestar
docente y para operar sobre ellos promoviendo
formas colaborativas de trabajo pedagégico.

Diversas investigaciones sobre el malestar
docente identifican como una de sus principales
causas la falta de tiempo para abordar la com-
plejidad y la multiplicidad de tareas. Asi mismo
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reconocen en los sistemas de apoyo, principal-
mente a formacion permanente y el intercam-
bio entre pares, estrategias fundamentales para
enfrentar o prevenir tal malestar.28 Pese a esto,
es frecuente que el dispositivo de capacitacion
se vea afectado por ciertas situaciones institu-
cionales en las que el trabajo docente se inten-
sifica (mas tarea en el mismo tiempo) y la forma-
cion se posterga.

Algunos eventos institucionales, como la prepara-
cion de los actos, de algunas salidas o de una pena,
hicieron que los maestros se sintieran en esos periodos
desbordados de tareas a resolver y que la asistencia a
las entrevistas fuera mds inestables.

Las propias tematicas de la capacitacion
pueden proponer nuevos sentidos a estas prac-
ticas escolares, incluyéndolas dentro de las pre-
visiones del accionar pedagogico, y enrique-
ciéndolas en tanto oportunidades formativas
para los docentes y para los alumnos. En la fun-
damentacion de “Los actos escolares hoy: nue-
vas miradas sobre un clasico” puede leerse:
“Desde esta propuesta de formacion nos propo-
nemos situar a los docentes frente a los actos y
rituales tradicionales buscando “desnaturalizar”
esa practica (...) queremos contribuir a desarro-
[lar proyectos de ensefianza que puedan explici-
tar cudles son los conocimientos que se busca
elaborar y trasmitir en cada ocasion. Por ello, se
hace necesario reflexionar acerca de la necesi-
dad de trabajar los contenidos de las fechas
conmemoradas pero también de las formas de
participacion de los alumnos (...)".z°
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ALTERNATIVAS TEMATICAS
Y ORGANIZATIVAS

Los proyectos de capacitacion se construyen
a partir de una primera seleccion tematica.
Sobre las acciones que se ponen en marcha se
producen discusiones y registros de las expe-
riencias. Las sucesivas lecturas y discusiones en
el marco del equipo de responsables y en los
equipos de capacitadores van produciendo
reconstrucciones de los proyectos originales,
perfilando sentidos de la capacitacion, y niveles
de intervencion. La mirada sobre el proceso de
trabajo produce nuevas preguntas acerca de la
capacitacion: con quiénes, donde, como, para
producir qué.

Las formulaciones iniciales de los programas
de las areas se enriquecen en el dialogo con lo
que efectivamente sucede en las escuelas y, de
esta manera, se precisan. “CePA en la escuela”
tiene como proposito y objeto central de la
capacitacion la problematizacion de la ensenan-
za y del aprendizaje.

Los equipos de trabajo, probablemente en
sintonia con el estado de las discusiones en las
disciplinas de origen, con los diversos recorridos
y experiencias en la capacitacion, de su propio
vinculo con los predisenos, llegan a formulacio-
nes distintas en la construccion de este problema.
Si bien la principal fuente de definicion de la
capacitacion centrada en la escuela es la agenda
de prioridades de la gestion educativa de la
Ciudad, otros niveles intervienen en el proceso.

Desde el ano 2002 existe en CePA una coor-
dinacion general de todas las acciones de capa-
citacion de los docentes del Nivel Primario. El
proposito de esta coordinacion es profundizar la
coherencia de las acciones y fortalecer el didlo-
go interinstitucional (CePA-Direccion de Area de
Educacion Primaria, CePA-distritos escolares,
CePA-escuelas), como asi también llevar a cabo
instancias de coordinacion entre los responsa-
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bles de nicleo y subnicleo y los capacitadores
de nuestra propia institucion.

A partir de los intercambios con las diferen-
tes instancias de conduccion de la educacion
primaria nos ponemos en contacto con sus
necesidades de capacitacion y ajustamos nues-
tras propias propuestas.

En las escuelas, la incidencia de los directo-
res y maestros en la definicion de las acciones
depende del origen de la demanda. Cuando la
demanda surge de la supervision su implemen-
tacion cobra caracteristicas diferentes a las que
tiene cuando el pedido emana directamente de
las instituciones.

En “CePA en la escuela”, trabajamos alrede-
dor de dos cuestiones centrales: las instancias
que intervendran en la accion de capacitacion y
sus responsabilidades y tareas.

Las responsabilidades y tareas de cada sec-
tor del sistema resultan fundamentales en la
construccion de acuerdos. De su buena resolu-
cion dependera, en gran medida, la dinamica de
la capacitacion y la posibilidad de operar sobre
los obstaculos que eventualmente se presentan.
Estas definiciones son requeridas desde CePA y
constituyen una condicion -ya instalada en algu-
Nos €asos, a construir en otros- para el desarro-
llo del dispositivo de capacitacion. En sintesis, a
partir de analizar estas instancias, sus responsa-
bilidades, acciones y articulaciones, evaluamos si
existen las condiciones que consideramos basi-
cas para el desarrollo de cada propuesta.

¢Cual es el lugar que ocupan los supervisores
en relacion con la participacion en la propuesta y
su posterior sostenimiento? Las propuestas que
solicitan los directores ¢qué relacion tienen con
las necesidades que presentan los maestros? ¢En
qué medida intervienen los maestros y directivos
en la construccion de la propuesta y en su moni-
toreo? ¢Con qué condiciones se cuenta para que
la propuesta se sostenga tal como fue planeada?

En una segunda etapa resulta fundamental,
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por su efecto facilitador, que el capacitador pre-
sente un programa de trabajo a partir del cual se
ajusten las propuestas y se genere un primer
acuerdo sobre las tematicas de la capacitacion,
los tiempos que se le asignan, la frecuencia de
los encuentros, las metodologias de trabajo y las
instancias de evaluacion.

AREAS CURRICULARES
Y EQUIPOS DE CONDUCCION

Cuando los directivos comparten la capacita-
cion con los maestros se produce un interesante
efecto: el espacio de capacitacion fortalece, en
unos casos, o inaugura en otros, la funcion de
coordinacion de ciclo prevista para los directo-
res, vicedirectores ylo maestros secretarios. Los
encuentros entre capacitadores y maestros con
los respectivos coordinadores de ciclo suelen ser
provechosos para la produccion de proyectos
escolares en los que la ensefianza ocupe un
lugar central y, a la vez, abra nuevas direcciona-
lidades a la capacitacion en las areas y discipli-
nas del curriculum. De este modo, se procura
construir una mirada sobre el curriculum que
permita intervenir en el dia a dia del aula e
incluya la reflexiones politico pedagdgica sobre
el sentido de la ensenanza.

¢9Qué me propongo con los directores? Quizds un
punto a lograr tiene que ver con que lleguen a cons-
fruir preguntas sobre lo que pasa en su escuela en el
drea. Desde la capacitacion se busca abrir interrogan-
tes sobre determinadas hipdtesis naturalizadas en la
escuela, proporcionar elementos para la indagacion,
cuestionar las prdcticas, no sélo de los docentes, sino
las propias (...). parece interesante comenzar con una
pregunta: /qué me gustaria que pasara en matemdti-
ca en mi escuela??,

Es también interesante lo que ocurre con
areas curriculares que, como en el caso de

Ciencias Naturales, se valoran y, a la vez, se
reconocen como histéricamente postergadas en
la escuela primaria.

En las diferentes instancias de encuentros con los
equipos directivos, la gran mayoria reconoce que la
ensenanza de las Ciencias Naturales es ain hoy un
drea relegada en la escuela primaria, a pesar de que
son concientes de la responsabilidad que las institu-
ciones tienen de garantizar su abordaje en las aulas.
Esta preocupacion se manifiesta en formulaciones
tales como “Naturales es un drea que a los chicos les
encanta, pero los maestros no tienen formacion y
entonces no se animan’. (...) Si bien se sabe que en la
mayoria de los casos, “hacer muchas cosas” se susten-
ta mds en el activismo que en la ensenanza de conte-
nidos sistematicos, muy pocos directivos son concien-
tes de esta diferencia....) esta capacitacion propone a
los directivos, entre otras cosas, un acercamiento a los
materiales del drea que existen en casi todas las
bibliotecas de las escuelas de la ciudad, (documentos
de actualizacion curricular, enciclopedias, libros de
consulta para los maestros sobre las distintas discipli-
nas que conforman el drea, Cds, videos, libros sobre
diddctica de las ciencias naturales, etc) de modo de
ofrecerles algunas herramientas que les permita
orientar a los maestros hacia un trabajo mds significa-
tivo con la bibliografia en las clases de Ciencias
Naturales.2

Algunas areas del curriculum aparecen en
menor medida en las demandas de capacita-
cion que los niveles de conduccion formulan
para sus escuelas. Tal es el caso de Formacion
Etica y Ciudadana. Se trata aqui de un proceso
que, en primera instancia, se orienta a instalar
tematicas, debates y problemas entre los direc-
tivos para, a partir de alli, tender puentes hacia
las practicas de ensefianza de los maestros. En
este proceso se recuperan, ademas, preocupa-
ciones relevantes de la actual agenda politico
educativa.



Muchas de las preocupaciones cotidianas de las
escuelas, y en particular de los equipos de conduccion,
tienen resonancias éticas: las diferentes formas de dis-
criminacion (por aspecto fisico, por origen étnico, por
geénero, por resultados del aprendizaje) la dificultad
para resolver conflictos y la violencia ejercida como
herramienta de imposicion de las propias ideas e infe-
reses; la diversidad de criterios sobre habitos entre las
familias y la escuela, entre diferentes familias o entre
diferentes docentes de la misma escuela, el deterioro
de las condiciones de vida y el desanimo frente al
futuro o a las posibilidades de cambio en la sociedad
y en la propia vida; efc. (..)En general, los directivos
dicen valorar mucho el drea en cuanto representa “lo
mds importante de la escuela”, pero también parecen
haber leido muy poco la propuesta curricular. En gene-
ral hablan de Formacion Etica y Ciudadana desde lo
que les sugiere el titulo del drea y sus concepciones
histéricas sobre moral, valores y formacion civica. |...)
Del mismo modo, a la hora de solicitar capacitacion
para sus docentes, prefieren reforzar las dreas “impor-
tantes”, que en este caso son las mds demandadas por
los padres, en tanto definen repitencias (Lengua,
Matematica) o las que ellos abiertamente desconocen
(Ciencias Naturales).23

CAPACITACION Y PROPUESTA CURRICULAR

Una de las preocupaciones que estan en el
origen de “CePA en la escuela” es la de promo-
ver la presencia de los predisefos en las escue-
las. Una de las primeras constataciones de los
diferentes equipos es que los documentos curri-
culares tienen escasa circulacion y, muchas
veces, poco dialogo con las practicas de los
docentes.

En este sentido, desde las primeras cronicas
y registros, los capacitadores valoran el acerca-
miento que esta modalidad de capacitacion pro-
duce en torno a las bibliotecas donde estos
documentos descansan. Y es de la mano de la
situacion de la capacitacion que comienza un
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didlogo con los Predisefios en el que la media-
cion del capacitador aparece como relevante.

“CePA en la escuela” ha producido variados
escenarios de trabajo con los predisefios, ain
cuando en muchos casos estos no formaran
parte de lo cotidiano de las practicas escolares.
Queda un camino de discusion en torno al modo
de incluir la voz de los textos curriculares en un
proceso de problematizacion de las practicas.
¢Es la capacitacion una manera de “bajar “ los
predisenos? Si es mas que esto, ¢en qué radica
la diferencia?

En las diferentes dreas se fueron constru-
yendo recorridos que reflejan tanto los des-
arrollos de cada una de las disciplinas y sus
didacticas como las discusiones de los equipos
de trabajo al calor de lo que iba sucediendo en
las acciones de capacitacion.

Asi, en algunas situaciones y/o momentos de
la capacitacion, el curriculum aparece como un
marco de referencia que se lee en funcion de
problemas que se intentan entender. En otros
momentos aparece como la “ley”, el aval de
aquello que la capacitacion propone o como
manera de legitimar el ingreso de ciertos temas
a las practicas de ensenanza. En algunos casos,
los mapas curriculares que surgen del pedido
del Proyecto de Evaluacion, comienzan a operar
como puntos de partida para algunas discusio-
nes sobre qué se ensena y qué se puede espe-
rar que se ensene en cada uno de los ciclos de
la escuela primaria.

Queda planteada la necesidad de sequir constru-
yendo preguntas en torno al lugar de la capacitacion y
su relacion con la prescripcion curricular. Retomando
la idea de origen del proyecto, una capacitacion en el
marco de las politicas educativas de la Ciudad debe al
tiempo que enmarcarse sobre la prescripcion no cir-
cunscribirse a ella. Esto implica por una parte habilitar
el diglogo con las prdcticas pero también constituye un
desafio para la capacitacion generar un espacio entre
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adultos para que dialoguen de modo critico con la
Prescripcion. 4

Retomar las propuestas curriculares, poner-
las en dialogo con las practicas de los maestros
con las culturas institucionales y con las realida-
des de los alumnos, promover la presencia de
los prediseiios en las escuelas, instalar una rela-
cion creativa con dicha prescripcion, no silenciar
los desacuerdos, habilitar las contraargumenta-
ciones, forma parte de nuestras bisquedas en la
totalidad de las acciones que llevamos a cabo.

PROBLEMATIZACION DE
LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

LA CULTURA ESCOLAR ES PRODUCTO DE DINAMICAS
COMPLEJAS, ENTRE LAS CUALES SE DESTACAN, POR UN
LADO, LA TRADICION HEREDADA SOBRE QUE ES ENSE-
NAR Y APRENDER Y COMO SE DEBE ORGANIZAR UNA
INSTITUCION ESCOLAR, Y POR OTRO, LAS TENDENCIAS
CULTURALES CONTEMPORANEAS QUE CIRCULAN EN LA
SOCIEDAD. (...) EN EPOCAS RECIENTES, SE PRODUJO UNA
ACTUALIZACION DE LOS CONTENIDOS QUE, SIN EMBAR-
GO, NO APUNTO CON LA MISMA FUERZA A REVISAR LA
RELACION CON EL CONOCIMIENTO Y LA CULTURA ESTA-
BLECIDA EN DECADAS ANTERIORES. PROBABLEMENTE LA
DEBILIDAD DE ESTE MOVIMIENTO ESTUVO TAMBIEN VIN-
CULADA A UNA VISION RESTRINGIDA DE LA PEDAGOGIA
Y LA DIDACTICA, QUE CIRCUNSCRIBIO EL CONOCIMIEN-
TO ESCOLAR A LAS DISCIPLINAS DE REFERENCIA O A LAS

TECNICAS PEDAGOGICAS.25

Nos hemos referido de una u otra manera a
los sentidos de la capacitacion docente, desta-
cando la centralidad que en ella ocupan los pro-
cesos escolares de ensefianza y de aprendizaje.
En este apartado nos proponemos ampliar algu-
nas de las reflexiones realizadas hasta aqui e
incluir otras.

En términos generales, venimos afirmando
que el objeto de estudio de la capacitacion

docente es sumamente complejo pues en €l se
juegan la totalidad de los procesos que intervie-
nen tanto en las practicas de ensenanza (tradi-
ciones, perspectivas, hegemonias, debates)
como en el aprendizaje de los alumnos y de los
docentes (individualmente considerados y como
integrantes de diferentes colectivos institucio-
nales: la escuela, el distrito escolar, el sistema
educativo).

Queremos destacar, en primer lugar, que la
problematizacion sobre la ensenanza implica
considerar de manera simultanea los problemas
vinculados con el conocimiento, con la cultura 'y
con la transmision. Como afirma Ines Dussel
“Pensar en la relacion con el conocimiento
como el tema basico de la formacion docente
implica centrarse no solo en el conocimiento
disciplinar, sino en el conocimiento sobre la
vida, el conocimiento sobre el otro, en la curio-
sidad y el placer de aprender. Me parece que
éste es el elemento mas importante que trans-
mite un docente y en los que hay que formar a
los docentes” .26

Otras preguntas, expresadas por Alejandra
Birgin, insisten sobre la necesidad de ampliar el
objeto: “¢Qué ensenar a principios del siglo XXI?
() ¢Para qué ensenar? Los docentes somos,
ante todo, transmisores de la cultura, en un
ambito especifico y particular, donde se produ-
ce la socializacion de las nuevas generaciones
en la cultura letrada y donde se construye una
autoridad cultural determinada. Sin esta trans-
mision no hay sociedad, no hay inscripcion de
las nuevas generaciones en los relatos que las
preceden y que las habilitan para ocupar sus
lugares, que ya son otros. (..) La escuela y la
posicion docente son entonces formas y lugares
especificos y particulares en los que se estructu-
r6 la transmision de la cultura en nuestra socie-
dad, y fueron producto de miltiples luchas y
determinaciones”.27

Asi, la problematizacion sobre la ensenanza



y el aprendizaje no es una mera propuesta
metodologica ni una condicion a lograr para
avanzar en la capacitacion docente. Es, antes
que nada, el contenido mas sustantivo del pro-
ceso de formacion que proponemos y, a la vez,
el objetivo central de ese proceso (un punto de
llegada antes que un punto de partida). Por eso,
la capacitacion centrada en la escuela recupera
las practicas cotidianas de cada institucion en
tanto objeto de estudio, para indagar sus |6gi-
cas, para interrogar lo que Davini denomina su
“excesiva familiaridad”, para hacerlas visibles en
sus hallazgos y en sus rutinas, para que dialo-
guen con las perspectivas que se ofrezcan desde
otros aportes. Problematizar, en la capacitacion,
la ensenanza y el aprendizaje implica reponer,
en los espacios de formacion de los docentes de
la Ciudad, el debate acerca de algunas cuestio-
nes que consideramos nodales como qué se
ensena hoy en las escuelas, de qué modo se
relaciona lo que se ensena con la cultura de esta
época y a través de qué procesos tanto los que
aprenden como los que ensefian construyen
conocimientos.

Cada area da respuestas a estos interrogan-
tes. Tomamos algunos ejemplos de ellas. Una
respuesta a la actualidad de lo que se ensena se
puede leer en las reflexiones del equipo de
Ciencias Naturales:

La dindmica de las transformaciones cientificas en
los dltimos tiempos ha sido contundente; nos pregun-
tamos, entonces, qué de esto puede trabajarse en las
prdcticas de la escuela. Intentaremos responder esta
pregunta, porque estamos convencidos de que ensenar
Ciencias Naturales en la escuela resulta relevante a la
hora de ofrecer a los alumnos la oportunidad de cons-
truir perspectivas cientificas sobre el mundo y, a la vez,
aproximarlos a los “modos de conocer” propios de las
Ciencias Naturales.

Con respecto a los procesos por los cuales
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tanto los que aprenden como los que ensefian
construyen conocimientos, podemos tomar
como ejemplos las siguientes afirmaciones del
area de Matematica y de Ciencias Sociales:

Los conocimientos matemdticos se pueden cons-
truir en el aula a partir de la diversidad de interpreta-
ciones de los alumnos, rompiendo con la homogenei-
zacion que acentia la dependencia respecto del
docente. Nosotros, en tfanto que docentes, podemos
propiciar la participacion de todos los alumnos, pro-
poniendo problemas que permitan el desarrollo y la
confrontacion de distintas estrategias y la puesta en
Jjuego de los conocimientos de que disponen. Esto per-
mitira avanzar hacia mejores versiones de esos cono-
cimientos y hacia la construccion de aquellos otros que
seran nuevos para ellos. (...) Se trata de que las estra-
tegias diddcticas seleccionadas por los docentes per-
mitan a los chicos asumir la responsabilidad de la
construccion de su propio saber matemdtico.
(Matematica)

En las dltimas décadas se realizo un esfuerzo con-
siderable por dejar atrds la ensefianza memoristica y
fundamentalmente factica de la Historia y de la
Geografia, con sus efectos nocivos entre los alumnos
- repeticion de datos sin sentido a la vista, olvido casi
inmediato de esos contenidos memorizados-. Se abrio
asi el espacio para un abordaje de la materia social a
través de la ensefianza de procesos de largo aliento,
de causas profundas, atravesando generalmente estos
contenidos con ideas y problemas vigentes en nuestro
tiempo y que, de esta forma, le daban significatividad
al conocimiento enseniado. Desde nuestra perspectiva,
el conocimiento de lo social estd hecho tanto de pro-
cesos, estructuras y causas profundas como de hechos,
fechas, accidentes y lugares. La saludable inclinacion
a ensenar aquello que se considera conceptual y sig-
nificativo, corre el peligro de convertirse en problemad-
tica si dejan de lado los conocimientos bdsicos
imprescindibles para abordar la materia social: nom-
bres propios, fechas, todo aquello que hace singular y
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diferente a una época historica, a una cultura o a un
lugar geogrdfico respecto de otros. (...) es indispensa-
ble poner en discusion los problemas tecricos que
afectan a la ensenianza dentro del drea, poniéndolos
en relacion con el curriculum y los modos de aprender
de los chicos (Ciencias Sociales)

Cuando contemplamos el abordaje de la
ensenanza y el aprendizaje en las escuelas como
objetos que atraviesan las didacticas especiales,
incluimos en la problematica tanto los conflictos
cotidianos como la integracion de las diferencias.

Temas como la convivencia escolar, la discrimina-
cion y las relaciones interculturales, la desigualdad en
todas sus formas, los cambios intergeneracionales, la
Justicia en el ambito pablico, la violencia en la escue-
la y fuera de ella, las relaciones de género, el cuidado
de la salud, la problematica ambiental, los derechos
humanos en nuestra historia reciente y en la actuali-
dad, las nuevas prdcticas de consumo, se plantean
como contenidos de ensenanza, de modo de dar una
respuesta pedagégica a cuestiones controvertidas que
impactan sobre la institucion escolar. (Formacion
Etica y Ciudadana)

Sabemos que la formacion profesional de la
mayoria de los docentes fue orientada para el trabajo
con el alumno comdn. Numerosos maestros y directivos
reconocieron, ya hace tiempo, que ese alumno es una
abstraccion y que cada uno de sus chicos ofrece un
desafio diferente. (...) Si asumimos la heterogeneidad
como lo comin podemos vislumbrar la complejidad
del quehacer docente en la escuela y en el aula y la
necesidad de revisar y problematizar algunos concep-
fos que sustentan las prdcticas de la ensefianza de la
lengua, tales como el concepto de “cultura” y la cultu-
ra escolar, la lengua como convencion y el lugar de la
escuela en su imposicion, la nocion de lengua estan-
dar, el concepto de “fracaso escolar” en relacion con
las teorias del deficit y de la diferencia, la distancia
cultural y la distancia lingdistica, las caracteristicas de

la lengua oral y de la lengua escrita, la nocion de
comprension, el trabajo de lectura a partir de las infe-
rencias, nociones sociolingiisticas como variedad,
sociolectos, registro, las expectativas y estrategias del
docente, la evaluacion y la correccion, las culturas
infantiles y juveniles y sus relaciones con la cultura
escolar (Lecturas y Escrituras)

Es indudable que en el proceso de proble-
matizacion de la ensenanza se ponen en juego
conocimientos didacticos pero también formas
rutinarias de trabajo docente cristalizadas en las
aulas y en las instituciones. El peso de estas ruti-
nas desafia las practicas de capacitacion en un
doble sentido. ¢En qué dinamica de cambios y
continuidades se instala la capacitacion docente
cuando las practicas que se intenta revisar se
sustentan en un andamiaje de justificaciones y
tradiciones ya superadas? ¢Como sostiene el
capacitador su compromiso con el derecho a la
educacion de los ninos sin hacer entrar en crisis
ciertas formas de abordar la ensenanza?

La desnaturalizacion de las practicas habi-
tuales y el fortalecimiento del vinculo con el
conocimiento resultan dos estrategias fecundas,
aunque no exentas de dificultades, para operar
sobre la relacion entre continuidad (de la ense-
fianza) y transformacion (de las practicas).

Las oportunidades de formacion intensiva en un
drea o disciplina parecen tener la virtud de interpelar
al adulto que ensefia en su propia relacion con el
conocimiento, mas alla de la disciplina de referencia
que se aborda. Reponer la relacion de los que enserian
con la produccion cultural, con ambitos de produccion
artistica, cientifica, con lenguajes diversos, permite
volver a jugar otros modos de relacion con el conoci-
miento, de indagacion, de mirada critica, para hacer
productiva esa mediacion2®-

Cuando decimos “desnaturalizacion de las
practicas mas habituales” nos referimos a la



operacion por la cual lo habitual cobra visibili-
dad y es susceptible de ser interrogado. Se trata,
de nuestra parte, de un trabajo de reconoci-
miento de las concepciones que conforman
ciertas practicas docentes, de las circunstancias
en las que se originaron y de los motivos de su
perdurabilidad. De este reconocimiento depen-
de, en gran medida, que nuestras intervenciones
no devengan en descalificacion o desvaloriza-
cion de los docentes. Recuperar las formas en
las que los docentes conciben la ensenanza de
un area y, en el marco de esto, poner en cues-
tion sin desautorizar las practicas son condicio-
nes para que la intervencion del capacitador sea
del orden de la problematizacion y no del cues-
tionamiento al docente o a la escuela.

Las prdcticas de lenguaje que se producen en la
escuela constituyen una cuestion fundamental para la
institucion escolar y es un desafio interesante, para los
equipos directivos y docentes, incorporar una reflexion
sistematica acerca de estas prdcticas a través del and-
lisis de casos en los que se presenten diferentes ejem-
plos de situaciones de interaccion verbal en el aula y
fuera del aula y con la ayuda de categorias especificas
que permitan realizar esos andlisis. Se propone discu-
tir aspectos que hacen al trabajo con la lengua en la
escuela, a las diferentes actitudes de los hablantes en
las distintas situaciones, a las distintas decisiones que
se foman en la escuela sobre el uso del lenguaje (...) El
cambio en los paradigmas genera entonces un cambio
en las teorias y los objetos pero no necesariamente un
cambio en las prdcticas.s

La problematizacion como contenido sustan-
tivo de la capacitacion docente con eje en la
escuela requiere que en la misma institucion for-
madora se realice este proceso respecto de sus
propias practicas de ensefianza. Asi, las sucesivas
lecturas y discusiones, en el marco del equipo de
responsables y en los equipos de capacitadores,
van produciendo reconstrucciones de los proyec-
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tos originales, perfilando sentidos de la capacita-
cion y niveles de intervencion. La mirada sobre el
proceso de trabajo produce nuevas preguntas
acerca de la capacitacion.

Por otro lado, la problematizacion de los
docentes en torno a su propio aprendizaje es
una cuestion poco sistematizada en la formacion
en general, atn cuando la investigacion educa-
tiva la haya abordado desde hace unas décadas.
En nuestra experiencia, parece confirmarse que
los derroteros que cobran los procesos de
aprendizaje en los docentes dependen fuerte-
mente del modo en que viven su situacion labo-
ral, de su biografia y de su proyecto de desarro-
llo profesional. Sin embargo, en el desarrollo de
la acciones se establecen cambios; cambios que
es interesante analizar a la luz de los relatos de
los capacitadores. Tomamos algunos ejemplos
fragmentados.

Las docentes logran, en primer lugar, que los chicos
escriban textos (cuando venian escribiendo solamente
listas de palabras y oraciones) y que lo hagan para otros
(receptores reales), que escriban, por ejemplo, cartas
cada vez con mayor consideracion de las convenciones
del género. Lo que no pueden evaluar es que el hecho de
que el contenido de esas cartas producidas por distintos
grupos o por distintos alumnos sea casi idéntico. Esto
supone una intervencion docente que hay que revisar,
que obliga a un replanteo de los propositos didacticos
para futuras situaciones de escritura y que abre la pre-
qgunta de como romper los estereotipos.(..) Algo que me
parece interesante destacar, como ofro indice de los
procesos que realizan los docentes, son las explicacio-
nes que dan a los padres sobre lo que hacen en su
capacitacion (varias docentes manifestaron haber
hablado del proyecto con los padres). La capacitacion
legitima sus prdcticas; la capacitacion les permite fun-
damentar lo que hacen (...)3°

Se empieza a comprender la importancia de tra-
bajar con las hipéotesis previas a partir de la seleccion
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de preguntas cada vez mds adecuadas (...) Cabe sefia-
lar que no resulto sencillo ajustar aquello posible de
ser ensefiado a los nifios, ni salir de los complejos
esquemas presentes en los textos. Por ejemplo, en
relacion con el abordaje de la ensenanza de un con-
cepto nodal de la biologia como la fotosintesis, toda-
via subyace la concepcion de que, a través de realizar
las experiencias tradicionales de fotosintesis, los
alumnos construyen el concepto (..) En el cierre del
Gltimo encuentro manifesto como aprendizaje justa-
mente el comprender que la ciencia trabaja con mode-
los, construidos sobre variadas y diversas fuentes de
conocimiento. (...) A medida que se fue avanzando en
el trabajo, las maestras se animaron a incluir, en sus
propuestas de aula, distintos elementos de las clases,-
no solo disciplinares sino también diddcticos- que
dieron las capacitadoras. “Ustedes siempre prequntan,
Yo empecé a preguntar’.3:

Como ya sefialamos, este tipo capacitacion
esta atravesada por conflictos institucionales
preexistentes que intervienen en la configura-
cion de la demanda y en las modalidades de
intervencion de los capacitadores. Este hecho no
siempre constituye un obstaculo. Con frecuen-
cia, permite a los docentes reconocer o tomar
conciencia del estado de la cuestion curricular
en la escuela, sobre el nivel de reflexion alcan-
zado respecto de las propias practicas, de los
enfoques con que se abordan la ensefianza, de
los desacuerdos no explicitados, de los dialogos
pendientes sobre temas clave del proyecto ins-
titucional.

La pregunta sobre qué se necesita saber
para llevar a cabo un proyecto de ensefanza es,
con demasiada frecuencia, un planteo del capa-
citador. En estos casos, es &l quien se hace cargo
de este interrogante, de su tratamiento y de la
identificacion de los logros alcanzados por los
maestros. Cabe, entonces, otra pregunta: ¢hasta
donde puede hablarse de un genuino aprendi-
zaje si el docente no reconoce el propio recorri-

do ni la transformacion de los marcos de refe-
rencia en los que fundamenta sus decisiones de
ensenanza? Adn cuando se aborden lecturas y se
pidan ampliaciones bibliograficas, participar
activamente de la propia formacion es mucho
mas que informarse o ensayar la “novedad” que
propone el capacitador. La cuestion del aprendi-
zaje de un adulto profesional parece ser el tema
clave de la capacitacion.

LA DIVERSIDAD EN LOS ESCENARIOS
DE LA CAPACITACION

EN UN PLANO ESTRECHAMENTE VINCULADO A LA
CONSTRUCCION DE OTRO ESPACIO PUBLICO Y DE OTRA
RELACION CON EL CONOCIMIENTO Y LA AUTORIDAD
DOCENTE, NOS PLANTEAMOS ESTE OBJETIVO (CONCEBIR
LA ESCUELA COMO UN AMBITO DE INTEGRACION DE
LAS DIFERENCIAS] COMO LA NECESIDAD DE CONSTRUIR
OTRA ACTITUD Y SENSIBILIDAD EN RELACION A LAS
DIFERENCIAS, INTRODUCIENDO LA PREGUNTA EN LAS
INSTITUCIONES ESCOLARES SOBRE QUE CAMBIOS
HACEN FALTA PARA DESARROLLAR OTRAS ACTITUDES Y
SENSIBILIDADES EN LAS FORMAS DE CONCEBIR LA
GESTION ESCOLAR, LA AUTORIDAD DEL DOCENTE Y LOS
MODELOS DE ALUMNO/ ALUMNA QUE NO CATEGORI-
CEN A LA DIFERENCIA O AL DISENSO COMO UNA AME-

NAZA SINO COMO COMPONENTES PRODUCTIVOS DE LA

VIDA ESCOLAR.32

Diversidad, diferencias, heterogeneidad son
expresiones que circulan en el discurso sobre la
educacion en distintos ambitos y con diferentes
sentidos. Desde nuestra perspectiva, el trata-
miento de la diversidad en los escenarios de
capacitacion (diversidad de alumnos, de docen-
tes, de instituciones) articula las preocupaciones
de los tres nacleos de formacion de CePA alrede-
dor de las prioridades de la agenda educativa de
la Ciudad: concebir la escuela como un ambito de
integracion de las diferencias y como espacio
publico en el que todos puedan aprender.



¢Como nos proponemos abordar, desde la
capacitacion docente, el tratamiento de esta
diversidad producida por la injusticia econdomica
y social? ¢Qué respuestas pedagdgicas se pro-
ponen desde la ensefianza de las disciplinas del
curriculo? En el interior de cada equipo de tra-
bajo, las discusiones y las busquedas en torno a
esta cuestion se renuevan y se sistematizan en
conceptualizaciones que van conformando con-
tenidos y practicas de capacitacion con eje en la
escuela.

Citamos, a modo de ejemplo, los fundamen-
tos del programa elaborado por el subniclo
Lecturas y Escrituras para “CePA en la escuela”
(“Hablar, leer y escribir para que todos apren-
dan”), en los que se explicitan las preocupacio-
nes de la capacitacion en torno al derecho de
todos los nifios a aprender lo que la escuela
debe ensenar.

Sabemos que las diferencias de logros en el
aprendizaje se deben a miiltiples factores, entre los
que suelen mencionarse las diferencias culturales o
socio-economicas de los hogares de procedencia de
los chicos, la influencia de los medios de comunicacion
masiva y otros. (..

Es necesario considerar:

« la brecha entre los rendimientos escolares de los
alumnos de distintos origenes, segin la diversidad cul-
tural, el nivel de alfabetizacion en la familia, las
carencias de instrumentos culturales por extrema
pobreza;

« las diferencias en el nivel de alfabetizacion de los
alumnos cuando se integran al sistema formal;

« la cultura de la escuela, su distanciamiento del
entorno, los prejuicios y bajas expectativas con respec-
to a los “diferentes” y sus relaciones con otras culturas
(mediaticas, infantiles y juveniles) y

« el fracaso escolar como construccion social que se
puede modificar.

Para dicha modificacion hace falta:

« buscar las soluciones a los problemas que plantea,
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bajo las complejas condiciones del siglo XXi, la inclu-
sion de todos los nifios en el sistema formal, cuales-
quiera que sean sus caracteristicas, naturales, sociales,
culturales, étnicas, de género;

« generar una nueva sensibilidad ante las “diferen-
cias” en el conjunto del sistema formal, el curriculum,
la investigacion, a través de mejores vinculos y entre-
tejido de experiencias con el entorno social y;

« prestar especial atencion a la formacion y capaci-
tacion docente para que el maestro pueda actuar
como profesional experto dominando estrategias que
le faciliten la toma de decisiones apropiadas a la
diversidad y complejidad de los problemas.

Pero no solo las desigualdades constituyen
nuestra problematizacion en torno de la diversi-
dad. Es necesario, también, que apoyemos o
promovamos desde la capacitacion formas de
trabajo docente que hagan posible pasar de una
escuela homogeneizadora a otra que acepte y
valore la diversidad cultural.

En este trabajo permanente de reconoci-
miento de la diversidad se producen reflexiones
acerca de las experiencias vitales de los alum-
nos. Por ejemplo, la ensenanza de las Ciencias
Naturales enfrenta a los docentes con los pro-
blemas propios de las escuelas urbanas: los chi-
cos suelen estar alejados de lo que el entorno
natural ofrece. Asi se originan nuevos proyectos
de capacitacion, como en el caso de las expe-
riencias de campo que CePA lleva a cabo con
docentes y alumnos de algunas escuelas en la
Facultad de Agronomia de la Universidad de
Buenos Aires. Asi mismo, para trabajar la diver-
sidad desde la ensenanza, abordamos tematicas
tales como la de las migraciones internas en la
Argentina -a partir de 1930 hasta el presente-
con el propdsito de incorporar la historia oral, de
enfocar la situacion de las migraciones e inmi-
graciones que tienen lugar en nuestros dias y
que configuran la realidad actual de nuestra
Ciudad.
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Con respecto a la gestion de la diversidad, nece-
sito previamente acordar algunas cosas. Quizds estd
de mas aclarar que sostengo que los conocimientos
matematicos exigen la realizacion de situaciones
especificas, por su naturaleza y su funcionamiento,
para su abordaje en el aula. Como afirma Brousseau,
“no hay método natural de ensenanza de las matemad-
ticas”. La construccion de estas situaciones de apren-
dizaje exige, en primer lugar, un andlisis epistemolo-
gico para determinar las condiciones propias para la
constitucion de la significacion de una nocion mate-
matica determinadaf...)

La ensenanza de las matematicas tiene una
dimension social que, segtn Balacheff, se impone por
dos tipos de presiones: una especifica del contenido
mismo, otra en cuanto a su organizacion.

Los conocimientos matematicos tienen un status
social muy fuerte, los alumnos deben apropiarse de los
saberes reconocidos por la sociedad o los grupos
sociales y utilizarlos para ellos. (...)

Si bien esta cuestion es para el aprendizaje de
cada uno de los alumnos, el enseiiante debe, ademds,
asequrar la homogeneidad de la construccion de los
saberes y su coherencia al nivel de la clase en su tota-
lidad. Sin esto, el funcionamiento didactico de la clase
es imposible. (...)

Estas dos dimensiones sociales dan al ensenante
una posicion particular: él es la bisagra entre los sabe-
res sociales y los saberes construidos por los alumnos
en la clase. Es su responsabilidad asegurar la adecua-
cion de los altimos a los primeros. Debe. ademds, ase-
qurar la requlacion de los funcionamientos y de las
producciones intelectuales individuales, sea por inter-
venciones directas, sea por la medicion de situaciones
especificas.33

Las cuestiones vinculadas al tratamiento de
la diversidad constituyen una de las demandas
explicitas de las escuelas. Cierto es que frecuen-
temente las preocupaciones de este orden se
refieren a los alumnos y, fundamentalmente,
son planteadas en clave de dificultad antes que

como oportunidad para enriquecer la ensefnan-
za. Aparecen en los registros de los capacitado-
res consideraciones de los maestros alrededor
de los “chicos con problemas”, del “control de la
diversidad de niveles”, o ciertas concepciones de
nivelacion solidarias de la teoria del déficits4.

La diversidad, ademas, configura la totalidad
de la vida escolar: diversidad de directivos, de
docentes, de capacitadores. Cada uno con sus
trayectorias, sus opciones pedagogicas, sus posi-
cionamientos frente a la educacion y a los sen-
tidos de sus practicas. La capacitacion instala
una relacion de transmision entre adultos a los
cuales la sociedad les ha confiado funciones
fundamentales. Esto la desafia de manera per-
manente en la consideracion de la diversidad y
en la asuncion de la responsabilidad sobre el
caracter pablico de lo que en la escuela acon-
tezca.



NoOTAS

1 Tomamos, en esta publicacion, la mencion de
Predisefios Curriculares dado que tenian tal carac-
ter en el periodo que comprende este proyecto.
Actualmente la Ciudad de Buenos Aires cuenta con

Disefios Curriculares para el Nivel Primario.

2 la capacitacion “en servicio” atiende a los
docentes en su tiempo de trabajo institucional; la
capacitacion “mixta”, que venia desarrollandose
en nivel inicial, agrega a la anterior modalidad,
encuentros que se desarrollan en espacios fuera

del horario institucional.

3 La propuesta pedagogica del CePA esta organi-
zada en base a tres nicleos de formacion. Sociedad
y culturas contempordneas parte de la hipotesis de
que las profundas transformaciones que atravie-
san la sociedad del nuevo siglo deben ingresar al
analisis de las problematicas educativas. Sujetos e
instituciones educativas discute sobre las dinamicas
institucionales, y la construccion de identidades de
quienes hoy habitan las escuelas. Curriculo, saberes
y conocimiento escolar busca repensar las experien-
cias educativas que ofrecemos a los nifios y a los
jovenes, problematizandose acerca del curriculo
escolar y los problemas que se plantean las didac-

ticas.

4 El diseno inicial de “CePA en la escuela” se cons-
truy6 en dialogo con la propuesta del ministro de
Educacion de la Nacion de centrar la capacitacion

en las escuelas.

5 Dentro del niicleo Curriculo, saberes y conocimiento
escolar, participaron inicialmente los siguientes

subnucleos: matematica, lecturas y escrituras,
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ciencias naturales, ciencias sociales y formacion

ética y ciudadana.

6 Los cambios en la direccionalidad de la politica
educativa nacional y el retiro de los condiciona-
mientos propuestos por el Ministerio, dieron, ade-
mas, mayor espacio para alternar diferentes for-

matos .

7 A lo largo de este trabajo, tomaremos como
referencias para definir la modalidad y sus parti-
cularidades, informes de coordinadores y capaci-
tadotes de distintos subnicleos. Iturrioz, P:
Informe de Capacitacion. Subntcleo Lecturas y

Escrituras2002.

8 Segal, A; Tisthet, S: “Apuntes y discusiones del
Nicleo Curriculo y “CePA en la escuela”.

Documento interno. Mayo del 2003.

9 Algunas ideas para seguir pensando CePA en la

escuela. Adriana Diaz 2003

10 Lotito, L: CePA en la escuela. Subnicleo
Lecturas y escrituras. Informe final. Primer cuatri-
mestre del 2002. Proyecto: Leer literatura; leer en

situacion de estudio

11 Brito, A: Practicas escolares de lectura y escri-
tura: los textos de la ensefianza y las palabras de
los maestros. Propuesta Educativa. FLACSO.
Buenos Aires. Afio 12. Nro. 26. Julio de 2003.

12 Maron, M: Repensando la planificacion. 2003

13 Puede consultarse en CePA el Programa de
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Trabajo 2003 de Capacitacion a los Equipos de

Conduccion Institucional del Area Primaria.
14 Alen, B; Delgadillo, C: Capacitacion docente.
Aportes para su didactica. Buenos Aires. Tesis

Norma.1994

15 Iturrioz, P: Informe de capacitacion en servicio.

Area Lengua. Julio de 2002
16 Hellman, M: Informe. Capacitacion en servicio.
Formacion Etica y Ciudadana. Primer cuatrimestre

de 2002.

17 Martinez, D: El riesgo de ensefar. Buenos Aires.
SUTEBA. 1993

18 Esteve, ]. M: El malestar docente. Barcelona.
Paidos. Papeles de pedagogia. 1994

19 Bender, N.: Informe de capacitacion en servicio.

Teatro. Primer cuatrimestre de 2003.

20 “CePA en la escuela”Propuesta de Formacion
para Docentes de Nivel Primario 2002. Ciencias
Sociales.

21 Informe de matematica. Adriana Diaz 2003

22 Capacitacion directivos CN. Mirta Kauderer 2003

23 Informe de Isabelino Siede.

24 Segal, A; Thisted, S: Informe, mayo 2003.

25 Programa para el desarrollo profesional y la
formacion continua de los docentes de nuestra

ciudad. CePA 2001.

26 Dussel, I: Actualizacion curricular en formacion

docente. 26 de febrero de 2002

27 Birgin, A: Ciclo de conferencias Aportes para
pensar el desarrollo profesional de los docentes
en nuestra ciudad. CePA. 2000.

28 Segal, A; Ponencia de la mesa redonda
“Saberes y practicas en la formacion docente”. En
el Encuentro de Formadores y formadoras docen-
tes de la ciudad de Buenos Aires. Experiencias y

perspectivas 2003.

29 Practicas del lenguaje en la escuela Una mira-
da desde los directivos. Gustavo Bombini. informe

de 2003.

30 Lotito, L: Informe citado

31 Kauderer, M: Informe citado

32 Diaz, A. Ejes para pensar aportes de la capaci-
tacion docente al cambio escolar. Fuente:
Balacheff, Procesos de prueba y situaciones de
validacion. 1987

33 Son muy interesantes al respecto los informes
de los capacitadores de los sub-nucleos de
Matematica y Lecturas y Escrituras.
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