[image: image1.jpg]11l Conferéncia de Pesquisa Sécio-cultural

111 Conference for Sociocultural Research




Conhecimento - O Conhecimento como prática social

Knowledge - Knowledge as social practice
Las teorías implícitas de los docentes formadores. Tensiones con el discurso pedagógico de la transformación educativa en Argentina

Cecilia B. de Ziperovich e Natalia Gonzales, Universidad Nacional de Córdoba, Argentina

I.   Introducción

En el contexto de los profundos cambios que internacional y nacionalmente se vienen produciendo en las últimas décadas y las importantes reformas de estado que se realizan en el marco de la globalización económica, política y cultural y el desarrollo científico-tecnológico,  nos interesó conocer el modo en que esos  cambios   impactan en la educación y concretamente en sus actores.
El presente trabajo es producto de la investigación realizada en el ámbito de  la Universidad Nacional de Córdoba – Argentina, en la Facultad de Filosofía y Humanidades,  específicamente en la Escuela de Ciencias de la Educación, con el equipo docente de la cátedra “Teorías del aprendizaje y la enseñanza”. 

La temática que guió la investigación fue: “Las teorías implícitas de los docentes formadores sobre el concepto de gestión curricular:  tensiones entre las viejas y nuevas prácticas institucionales”.  Se buscó conocer en los profesores de los Institutos de Formación Docente los  marcos referenciales desde los que significan el discurso pedagógico en que se sustenta la reforma educativa argentina. Se trató de describir sus teorías implícitas (TI)
, las que concebimos como  condiciones cognitivas, conjunto de  representaciones construidas en sus historias personales y profesionales, e inscriptas a su vez en condiciones socio- históricas materiales y laborales. 

El interés se centró en acercarnos a la comprensión de los estilos de aprendizaje de sujetos adultos, ya que entendíamos que ellos  contienen en sí   saberes pedagógicos, prácticos e intuitivos, que de no reconstruirse significativamente podrían operar resistiendo los cambios educativos que son necesarios y que en la sociedad argentina se están efectuando.

Seleccionamos del discurso pedagógico de la transformación educativa la categoría Gestión Curricular (GC)
 por la  potencialidad explicativa que posee al  integrar  dimensiones de análisis organizacionales y pedagógico-didácticas. Las que de ser aprendidas por los  profesores y por lo tanto interiorizadas, podrán  constituirse en guía de sus prácticas. Herramienta conceptual relevante para que en los procesos de cambio que se están viviendo se re-instale en la institución educativa  su especificidad: el enseñar y el aprender.  Procesos éstos que  vienen sufriendo un deterioro  importante como parte de la crisis orgánica de la sociedad y específicamente de la educación.

Consideramos desde las teorías Socio-cognitivas del aprendizaje el concepto de “Teorías Implícitas” concebidas como representaciones mentales que forman parte del sistema de conocimientos de un individuo e intervienen en sus procesos de comprensión, memoria, razonamiento y planificación de la acción. Las que se desarrollan en contacto con pautas definidas por prácticas sociales, culturales e institucionales, estructurando formatos de interacción social. Son inconcientes para el sujeto, tienen una cierta estabilidad explicativa acerca de los sucesos cotidianos, le permiten actuar con seguridad en el entorno y constituyen sus visiones sobre el mundo (en este caso educativo). Se forman tanto con teorías pedagógicas de las que el docente se apropió en su formación y  en la capacitación en servicio, como con otro tipo de “teorías” desarrolladas en sus prácticas cotidianas
. 

Es de destacar en éstas últimas el papel que cumple el intercambio con otros docentes en el que se comunican saberes sobre  las prácticas valoradas en la cultura institucional. Se trata de  conceptos cotidianos que se construyen “en colaboración”, en singulares espacios sociales y culturales y que sin lugar a dudas cumplirán una importante función cuando se  aprendan  nuevos conceptos.

Centramos nuestro interés en quiénes son considerados “los actores de la reforma educativa”: los docentes de maestros, ahora devenidos en  sujetos del aprendizaje. Quisimos conocer en ellos sus condiciones cognitivas pre-existentes, es decir  los conocimientos que conforman  su “escenario mental”
 desde  el que significarán las nuevas conceptualizaciones.

Condiciones que podrán  volverse racionales y objetivarse en un discurso conciente y adquirir significados concretos si se capacita a los profesores permitiéndoles reconocer críticamente sus teorías implícitas. De este modo valorizamos el papel facilitador u obstaculizador que éstas tendrán en el proceso de  apropiación del concepto de “Gestión Curricular” perteneciente al nuevo discurso pedagógico. 

Pensamos que la interiorización de dicho concepto  requiere de  parte del docente “des-aprendizajes”  y  “re-aprendizajes”. Procesos que de no considerarse como parte de   las modalidades particulares del aprender de  los adultos profesionales, podrían  dar lugar a lo que Maria Burnichon considera: no preparar  “a nadie para que cambie ningún país”.

Para realizar esta investigación se seleccionaron dos Institutos Terciarios de Formación Docente de la ciudad de Córdoba (Argentina) de gestión estatal, en los que se reconstruyeron  sus características institucionales a partir del análisis de distintos documentos ministeriales y propios. 

Se suministraron entrevistas biográficas exploratorias a una muestra de docentes de las dos  instituciones. A partir de las mismas se  realizó un análisis del contenido de los datos empíricos para reconstruir  sus representaciones  respecto a la GC.   Se analizaron también  las prácticas educativas a las que  remitieron en su discurso.

También realizamos indagaciones bibliográficas en torno a los dos conceptos sustanciales que tomamos: “gestión curricular” y  “teorías implícitas”,  entre otros. 

Cabe aclarar que las conclusiones a las que arribamos  y que presentamos a continuación refieren a “este” grupo de docentes, por lo que su validez es de carácter situacional, no pasible de generalización. Su importancia radica en que permiten describir y entender en contextos particulares de intervención educativa los nudos de significación desde los cuales las TI son estructuradas, argumentadas y utilizadas por los docentes.

Dado que interesó reconstruir dichos nudos de significación para poder conocer los procesos de constitución  de los mismos en los sujetos, más que acumular cantidad de datos empíricos, se buscó  profundizar en las conceptualizaciones ofrecidas por los entrevistados. En este sentido los resultados obtenidos pueden inscribirse  en el análisis que efectúa D. Feldman
, cuando expresa: “un problema de los trabajos que estudian el pensamiento del profesor es que resultan muy sensibles a los métodos empleados y por ello se hace difícil compararlos, complementarlos y desgraciadamente refutarlos”.  Completa esta afirmación en otro momento cuando visualiza algunas ventajas   de este tipo de metodología de investigación: “...se trabaja sobre un campo limitado y es difícil presentar las conclusiones como válidas para cualquier otro caso. Pero no quiere decir que no lo sean para ninguno. Siempre vale la pregunta: ¿no puede suceder lo mismo en otras circunstancias?... El análisis de un caso permite trabajar con mayor profundidad ciertos detalles y hacer que sean más vívidos...” 

Consideramos que la capacitación en servicio de los docentes en ejercicio debiera fundamentarse, entre otras, en concepciones  sobre el sujeto del aprendizaje. Es decir en el  conocimiento de las formas de aprender de sujetos con historias profesionales construidas en particulares escenarios institucionales, para lo cual investigaciones locales  pueden  servir de sustento. 

II – El contexto de la reforma educativa en Argentina 

En la actualidad la sociedad argentina está inmersa en profundos cambios los que se expresan en  distintos aspectos de la vida social.  Debido a ellos  puede visualizarse como una marca propia de esta época, la existencia e incremento de desigualdades económicas, sociales y culturales las que están adquiriendo dimensiones y particularidades  con notables diferencias a las de otros tiempos históricos. 

En el aspecto social se destaca una creciente  polarización, diferenciándose las condiciones de vida, de consumo material y simbólico, de  privilegios, de intervención en el mercado laboral, etc.,  por parte de un sector social en relación a otro. Situación que permite, como ya expresamos, advertir la profundización de las desigualdades sociales, a partir de un modelo que tiende a inscribir a los sujetos en una lógica de inclusión-exclusión  en cuanto a calidad de vida y acceso a los bienes económicos y culturales tanto en los países industrializados como en los subdesarrollados.

Es importante destacar que se está produciendo una profunda transformación en el modelo de estado, lo que se manifiesta en una fuerte tendencia a desentenderse de los intereses públicos, especialmente de aquellos a los que históricamente ha respondido: satisfacción de  las necesidades básicas de la población en cuanto a salud, educación y previsión social. 

En educación el impacto de los cambios tiende a  inscribirse, entre otros, en las nuevas tecnologías y a atender a los requerimientos, por parte de  los sectores productivos, en cuanto al desarrollo de nuevas capacidades y conocimientos. Los lineamientos de la política educativa reflejan los cambios sociales y económicos en la transmisión de la cultura, tendiendo a oscilar en su implementación, ya sea en estrategias de excelencia o bien de compensación. 

Por su parte al interior de los sistemas educativos los estados están operativizando en materia de organización y administración de la educación, procesos  de reforma del estado. Los que producen descentralización compensatoria junto a procesos de recentralización relativa; estrategias que como expresa A. Carranza  (1998), buscan asegurar la gobernabilidad junto a la renovación de los dispositivos de control sectorial. Un mecanismo tendiente a ello puede visualizarse en los cambios en los modelos de gestión que permiten establecer nuevas articulaciones entre centros de gobierno e instituciones educativas.

Otra cuestión que se observa es que la implementación de las nuevas legislaciones en materia de educación proponen que las instituciones sean autónomas, capaces de tomar decisiones y de elaborar consensuadamente sus proyectos institucionales. Aquí es donde resulta curioso notar que se utilizan esos y otros conceptos que alguna vez formaron parte de planteamientos políticos reivindicatorios y que hoy parecieran concretarse  con significaciones diferentes.  Conceptos que se presentan relativizados, entre otras cuestiones, por el papel que tiende cada vez más a cumplir la evaluación de  resultados por parte de los niveles centrales de la gestión educativa. 

Lo que venimos analizando nos permite pensar en que se estaría configurando crudamente una creciente fragilidad cultural y financiera tanto en las personas como en las instituciones.

Por otra parte vemos que la reforma del estado en educación, llamada la “transformación educativa” o “cualitativa”; hace centro en la formación continua de los docentes como garantía de la misma.  En este sentido A. Carranza (1997)
 expresa:

 “ Se genera una situación compleja: por un lado los actores sienten la imposición y la urgencia en la aplicación de la misma, pero por otro lado, opinan que esa misma urgencia, desestructura prácticas en los docentes produciendo reacciones, actitudes y opiniones que se constituyen en indicadores de una creciente, aunque limitada participación. En ese contexto la autonomía escolar, nombrada desde los organismos oficiales se ve restringida y relativizada por las condiciones de la implementación de la reforma”. 

Dicha transformación plasma en el currículum las nuevas finalidades educativas, encontrándose en Argentina en proceso de implementación. Nuevos contenidos y metodologías expresan un pensamiento pedagógico orientado a incorporar paradigmas disciplinarios actualizados, nuevas concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje. Lo que tendría que orientar a  su inmediata correlación en nuevos estilos y concepciones sobre la gestión y organización institucional.

Así es posible ver en el marco de la gestión institucional, bajo el supuesto de la descentralización, autonomía, innovación y calidad educativa, la progresiva vigencia del concepto de gestión curricular. Dimensión que articula lo organizacional y lo pedagógico, la primera desde una mirada renovada y no simplificada a las rutinas cotidianas de la administración educativa. La segunda   a partir de definir socialmente a la institución, cuyo mandato se centra en la transmisión de la cultura. Se trata de vincular los fundamentos y acciones propios de la gestión con la dimensión pedagógico-didáctica; responsabilidad que es concebida en forma compartida por la escuela,  los docentes y  los directivos.

Interesa destacar en el concepto de gestión curricular (GC) su capacidad para involucrar a la institución educativa, a  sus actores y a la gestión de los aprendizajes en la búsqueda de su actualización y calidad. Lo que implicaría también operar  con las resistencias, los conflictos y las barreras epistemológicas que obstaculizan el logro de tan específica e importante función social. Se trata por lo tanto de atender a las “rupturas  pedagógicas y didácticas” (Poggi), objeto de conocimiento históricamente atribuido al buen desempeño  del docente en el aula,  instalado hoy en el plano de la institución formando parte de un proyecto dirigido a operar en forma compartida por todos los actores implicados. Problemática nueva en cuanto a su abordaje que apuesta a introducir cambios en la relación docente-alumno, en la transmisión de los contenidos educativos, en estrecha relación con la organización y la gestión. 

III - Las teorías implícitas de los docentes formadores sobre la “gestión curricular” 

Como venimos analizando,  las TI son “los esquemas de interpretación de la realidad y los conocimientos con los cuales los docentes analizan y confieren dirección y sentido a la acción, a las situaciones prácticas” (Clark y Peterson, 1990).

Sobre las TI existen numerosas investigaciones que ofrecen explicaciones. En distintas bibliografías se aborda el tema conceptualizándolo como: “el pensamiento del profesor” (Clark y Peterson, 1990), “teorías implícitas”¨ (Rodrigo, Rodriguez y Marrero), “teorías personales” (Villoro), “conocimientos pre-existentes”,  “conocimientos tácitos” (Schön 1992), “conocimiento práctico” (Elbaz, 1981), “conocimiento profesional” (Bromme, 1988). 

L.S.Vygotsky en su época explicó (1924-34) al proceso de aprendizaje como el resultado de las interacciones del sujeto con la realidad y con los “otros”, quienes le van brindando a partir de la comunicación  oportunidades para  la apropiación progresiva de instrumentos mediadores (herramientas y signos). Proceso que a su vez tiene la particularidad de estar situado en un  contexto socio-histórico-cultural en el que se  constituye el sujeto  a partir de la interacción social. Éstas contribuyen a su desarrollo cultural, aportándole concepciones sobre la realidad natural y social, como así también modos de pensarla e interpretarla. En este proceso el sujeto del aprendizaje va conformando su identidad cognitiva, interiorizando conocimientos que le permiten además predecir y anticipar los fenómenos del medio, e intervenir consecuentemente. Tal como expresa el autor:

Los conceptos espontáneos crean una serie de estructuras que son necesarias para la evolución de los aspectos más primitivos o más elementales de un concepto, estructuras que le dan a éste cuerpo y vitalidad. A su vez, los conceptos científicos suministran estructuras indispensables para el desarrollo ascendente de los conceptos espontáneos. ....hacia la conciencia y el uso deliberado. Los conceptos científicos se consolidan a través de los conceptos espontáneos y los conceptos espontáneos maduran a través de los conceptos científicos. (Vygotsky,1962,pág.116).

De este modo en la teoría  de  Vygotsky podemos encontrar también un antecedente del concepto de TI cuando diferencia los conceptos espontáneos o cotidianos de los científicos. Define a los primeros como los que  forman la base de la concepción del mundo propia de un sujeto, se van constituyendo de manera azarosa como producto de sus experiencias sociales y culturales. Los segundos se  caracterizan por ser sistemáticos, ordenados jerárquicamente, relacionados por vínculos comprensivos y porque  se aprenden en la institución educativa a partir de procesos intencionales. Destacándose que la interiorización de los conocimientos científicos, implica para el sujeto el desarrollo del pensamiento reflexivo. Es decir la capacidad de pensar autónoma y concientemente y de  utilizarlos como guía interior de la acción intencional, la posibilidad de pensar sobre los propios procesos y desde ellos regular la acción.

Por otra parte las TI también son concebidas como modelos mentales que tienen la característica de ser confiables, es decir le dan al sujeto la posibilidad de poder manejarse con relativa seguridad ante la variabilidad de circunstancias en las que se desenvuelve en la vida cotidiana. Son automatizadas a partir de su reiteración en las prácticas, tornándose  estables pero a su  vez no  concientes para el sujeto, salvo que intervengan  procesos reflexivos que le permitan controlarlas intencionalmente. Es decir que él puede describir o predecir una variedad de situaciones de la vida cotidiana del aula desde dichas TI, pero no comprender y explicar desde una lógica científica el por qué, el cómo y el para qué de los sucesos de la realidad.

Cabe destacar que los profesores han tenido una formación profesional y por lo tanto sus TI no sólamente están conformadas con conocimientos  puramente espontáneos sino también con recortes de teorías pedagógicas. Las que aparecen  descontextualizadas, vagamente mencionadas en su discurso, dando indicios de una pérdida de sentido en función del que  originariamente poseían dichas teorías pedagógicas.

IV – El concepto de “gestión curricular” desde el discurso de los entrevistados

En primer lugar es de destacar que los profesores formadores de maestros consideraron a su trabajo como “un oficio que se aprende haciendo” a partir de las prácticas en los niveles del sistema educativo, del trabajo en equipo y con los aportes de otros profesionales en educación.

A continuación presentaremos  una sistematización de los datos obtenidos en las entrevistas suministradas, explicitando el significado que  construimos al relacionar  las recurrencias detectadas en el discurso de los sujetos y las conceptualizaciones  trabajadas en el  marco teórico de  la investigación.

Desde nuestro análisis encontramos que los entrevistados entendían dicho concepto asignándole las siguientes significaciones: 

· Como política educacional, ya sea desde la institución a la política, o desde la política al aula.

·  Como gestión institucional, considerando la institución y el aula, enfatizando el papel de la reflexión personal e institucionalizando prácticas que ya se venían haciendo.

·  Como currículum desde una posición crítica hacia la política social y como concepto difícil de instrumentar.

Estas tres posiciones se reiteran cuando los sujetos explican la relación entre la GC y la práctica.  Así por ejemplo los que definían la GC como política educacional remiten sus prácticas de gestión a los documentos oficiales,  apareciendo posiciones críticas hacia los mismos concibiendo la “bajada” de la política como “verticalista”. Encontramos las siguientes formas de relacionar la GC y la práctica:

· El que pone el eje de sus actividades de GC en dar a conocer a los alumnos los documentos emanados desde la política.

· Los que definen la GC como gestión institucional ubicando sus prácticas en el aula, en el espacio “micro”. 

· Los que consideran que el concepto de GC “no aporta nada nuevo” ya que conceptualiza prácticas que ya se desarrollaban en la institución.

·  Los que la definen como “currículum”, en un caso citando conceptos sociológicos: “el poder en la institución, en las relaciones interpersonales, en el papel de las asignaturas....”, en otros “una cosa que diariamente inventás y cambiás”.

· Sólo en un caso un entrevistado señala la necesidad de “ponerse a estudiar” para producir realmente cambios. Otro remarca “que detrás del concepto de GC hay una política para develar”.

Ante la pregunta acerca de qué es lo nuevo en el concepto de GC, también se distinguieron dos grupos, los que definieron: “que ahora son los actores los que operacionalizan las políticas educacionales”, y los que afirmaron que el concepto: “permite institucionalizar prácticas que se venían dando sin tener  lugar en contextos históricos donde la racionalidad técnica imponía prescripciones”

Se observa además un desdibujamiento por parte de los sujetos en cuanto a su pertenencia a la institución Terciaria, por ser también docentes de la Universidad. Se  refieren a la docencia terciaria poniendo énfasis en lo teórico,  en el plano del “deber ser” en términos abstractos y generalizadores. Otros remiten con fuerte énfasis a las prácticas cotidianas  para conceptualizar a la GC  como un “hacer personal de prácticas que no reconocen como innovadoras, sino como inherentes al rol docente”.  Un entrevistado visualizó las nuevas teorías como “inútiles” dado que en realidad “las instituciones demandan a los docentes prácticas conservadoras”.  Es de observar que las preocupaciones de los entrevistados remiten a la enseñanza como conjunto de acciones, de “haceres”, no como prácticas que pueden explicarse y entenderse desde marcos teóricos. Por ejemplo sólo en pocos casos remitieron a la Psicología Cognitiva para justificarlas.

Predominó una ausencia de apelación a conceptos para la definición de la GC, a pesar de que muchos dijeron haber realizado ya distintos cursos de capacitación en servicio en torno a la temática seleccionada. Aquí nos interrogamos: ¿estaremos confirmando lo que señalan distintas investigaciones destacando en los docentes una desjerarquización de la teoría como “no aplicable y abstracta”  valorando  principios pragmáticos
?.  Lo que en definitiva confirmaría un particular  vínculo entre los docentes formadores y el conocimiento elaborado, cuestión  que es sostenida en  investigaciones sobre  formación docente realizadas en nuestro país.

V - Conclusiones

Resulta pertinente recuperar para las conclusiones nuestros primeros interrogantes sobre: ¿cuáles son las teorías implícitas que servirán de base   para el aprendizaje del concepto de Gestión Curricular en los profesores?, ¿desde qué concepción del aprendizaje se propiciará la apropiación de esos saberes en los sujetos de la reforma educativa?. ¿Qué tensiones teórico-prácticas  se producirán entre las TI de los profesores y este nuevo concepto? ¿Estas  tensiones serán verdaderos obstáculos para lograr la reforma educativa?.

Observamos que en todos los entrevistados aparecen “recortes” de saberes que distan de integrar las múltiples relaciones entre teoría y práctica, remiten más bien a  constructos que dan cuenta de una elaboración muy cercana a la acción y a sus prácticas cotidianas.  Encontramos que en dichos recortes los entrevistados respondieron o desde enfoques tradicionales, o de la racionalidad técnica o  desde posiciones críticas. Poseen una débil toma de conciencia respecto  de sus propios procesos de construcción de dichas perspectivas teóricas, conceptualizando de manera reduccionista y fragmentaria desde teorías implícitas que poseen las características que señala Marrero (1993):

“Las teorías intuitivas tienen siempre una menor complejidad cultural que las teorías científicas. La síntesis de una teoría representacional tiene un carácter eventual y provisional y está fuertemente condicionada por las demandas de la tarea. Ello significa que a este nivel representacional, el conocimiento no está almacenado permanentemente porque no es un conocimiento atribuido sino  que sólo le viene ocasionalmente para conocer otras posiciones diferentes a las suyas. Este conocimiento se activa por tanto dependiendo de demandas de tareas”.

En ese sentido Alicia Camilloni (1994) amplía  lo expuesto anteriormente  cuando afirma que:

... “la investigación empírica ha demostrado que los docentes no se sujetan a modelos racionales de toma de decisiones, tanto en lo que respecta al proceso de programación de la enseñanza, cuanto a las decisiones interactivas que adoptan durante la implementación de la programación o de la actividad docente en el aula, la experiencia previa del docente es decisiva. [....] las experiencias pasadas de naturaleza tanto profesional cuanto personal, tienen un papel clave en la formación de las imágenes que guían las acciones de los docentes”.

Consideramos además que si las TI se conformaron en los sujetos en base a  modelos pedagógicos diversos y contradictorios, esto tiene que haber   incidido en la constitución de su identidad profesional permitiéndonos anticipar que las resistencias han de operar en forma activa. 

Por otra parte los entrevistados refirieron también recurrentemente a los estilos organizacionales vigentes en su  institución en los que  inscribieronn sus  prácticas de GC. Destacaron   modalidades de trabajo basados en el aislamiento y la incomunicación, en  formas de gestión burocráticas y verticales. Situaciones estas hacia las que se mostraron críticos y para las cuales el concepto de GC ofrece alternativas superadoras que parecen no significar.

Entendemos que los múltiples sentidos  que los sujetos atribuyen al concepto de GC deberían articularse con los nuevos conceptos, servir de base para un verdadero cambio conceptual. La reforma educativa  requiere del mismo, no obstante necesitamos destacar que la consideración de las condiciones cognitivas pre-existentes en los profesionales es ineludible para el logro de la misma.  Sin embargo es imposible soslayar que si la política efectivamente busca conducir a una revalorización del trabajo docente, a la recuperación de la especificidad profesional centrada en su papel de transmisor del conocimiento, deberá ser acompañada de condiciones materiales favorables: salariales, infraestructurales y de recursos. 

Observamos en las definiciones de los entrevistados algunos acercamientos  pero sobre todo distancias respecto del concepto de GC que definimos en el marco teórico. Es posible afirmar que los profesores entrevistados adoptan varias teorías, las que se integran a su vez con experiencias de la práctica cotidiana. 

Acordamos con Rodriguez (1993) en que si las TI de los profesores se caracterizan por ser  estables y permanentes, esto explicaría cierta resistencia al aprendizaje de “nuevas” teorías. A esta cuestión podemos acercar una nueva reflexión que surge del presente trabajo investigativo: así como las TI poseen particularidades fragmentarias  presentan además una alta coherencia interna en el discurso de cada docente expresadas en las decisiones que dicen asumir en las prácticas educativas. Pero también encontramos que dichas teorías  muestran cierta variabilidad en función de la dimensión pedagógica a  la que refieren:  al aprendizaje, la evaluación, los contenidos o bien la enseñanza. Por ejemplo decir ser constructivista respecto al aprendizaje, pero evaluar resultados y eficacia; o bien seleccionar los contenidos bajo el criterio de su “utilidad”.

Advertimos entonces la posibilidad de que se  produzcan tensiones entre las TI y las teorías pedagógicas sustentadas por la reforma educativa al momento de la capacitación en servicio. Cuestión esta última que constituyó nuestro problema de investigación y sobre el que podemos confirmar su alta probabilidad de ocurrencia. 

Desde esta consideración renovamos para las conclusiones nuestra pregunta inicial: ¿qué pasará con las TI de los profesores: serán posibles de reestructurar por nuevos conceptos?. Hemos podido reconocer a partir de su discurso el escenario mental desde el que “leen”  las innovaciones teóricas. También vimos su carácter estable, lo que no indicaría rigidez sino   necesariedad como fundamento para la toma de decisiones en la acción pedagógica cotidiana. Por lo tanto consideramos que una de las cuestiones centrales para  que se logren aprendizajes por reestructuración conceptual estará dada por la significación que los nuevos postulados pedagógicos tengan para las prácticas de enseñanza de los mismos. 

Otra conclusión nos  remite  a valorizar el papel de la construcción activa y conciente por parte de los profesores  en forma personal y en colaboración de nuevos  “escenarios mentales” desde los cuales  actuar y enfrentar  las exigencias y demandas de las tareas de enseñar.  Particularmente en la actualidad inciertas y conflictivas.  El concepto de GC constituye una categoría pedagógico-política que el profesor podrá significar y comprender si logra en forma individual y cooperativa construirla como objeto de conocimiento a partir de un aprendizaje significativo, reflexivo y auténtico.

Lo expuesto nos posiciona en la necesidad de defender  que la capacitación en servicio de dichos  profesores se fundamente en teorías que expliquen su modalidad de aprender y desde ella pensar también en la  energía de ruptura que tendrá que tener la teoría pedagógica para el logro de su auténtico aprendizaje en los actores. Defendiendo también que aprendan no para adaptarse acríticamente a las transformaciones en marcha hoy en la Argentina, sino para  participar construyendo su sentido.
En los tiempos actuales se sobredimensiona el papel que ocupará el conocimiento en el futuro, tanto en la organización social como en todos sus ámbitos. Entendemos que el rol del profesional de la educación en la sociedad del conocimiento y la información, será cada vez más importante y decisivo. Afirmación  que nos conduce a preguntarnos acerca de qué tipo de interacción con los saberes será necesario desarrollar en ellos. 

Se trata hoy de poner en marcha principios pedagógicos apoyados en explicaciones  de las psicologías cognitivas y de supuestos de otras disciplinas, como la  antropología, la sociología que  señalan la necesidad de que los sujetos se apropien efectivamente de los conocimientos a partir de su cultura previa. Considerando que desarrollar aprendizajes auténticos es una condición necesaria para el logro de la autonomía individual,  la libertad de pensamiento y acción. Sin lugar a duda una concepción del aprendizaje repetitiva, memorística y reproductora tendrá que abandonarse en pos de vínculos renovados con el conocimiento.
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Summary

 The current transformation of the educational system in Argentina is supported by changes in its structure, contents, organization and educational administration giving priority to the training process. We have researched on a protagonist of the change: the educator of future teachers, an adult with professional background and, today, a subject of the learning process.

We have taken the concept ¨ Implied Theories¨ ( IT ) from the Sociocognitive Psychology conceiving them as sociocultural constructions that educators daily generate at the institution. We aim to know about their explicit formulation taking into account the fact that such theories constitute the personal cognitive conditions from which the educators will mean the new pedagogical theories. We understand that the IT determine the way of learning of the educators who teach educators as well as the contents of their spontaneous knowledge produced in particular cultural conditions. These onthological categories give shape to the basis of the educatorÝs concepts as to education; which in case they do not significantly reconstruct themselves will operate resistant to the educational changes that Argentinians need. 

The accomplished investigation was framed in a qualitative line and the methodological strategy was exploratory. We attained a description of the IT enclosed in the concept of ¨Curricular Administration¨ which the educators of Colleges built in their autobiographies, in their professional formation and in heir institutional practices.

We have extracted information by means of the semistructured interview method in order  to give an open criterion to the work without limiting the quantity and quality of the educators discourse. Furthermore, we analyzed different documents: the official ones of the educational transformation in Argentina and the ones which enabled to describe the characteristics of the institutions where such educators work at.

We have recognized some strains between the multiple meanings already built by the educators and the pedagogical discourse of the transformation. At this point we wonder: Is the professional training for the educational transformation based on the idea of the adult learning?, will deep changes occur with disregard to the professional culture that the educator has developed in his particular social practice?. 
� TI: Teorías implícitas


� GC: Gestión curricular 


� Schön(1987) habla del conocimiento que está en la acción y que no puede explicitarse verbalmente 


� Concepto desarrollado por J. Marrero en “Las teorías implícitas. Una aproximación al conocimiento cotidiano” , (1993)


�En Revista IICE Nº 7: Currículum, formación docente y construcción social del magisterio, página 58


� A. Carranza y otros (1998): “Un estudio exploratorio sobre la implementación de la reforma educativa en Cba.”	


� Investigaciones realizadas por C. Braslavsky y A. Birgin, por D. Suarez, D. Feldman y G. Edelstein y A. Coria (1995)
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