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imbricacién ¢ implicacién de las instituciones responsables de las politicas edu-
cativas - en especial las relativas con la formacién- las universidades, los agen-
tes del territorio y de los docentes en el disefio y sobre todo en la evaluacion de
los planes de formacién permanente tanto en ol 4mbito del profesorado de la
educacion infantil, como en el de 1a educacién basica y obligatoria , en el de la
postobligatoria y en la de! profesorado universitario de los centros de formacidn
del profesorado y de las facultades de las diferentes disciplinas.

Nuestro Instituto reune en su equipo humano & profesorado de todos los
piveles educativos, desde los que gjercen en el periodo anterior a los seis afios
hasta aqueltlos que lo hacen en 1a formacién de personas adultas y en 1a forma-
cién universitaria. El congreso que ahora relatamos en esta obra ha sido posible
gracias al trabajo de este equipo de docentes de todos los niveles que son ¢l
mejor aval de la tarea de este Instituto.

La colaboracién con el grupo de investigacion y de innovacién docente en
Formacién Docente e Innovacion Pedagdgica de la Universidad de Barcelona ha
permitido no sélo convocar y organizar €] CONgreso sino también editar el libro
que ahora presentamos. A todos v a todas los que han dedicado tiempo —~mucho
y 1o siempre visible— vy a los responsables de nuestro Instituto en ¢l congreso,
Maite Colén, Carmen Albaladejo e Ifaki Tchebarria v a nuestros colegas del
grupo de investigacion e innovacion (FODIP), dirigido por Francisco Imbernon
nuestro mas sincero reconocimiento y agradecimiento por su dedicacién y buen
hacer.

Miquel Martinez'
Director del Instituto de Ciencias de la Educacion
[niversitat de Barcelona

! Dr. Miquel Martinez €3 Catedratico de Teoria de ia Educacion de la Universitat de Barcelona. Desde
3002 es director del Instituto de Ciencias de la Educacién y desde 2006 coordina la ponencia sobre docencia
del Pla Marc de la Universitat de Barcelona, Horitzé 2020. Ha sido consultor de diferentes universidades
¢ instituciones en materia cducativa y docente en relacion con la formacion del profesorado en competen-
cins &ticas. Es miembro del Grup de Recerca en Educacid Moral (GREM) de 1a Universitat de Barcelona
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INTRODUCCION.

Nuevas tendencias de la formacién
permanente del profesorado en el
siglo xx1. Todo es empezar

INTRODUCCION

Desde hacia tiempo, ¢l grupo Formacion Docente e Innovacién Pedagdgica
(FODIP) de la Universitat de Barcelona estaba trabajando y creando espacios de
reflexion centrados en las nuevas tendencias en la formacidén permanente del
profesorado; espacios donde se hablara y se discutiera sobre politicas, practicas
y experiencias.

La idea principal era avanzar en nuevos temas, Durante afios, todos coincidia-
mos que se habia ido consolidando una nueva visién de 1a formacién permanente
del profesorado. No habia duda que en las tiltimas décadas se habia avanzado en
las politicas, en la teorfa y en la practica de formacion: el asesoramiento de pro-
ceso, la formacién en centros, los planes territoriales, la investigacién-accion,
los modelos de intervencion sobre la préctica, el pensamiento reflexivo, etc. No
dudabamos que era un avance considerable aunque, en muchos casos y lugares,
fuera mds en los papeles o en la teoria que en las realidades y las practicas. Pero
ahi estd, y queda para su uso y mejora de la formacién del profesorado. Déba-
mos vueltas sobre ello y qué mds hay después de todo ello, jpor dénde ir, qué
era vialido y que no en el siglo Xx17

Y surgio la idea del Congreso. Buscar nuevas formas, nuevos procesos,
nuevas ideas para avanzar hacia delante y no estancarse en lo ya sabido vy cono-
cido, en lo repetido y leido hasta la saciedad. Y analizamos que seria necesario
ver cOmo se estd construyendo la identidad docente en los tiempos actuales, qué
influencia tiene el pensamiento de la complejidad en la formacién y también la
sociedad de la informacion y el conocimiento. Y sobre estos tres ejes pensamos
organizar el Encuentro. Después la realidad de los asistentes, nos desveld que
€s0s temas son interesantes pero que adn predominan los temas de siempre. Pero
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fue un avance empezar a reflexionar sobre todo ello y sobre mds aspectos que
fueron surgiendo. Como en toda drea de trabajo, todo es comenzar.

El Congreso se convirtié en un espacio de encuentro de las voces de aquellos
y aquellas que, de una manera u otra, participan en la gestion, planificacion,
desarrollo y evaluacion de la formacion permanente del profesorado de todos los
4mbitos educativos. Es decir, al congreso asistieron formadores y formadoras
del profesorado de todos los ambitos educativos y profesionales dedicados a la
bisqueda, gestion, planificacion, desarrollo y evaluacién de la formacion perma-
nente del profesorado de muchos paises europeos y, sobre todo, latinoamericanos.

La idea y la organizacion del Congreso fueron compartidas por ¢l grupo de
investigacién FODIP y I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Bar-
celona. Consideramos que esta colaboracion fue Ja base para desarrollar una reunion
cientifica seria, rigurosa y bien organizada. Posteriormente se consigui6 ayuda (en
este caso econdmica) de 1a Agencia de Cooperacion Internacional (para que cole-
gas latinoamericanos pudieran asistir), el Departament d’Educaci6 de la Genera-
litat de Catalunya y diversos organismos de la Universitat de Barcelona.

Y el Congreso, después de un largo afio de preparacidn, se realizd los dias
5,6y 7 de septiembre de 2007 convirtiéndose en la superacién de la dicotomia
teorfa y practica, entrelazando, de manera significativa, los modelos, orientacio-
nes y aportaciones tedricas que actualmente rigen la formacion permanente del
profesorado v las experiencias practicas y concretas que se estan llevando a cabo
en este ambito. Un intercambio rico y necesario para avanzar en nuevas formas
de entender la formacion.

Pocas ponencias y mucho debate, comunicaciones orales, mesas redondas,
y talleres sobre muchos temas con ¢l objetivo de profundizar en algunos aspec-
tos relevantes de la formacion permanente. Sin duda, el Congreso supuso la
creacién de un espacio en el que se logré conciliar teoria y practica y en el que
predominé la participacién activa de todos los congresistas.

Y las 590 personas de muchos Iugares y paises que nos encontramos en
Barcelona empezamos a recorrer un nuevo camino. Conseguimos revisar qué es
Io que estamos haciendo y abrir la reflexién y las propuestas a nuevos caminos,
sendas y atajos. Y eso es mucho. Aun no sabemos dénde nos Hevan esos nuevos
senderos pero al menos hemos empezado a caminar y hemos querido huir de la
rutina y del “mds de lo mismo”. El camino se ha iniciado, ahora es cuestién de
seguir carminando.

Francisco Imbernon’
Universitat de Barcelona

! Dr. Francisco Imbernon es Catedritico de la Universitat de Barcelona. Ha escrito diversos libros y
articulos sobre formaci6n inicial y permanente del profesorado de todes los niveles educativos, desde la
primaria hasta la Universidad. Dirige y participa en multiples cursos de formacion de formadores, directo-
res de instituciones formativas y de asesores. Actualmente coordina el grupo de investigacién FODIP
(Formacién Docente ¢ Innovacion Pedagdgica-2005SGR0O0713) de Ia Universitat de Barcelona.
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CAPITULO 1

La identidad docente.

La importancia del profesorado
CoOmo persona

Denise Vaillant'

1. EL. CAMBIO SOCIAL Y EL TRABAJO DE LOS PROFESORES

El concepto de cambio social es el elemento central para entender los problemas
de identidad que afectan a los docentes y los desafios que éstos tienen que enfren-
tar. El cambio social ha transformado profundamente el trabajo de los profesores,
$u imagen y también la valoracion que la sociedad hace de su tarea.

Esteve (2006) plantea que los profundos procesos de cambio social registra-
dos en los ultimos treinta afios y la enorme transformacion de nuestros sistemas
educativos han planteado problemas nuevos que no ha sido posible asimilar. El
desconcierto, la falta de formacién para afrontar los nuevos retos y el intento de
mantener las rutinas, lleva a muchos profesores a hacer mal su trabajo, en-
frentdndose a una critica generalizada, que, considera a los docentes como los
responsables universales de todos los fallos del sistema de ensefianza.

El papel de profesor se ha transformado tal lo evidenciado por una serie de
indicadores de cambio enumerados por Esteve (2006). En primer lugar, existen
cambios vinculados al contexto macro y a la evolucién de los valores y de las
concepceiones sociales. También hay cambios en el contexto del aula que llevan,
entre otros, a revisar los contenidos curriculares. Por Gltimo, hay cambios en el
contexto politico y administrativo,

' Denise Vaillant es Catedrética en Politicas Fducativas de la Universidad ORT de Uruguay v de la
Universidad Alberto Hurtado de Chile. Es autora de numerosos articulos y libros referidos a la temdtica
docente, reforma e mnovacién sducativas. Actualmente es coordinadora del Grupo de Trabaje sobre
Desarrollo Prefesional Docente en América Latina de PREAL.



Los cambios en el contexto macro se refieren, enire otros, al aumento de
exigencias que se le hacen al docente, quien debe asumir, cada vez mas respon-
sabilidades. La literatura contemporanea describe una serie de caracteristicas
muy variadas y a veces contradictorias de lo que se consideran las cualidades
que debe tener un docente. Algunas se refieren al conocimiento y los valores que
maestros y profesores deben poseer para la docencia, a Io que se agrega el mane-
jo de métodos de ensefianza relacionados con los contenidos, las competencias
comunicacionales que les permitan interactuar con alumnos, padres, colegas; ¢l
dominio de técnicas relacionadas con los avances mas modernos de las tecno-
logias de la informaci6n y la comunicacion, las competencias para la investiga-
cién y la reflexién acerca de sus practicas. Juan Carlos Tedesco (2002) afirma
que si uno Hegara a creer que ¢l maestro deberfa reunir todas las caracteristicas
sefialadas por los expertos y especialistas en diversos documentos, ¢l resultado
serfa algo asi como un tipo ideal tan contradictorio como de imposible realiza-
cibn practica.

Pero ¢l contexto macro se refiere no tinicamente a mayores demandas para
el profesor, sino también a la progresiva inhibicion de responsabilidades educa-
tivas por parte de otros actores sociales como la familia. A esto se suma la apari-
cién, en las ultimas décadas, de medios de comunicacién que han forzado al
docente a cambiar su papel en aulas que se inscriben en sociedades multicultura-
les y, en muchos casos, multilingiies (Vaillant y Marcelo, 2001). A todo esto se
le suma el hecho de que, en los Gltimos afios, se responsabiliza a los maestros y
profesores de buena parte de los fracasos de los sistemas educativos.

Las transformaciones sociales operan también sobre el contexto del aula y
generan una revisién en profundidad de muchos contenidos curriculares. ;/Cua-
les son los contenidos importantes? Y esto lleva a la necesidad de modificar las
metodologias y las condiciones de trabajo en las escuelas ya que los docentes se
enfrentan a alumnos muy diferentes entre si. Y esto obviamente, impacta en la
relacidn docente-alumno, la cual es, a menudo, conflictiva en términos de auto-
ridad y disciplina. Aspecto que dificulta, atn mds, las diversas tareas que el
profesor o maestro debe desempefiar. El rol docente aparece fragmentado.

La avalancha de cambios sociales no se ha acompafiado de los correspon-
dientes cambios politicos y administrativos. Las reformas educativas han tenido
resultados ambiguos que necesariamente llevan a cuestionar las opciones de
politica adoptadas. En muchos casos, los esfuerzos realizados no han servido
para garantizar un desarrollo educativo sostenido y en la practica, las realidades
educativas han probado ser dificiles de transformar. La situacién mejord menos
de lo esperado porque las reformas lievadas adelante no tuvieron en cuenta sufi-
cientemente a los docentes. Quizas no se considerd suficientemente el modo de
hacer las cosas en el aula para mejorar la calidad de los aprendizajes. Quizas no
se coloco en el centro de la agenda la cuestion de la profesionalizacién de los
docentes, desde una perspectiva integral {Tenti Fanfani, 1995).
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2. LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD PROFESIONAL

La construccion de la identidad profesional se inicia en la formacion inicial
del docente y se prolonga durante todo su ejercicio profesional. Esa identidad no
surge automaticamente como resultado de un titulo profesional, por el contrario,
es preciso construirla. Y esto requicre de un proceso individual v colectivo de
naturaleza compleja y dinamica lo que lleva a la configuracién de representacio-
nes subjetivas acerca de la profesién docente.

La tematica de la identidad docente se refiere a cémo los docentes viven
subjetivamente su trabajo y a cudles son los factores de satisfaccién e insatisfac-
cién. También guarda relacién con la diversidad de sus identidades profesiona-
les y con la percepcién del oficio por parte de los docentes y por parte de la
sociedad. La identidad docente es tanto la experiencia personal como el papel
que le es reconocido en una sociedad.

Las identidades docentes pueden ser entendidas como un conjunto hete-
rogéneo de representaciones profesionales, y como un modo de respuesta a la
diferenciacion o identificacién con otros grupos profesionales. Existen identida-
des miltiples que dependen de los contextos de trabajo o personales y de las
trayectorias de vida profesional (Huberman et al., 1989).

La identidad profesional docente se presenta pues, con una parte comdn a
todos los docentes, y una parte especifica, en parte individual y en parte ligada a los
contextos diferenciales de trabajo. Se trata de una construccién individual refe-
rida a la historia del docente y a sus caracteristicas sociales pero también de una
construceion colectiva vinculada al contexto en el cual el docente trabaja.

La identidad del docente forma parte de su identidad social y se concibe
como la “definicién de si mismo” que hace el docente. Pero esa identidad comporta
una especificidad referida al campo de actividad docente que es comun a los
miembros del “grupo profesional docente” y les permite reconocerse y ser reconoci-
dos en una relacién de identificacién y de diferenciacién (con los “no docentes™).”

Segun Dubar (1991), una identidad profesional constitiye una construcecion
social mds o menos estable segln el periodo y que surge tanto de un legado
histérico como de una transaccion. Se tata por un lado, de la identidad que resul-
ta del sistema de relaciones entre participes de un mismo sistema de aceidn; por
otro lado, de un proceso histérico de transmisién entre generaciones, de recono-
cimiento institucional y de interiorizacién individual de las condiciones sociales
que organizan cada biografia (Dubar, 1991).”

En sintesis, la identidad docente es una construccion dindmica y continua, a
la vez social e individual, resultado de diversos procesos de socializacion enten-
didos como procesos biogréficos y relacionales, vinculados a un contexto (so-
cio-histérico y profesional) particular en el cual esos procesos se inscriben.

* Un minuciose andlisis de estas dimensiones aparece en ¢l trabajo de Cattorar, B. (Mars, 2001) Les
identités professioneles enseignantes. Ebauche d'un cadre d'analyse. Cahier de recherche du GIRSEF,
niim. 10, Louvain-la-Neuve.
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Esta identidad “comin” y colectiva hace referencia a un proceso de sociali-
zacion vinculado con la nocién de profesién que consideraremos en la seccidn
que sigue.

3. LA PROFESION DOCENTE Y LA CONSTRUCCION
DE LA IDENTIDAD

;En qué consiste la profesion docente? ;Cudl es su quehacer especifico?
¢Es la docencia una profesién? Son preguntas que involucran un debate amplio
sobre las profesiones, su significado y sus alcances terminoldégicos (profesion,
profesionalizacién, profesionalismo). El tema es complejo y su analisis pasa
necesariamente por estudiar sus origenes, evolucion, organizaciones, entre otros,
en un contexto y un tiempo determinado (Vaillant, 2004).

El concepto de profesion es el resultado de un marco socio-culiural e ideolo-
gico que influye en una practica laboral, ya que las profesiones son legitimadas
por el contexto social en que se desarrollan. Por tanto, no existe “una” defini-
¢idn, sino que profesion es un concepto socialmente construido, que varia en el
marco de las relaciones con las condiciones sociales e historicas de su empleo.
Si recurrimos a la literatura socioldgica de las fltimas décadas, podemos identi-
ficar una serie de autores, principalmente de lengua inglesa, que han teorizado
sobre las profesiones y €l proceso de profesionalizacion (Turner y Hodge, 1970).
Muchos sostienen que cualquier profesion que reclame legitimidad debe tener
fundamentos técnicos suficientes como para sustentar dicho reclamo (Wilensky,
1964). Ademas debe tener un ambito bien delimitado, poseer requisitos para la
formacién de sus miembros y convencer al publico de que sus servicios son
especialmente confiables. Blankenship (1977: 5) sintetiza las caracteristicas de
las profesiones a partir de los escritos de nueve socidlogos e identifica los si-
guientes rasgos comunes: un codigo ético; diplomas y certificados; centros de
formacién; conocimiento especializado; auto-regulacion; valor de servicio
publico; v los colegas como grupo de referencia principal.

Contestar a la pregunta planteada al inicio de esta seccion, Jen qué consiste
la profesién docente y cudl es su quehacer especifico?, es facil para muchas
profesiones. Sin embargo en el caso de la profesién docente, las respuestas son
complejas y diversas. La escucla constituye una realidad social intrincada, com-
puesta por diversos actores, procesos formativos complejos, planes y programas
prescriptivos, grados, ciclos y reglamentos, entre muchos otros aspectos. Estos a
su vez generan diversas explicaciones, significados, interpretaciones y concep-
ciones acerca de la realidad escolar (Prieto-Parra, 2004).

A diferencia de lo que ocutre en otros ambitos profesmnales los autores
que estudian la profesionalizacién docente desde diversos campos’, muestran que

*Entre otros, la Sociologia de las profesiones, la Psicologia de la profesién, 1a Historia de la profesion, ¢l
Desarrollo econdémico y mercado profesional.
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los requisitos de profesionalidad son miltiples y que varfan significativamente.
Es asi que ciertos autores se preguntan en qué medida la docencia es realmente
una profesion o no (Hoyle, 1982).

Femandez Pérez (1995) sefiala que toda profesién deberia caracterizarse
por la posesion de un saber especifico no trivial, de cierta complejidad y dificul-
tad de dorminio, que distinga y separe a los miembros de la profesién de quienes
no lo son. Ademas es fundamental la auto-percepcion de maestros y profesores,
identificindose a s{ mismos con nitidez y cierto grado de satisfaccién como
profesionales. Esto implica cierto nivel de institucionalizacién, en cuanto a las
normas exigidas para el gjercicio de la profesion.

El resultado entre conirastar la docencia con diversas profesiones social-
mente aceptadas, suele ser para algunos autores la confirmacién de que la do-
cencia no s alin una profesién. Asi, Marcelo (1995) evaltia que la ensefianza no
reune ni los requisitos generales ni los particulares, por lo que no podria ser
considerada una «verdadera profesidn». Este autor sefiala que el perfodo forma-
tivo de los docentes no es prolongado; que no se dispone de una estructura de
conocimiento que explique y dé direccion a la practica de la profesion docente:
que falta frecuentemente una cultura comun a los docentes que se transmita a los
candidatos a profesor; que la socializacién de los profesores a través de las
practicas de ensefianza es a menudo un proceso casuistico y no atendido sis-
tematicamente; que como resuitado de las caracteristicas anteriores, las barreras
entre los miembros y no miembros de la profesion son débiles o inexistentes;
que la remuneracion econdmica y muchas veces el prestigio social no son com-
parables con los que se encuentran en otras profesiones.

Diversos estudios han planteado que, a diferencia de lo que ha sucedido en
la docencia, las ocupaciones que se han convertido en verdaderas profesiones
han adoptado modalidades de control profesional en sustitucién de las burocrati-
cas, lo que supone la aplicacion de criterios rigurosos, determinados por la pro-
pia tarea para la iniciacién a la profesién (de forma de asegurar la competencia
para el gjercicio profesional) y, ademds, un control profesional sobre la estructu-
ray el contenido del trabajo (Marcelo, 1995).

Segun Avalos (1996), en la década de los 90, se asiste a una revitalizacidn
del concepto “profesional” del docente, diferente a la que se afirmé desde la
literatura referida a la sociologia de las profesiones en los afios sesenta: «El
¢énfasis hoy dia se pone no en la defensa de la docencia como profesién sino en
la funcién de construccidn de la profesion por parte del propio docente, realiza-
da a través del conocimiento que le entrega su experiencia y de las oportunida-
des de ampliar su visién a las que tiene acceso...». De ahi la importancia que
adquieren los conceptos de “desarrollo profesional” y “autonomia profesional”.
El primero, practicamente ha sustituido, en el dmbito internacional, al término
“formacién en servicio™. Asi, el proceso de formacién se define como un conti-
nuo y se pone el acento en las necesidades que se suceden en distintas etapas de
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la vida profesional (con la clasica distincién entre profesores noveles y experi-
mentados) o segin diferentes tipos de experiencias.

Para un buen ntmero de autores, la profesionalizacion estad asociada a un
desempefio auténomo, con responsabilidad sobre la tarea que s¢ desempeiia.
Pero estos rasgos no se legislan sino que se construyen a partir de la confluencia
de tres elementos (Vaillant, 2005): la existencia de un entorno laboral adecuado;
una formacién inicial y continua de calidad, y una gestién y evaluacion que
mejore la préctica laboral de los docentes.

4. LA CONDICION DE DOCENTE

Quiénes son los docentes y como se valoran a si mismos constituye un
tema importante de investigacién y de preocupacion en las politicas. Y esto
guarda estrecha relacion con la conceptualizacion de identidad profesional del
docente como «mecanismo mediante el cual los profesores se reconocen a si
mismos y son reconoctdos por otros como miembros de una determinada cate-
goria social, la categoria de los profesores» (Gysling, 1992: 12).

Hoy, la docencia se ha transformado en una categoria social que no atrae a
los mejores candidatos. Quienes ingresan a Universidades o Institutos de For-
macién tienen, en promedio, peor historial educativo que quienes acceden a
otros estudios més valorizados socialmente. Pero esto es sdlo una parte de la
cuestién ya que existe un serio problema de retencion, que hace que en muchos
pafses la desercion de la profesién sea una conducta frecuente que, 16gicamente,
no afecta a los peores sino a los mejores docentes, gue son quienes tienen mas
oportunidades de optar por puestos mejor retribuidos en otras areas.

Ademés, pareceria que, en muchos casos, quienes ingresan a la docencia lo
hacen por razones que van desde no tener otra opcién para acceder a estudios de nivel
superior hasta desempefiar un cargo transitoriamente con la intencién de cambiar
de ocupacién en cuanto esto sea posible.

La identidad profesional es mis dificil de forjar en instituciones universitarias
(especialmente a nivel secundario) donde la formacién es compartida por facultades
disciplinarias y facultades de educacion. En estos casos, el mayor prestigio de
las facultades disciplinarias como también su interés en preparar a especialistas
en la disciplina mas que a profesores, afecta la vision que asumen los estudiantes
de si mismos (Téllez, 2005; citado en Avalos, 2006).

Sin embargo, parece ser que una vez que ingresan al ejercicio docente, esta
percepeidn de especialistas se modifica y gradualmente, se asume la identidad
docente. Beijaard et al., (2004), al revisar un conjunto de investigaciones sobre
identidad profesional, especula que ésta se va reinterpretando a lo largo de su
gjercicio profesional, y que seria importante estudiar el efecto de los contextos
de trabajo en esta reinterpretacion.
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5. ENTRE LA VOCACION Y EL. CONOCIMIENTO EXPERTO

La construccion social del concepto de maestro y profesor se forja a través
de sucesivas transformaciones sociales. En sus inicios, la profesién docente se
constituyé como un «sacerdocio, funcién que exige para su ejercicio una fuerte
vocacion o llamado interno que implica entrega y sacrificion (Pérez, 1995:199).
En los afios 60 y bajo la influencia de la perspectiva racionalista, se visualiza al
maestro como un técnico eficaz que debe lograr objetivos de instruccién a partir
de una serie de medios y recursos (Pérez, 1995). En los 90, surge el concepto de
profesional de la educacion referido a un intelectual reflexivo que puede colabo-
rar en la transformacion de los procesos escolares.

La literatura especializada suele considerar esas diversas visiones en la defi-
nicién de identidad profesional que se sitila entre dimensién vocacional v la
experta (Montero, 1992; Perrenoud, 1996). Una serie de estudios caso que reali-
zamos recientemente, parecerian confirmar esas conceptualizaciones ya que los
maestros afirman que ven la tarea docente como vocacional pero también que la
consideran como una actividad profesional (Vaillant y Rossel, 2006).

Por un lado, esta el sentido “misionero” del educador que afirma sentirse
con una vocacion de servicio que tiene recompensas cuando se logra resultados con
los alumnos. Los maestros indican por ejemplo, que se sienten gratificados si los
alumnos aprenden lo que se les ensefia o si logran terminar los estudios. En otros
casos, los docentes entienden que la “buena”™ docencia es producto de la voca-
cién comparando la profesién con un sacerdocio y/o apostolado.

Una segunda definicién de identidad se acerca mds a la funcién profesional de
la docencia y estd presente cuando los docentes se definen més como “facilitado-
res”. Estos conceptos aparecen entre los docentes cuando éstos definen la docencia
como una profesion con un fuerte componente de conocimiento y tecnologia.

Las opiniones referidas a la identidad profesional se sitian entre los dos
polos mencionados pero admiten miltiples variantes. As{ en ciertos estudios, se
mencionan las “visiones emergentes” ligadas al concepto de docentes como
practicos reflexivos. En otros casos, los docentes perciben e identifican cuatro
componentes centrales en la tarea que realizan: la enseflanza y la evaluacién de
los aprendizajes; la gestidn institucional; la organizacién de la comunidad edu-
cativa. A esto se agrega un componente adicional que no tiene que ver directa-
mente con el ambito escolar sino con rasgos, con cualidades propias.

Las dimensiones vocacional, técnica v practica aparecen en todos los casos
al tiempo que la tradicién académica ocupa un lugar secundario. De forma con-
gruente con estas afirmaciones, los maestros suelen situarse entre la vocacion
para ensefiar y un rol facilitador de los aprendizajes mds que de transmisor de
cultura y conocimiento.

Por su parte, Day (2005) responde a la pregunta jtécnico o profesional
reflexivo? afirmando que los buenos docentes son técnicamente competentes y
capaces de reflexionar sobre los fines, los procesos, los contenidos y los resulta-
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dos de su trabajo. Y esto varia segin el ciclo por el que pasan los docentes en su
desarrollo profesional que se sintetiza en la iniciacién en la carrera, la estabiliza-
cion (mievos retos y preocupaciones), la estabilidad profesional (reorientacion y
desarrollo continuado) v la fase final (avance en la ensefianza, supervivencia y
conservadurismo). Segun ese autor el principal elemento motivador de los do-
centes es «dejar huella» en sus alumnos y esto depende de su tacto pedagogico,
de su conocimiento profundo de la situacion y de su inteligencia emocional.

6. LA SATISFACCION LABORAL

Si nos referimos a la “satisfaccién laboral”, los estudios de casos y la biblio-
grafia sobre el tema evidencian que los maestros encuentran la mayor satisfaccion
¢n la actividad de enseflanza en si misma y en el vinculo afectivo con los alum-
nos (Huberman, Thompson y Weiland, 2000). Asi, muchos docentes citan como
principal fuente de satisfaccion, el cumplimiento de la tarea y los logros pe-
dagdgicos de los estudiantes.

Existe una tendencia marcada que ubica ¢l logro de los objetivos previstos
(de aprendizaje, de formacion de los alumnos) como una de las experiencias mas
positivas de la profesion. El reconocimiento social es el siguiente rasgo de satis-
faccion laboral identificado por los maestros, lo que adquiere mucha significacién
por el poco prestigio que actualmente suele tener la docencia en muchos paises.
La consideracion por parte de los padres y autoridades es escasa, por eso cuando
ocurre ésta es valorada por los docentes. Existe una necesidad de que el trabajo sea
reconocido por otros, en particular por los directores y los padres de familia.

Las definiciones de satisfaccién profesional resultan congruentes con la manera
en la que muchos docentes definen su identidad a partir de una visién vocacional.
La vocacion es entendida como uno de los pilares que define el éxito en la profesion,
de ahi que relacionen sus logros con el rendimiento y aprendizaje de sus estudiantes.

La satisfaccion experimentada por los maestros varia segin las circunstancias
nacionales y, en particular, segin la situacion econdmica y los factores culturales.
Fsa satisfaceién se relaciona a menudo, con los aspectos que llevaron a los maestros
a elegir su profesion y con la pasién por enseflar. En una investigacion reciente,
Day (2006) confirma las visiones de los maestros al plantear que un aprendizaje y
una ensefianza eficaz solo son posibles si se basan en el gjercicio de la pasion de
los maestros en el aula. Asi, la ensefianza apasionada tiene una funcién emanci-
padora que consiste en influir en la capacidad de los alumnos ayuddndoles a
clevar su mirada mas alla de Io inmediato y a aprender més sobre si mismos.

7. LA INSATISFACCION CON LA TAREA

El discurso de los maestros en relacién a los factores que generan insatisfaccion
con la tarea se asemeja a un amplio listado de quejas. Este manifiesta la des-
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composicion de un modelo cldsico de ensefianza y de ejercicio de la profesion,
sin que otro modelo alternativo haya emergido hasta ahora. Una amplia mayoria de
maestros describe un modelo de profesionalidad en plena descomposicién sin que
aparezca otro lo suficientemente pertinente y consistente para tomar el relevo.

Varios estudios de casos recientes (Vaillant y Rossel, 2006), muestran que
muchos docentes tienen alta disconformidad con sus condiciones laborales y en
particular con las condiciones materiales, sea el salario o la infraestructura de las
escuelas. Llama la atencién que la disconformidad se da por igual entre aquellos
que perciben muy bajos salarios (como es el caso de Nicaragua) que entre aque-
llos que registran mejores ingresos (tal el caso de El Salvador o Argentina). Esta
generalizada disconformidad del cuerpo docente aparece como respuesta a una
serie de problemas reales, pero en muchos casos como actitud basica.

Existe entre los maestros un sentimiento de pérdida de prestigio social y
deterioro de su imagen frente a la socicdad. Este fen6meno se reitera en muchos
paises y pareceria evidenciarse en una serie de sintomas criticos como los si-
guientes: mimero decreciente de bachilleres con buenos resultados de escolari-
dad que optan por ser maestros; bajos niveles de exigencia de las universidades
¢ mstitutos de formacién docentes para el ingreso a la carrera docente; percep-
cién generalizada entre los miembros de la sociedad de la mala calidad de la
educacion bésica asociada a la baja calidad de los docentes. Este problema de
estatus generaria en consecuencia inconformismo y baja autoestima.

Cuando se les pregunta por las dificultades encontradas en el trabajo, muchos
maestros declaran no estar satisfechos con sus condiciones de trabajo v en particu-
lar con la falta de una carrera docente. Un diagrama de la estructura de las carre-
ras docentes en la mayor parte de los paises, estaria representado por una figura
piramidal con una base muy amplia ya que la inmensa mayorfa de los maestros
abandonan su profesién en el mismo nivel en que la comenzaron, con pocas
oportunidades de ascenso a cargos de responsabilidad, o incluso de transferencia
a otros niveles de educacion, sin un desarrollo profesional consecuente.

8. FALTA DE VALORACION SOCIAL: (IMAGEN O REALIDAD?

La construccién de la identidad profesional, y su posible choque con la
realidad, se refiere también a la imagen social que tiene para la sociedad en ge-
neral. Las expectativas y realidades, estercotipos y condiciones de trabajo, con-
tribuyen a configurar el auto-concepto, autoestima y [a propia imagen social
{Bolivar et af., 2003).

Es dificil medir el reconocimiento de una profesion por parte de la sociedad y
mds aun su prestigio social. En general, se dice que una profesién goza de cierta valo-
racion social cuando sus representantes offecen un servicio que la sociedad aprecia
y considera importante. Ademds, la opinién ptblica estima que este reconocimiento
deberia recompensarse con un nivel salarial acorde al trabajo que se desempefia.
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Un factor importante a considerar en el anélisis de la situacion del docente,
es el respeto de que gozan los educadores en la sociedad en general, y en parli-
cular, por parte de los alumnos, porque de ello dependerd que encuentren més o
menos dificultades en el desarrollo de sus tareas. En la sociedad tradicional
existia cierto acuerdo entre los integrantes de la comunidad sobre lo que se debia
esperar de los maestros, ¢l rol estaba definido con claridad. Pero, esto ha cam-
biado en nuestros dias. En la institucién escolar se ha producido un pasaje desde
una alta valoracién social hacia una baja valoracién social del rol docente. A
principios de siglo XX, pertenccer al sistema educativo —ser maestro o profesor—
era un verdadero privilegio, que permitia la incorporacién a un d&mbito respeta-
ble y prestigioso, con posibilidades de autorrealizacién y pertenencia significati-
va. Hoy en dia, en cambio, el trabajo docente ha sido calificado como un trabajo
de riesgo participando de casi todos los indicadores de fatiga nerviosa que se
consideran habitualmente: sobrecarga de tareas, bajo reconocimiento social,
atencion a otras personas, rol ambiguo, incertidumbre respecto a la funcion, falta
de participacion en las decisiones que le conciernen, individualismo e impoten-
cia (Pérez, 1995).

En los ultimos afios, la sociedad hace una critica generalizada del sistema
de ensefianza. L.os medios de comunicacion suelen transmitir una imagen negativa
de la realidad de la ensefianza y de la actuacion de los profesores. Y esa idea de que
la sociedad no valora y subestima a los maestros ha sido tema de muchos libros
que se han ocupado de la cuestion (Esteve, 1987; Hargreaves, 1994; Hargreaves,
2002). Ademés los propios docentes parecen estar convencidos de que es asi.

Resulta por demds ilustrativo de la situacion actual, el examen de {as decla-
raciones de diversos actores sociales. Estos suclen reiterar la importancia de la edu-
cacién y de sus maestros pero al mismo tiempo no parecen acordarles la apreciacion
necesaria para que éstos tengan la moral en alto. Las expectativas son grandes
pero la valoracion es escasa.

Esteve (2001; citado por Bolivar, 2005: 116) afirma que son frecuentes las
estadisticas de fracaso escolar, situaciones de violencia fisica en las aulas, des-
pidos y juicios contra los profesores acusados ante las mas variadas jurisdiccio-
nes, exceso de vacaciones, deficiencias de todo tipo en los servicios educativos y
una acusacion generalizada de no responder a las cambiantes demandas sociales.
Por ello se puede, entonces, decir que «paraddjicamente, el profesor ha sufrido
las consecuencias mAs negativas de los €xitos obtenidos por el sistema escolar
en los Gltimos veinte afios, perdiendo el respeto y el apoyo social que constitufan
su retribucién social mas gratificante» (p. 110).

9. LA CRISIS DE LA IDENTIDAD DOCENTE

La crisis de identidad surge de la tensién entre el profesor ideal y el profesor
real, entre 1o que se espera que sea v realice y lo que efectivamente es y puede hacer.
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Para responder a las nuevas exigencias que hoy tienen nuestros sistemas
educativos, seguimos confiando en maestros y profesores a los que exigimos
habilidades, competencias y compromisos cada vez més complejos, sin las con-
siguientes contraprestaciongs de formacién, motivacién o salario. He aqui una
paradoja.

Las nuevas demandas y conocimientos sociales inciden en la demanda de
una redefinicion del trabajo del docente, de su formacién y de su desarrollo
profesional. Los roles que tradicionalmente han asumido los docentes ensefiando
de manera conservadora un curriculum caracterizado por contenidos académicos,
hoy en dia resultan, a todas luces, inadecuados. A los alumnos les llega la infor-
macion por multiples vias: la television, la radio, Internet. Los docentes no
pueden permanecer al margen de estos nuevos modos de construccién de la reali-
dad cotidiana. Evidentemente, la solucién no estd en un mero cambio del “rol
docente” —sobre el cual suele insistirse—~ sino en un cambio profundo del propio
modelo escolar.

Todo indica que para transformar la escuela y el sistema escolar es indis-
pensable cambiar de estrategia, es decir modificar el modo tradicional de pensar
y de hacer las reformas ¢ innovaciones que involucran a los docentes. Por més
que se actualicen las propuestas curriculares, por mis que se implementen pro-
gramas de mejora de equidad y de calidad y se descentralicen las modalidades
de gestion, si no se reconoce en los docentes el factor central de cambio, éste no
tendra lugar. Es necesario en consecuencia, lograr reformas significativas, efec-
tivas y ante todo sustentables en las practicas profesionales y culturas de trabajo
de los docentes.

Obviamente que la crisis de identidad del profesorado, al igual que en el
caso de otras profesiones, va unida a la crisis de la sociedad y especificamente a
la crisis de la escuela. La crisis de identidad por la que transitan muchos maestros
y profesores, se inscribe en un cuadro mas general de transformaciones sociales v
de las mutaciones de las sociedades modernas. La escuela que es una de las crea-
ciones de la modernidad, entra en crisis y también lo hacen los docentes.

Las reformas educativas de la década de los 80 y 90 asi como las nuevas
demandas sociales y educativas, cambiaron el escenario de accién docente y
provocaron reformulaciones diversas del ejercicio profesional.

Es en la formacion inicial donde aparece la primera crisis de identidad. Esta
abarca tanto a futuros maestros como profesores aunque tiene aspectos especifi-
cos segun el nivel (primaria, media y bachillerato). Asi por ejemplo, en el caso
del profesorado de Secundaria, la crisis se vincula con la tensidn entre la forma-
cién disciplinar y la pedagdgica. Los profesores son, en general, licenciados
universitarios con cierto barniz pedagégico. Se forman profesores de mateméti-
ca, de lengua...y no profesores que ensefian la matemética, que ensefian la len-
gua...Y ahf aparece la crisis identitaria.
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10. A MODO DE REFLEXION FINAL

La practica de reflexién conjunta genera identidad y permite construir una
nocion de cuerpo profesional. Para que esto ocurra, es necesario que la reflexion
sobre los saberes y las practicas docentes, sea sistematica y sea sostenida en el
tiempo. Por esto nos parece que uno de los caminos mas prometedores es el de
comprender desde dentro la vida y el trabajo de los maestros y profesores. Esto
ha Ilevado a muchos investigadores a indagar en la construccion de identidad
docente a partir de las situaciones de vida cotidiana, de los discursos, de las
percepciones, de los modos de ser. Es asi como se han construido biogratias
docentes a través de narrativas que han permitido recuperar las voces de maes-
tros y profesores. La identidad y la forma de construirla a través del relato, es
una lectura que hace el docente de los contextos en los que vive y los modos de
enfrentarse a ellos.”

Pero la construccién de la nocién de cuerpo profesional requiere, sobre
todo, de instancias institucionalizadas que la fomente y apoye. La formacion
inicial docente es clave para ¢l proceso de construccion de la identidad docente.
La practica docente representa una primera experiencia de trabajo que permitiria
fomentar y desarrollar la reflexién entre pares. Por ello, la construccion de la
identidad del docente se constituye como una de las tareas especificas y criticas
de los procesos de formacion inicial docente.

La mirada a la calidad de la formacién docente en nuestros respectivos
paises, revela que ésta no responde a los requerimientos actuales de la educacién en
una sociedad en permanente y sostenido cambio. La impresion general que dejan los
estudios, investigaciones e informes que hemos examinado a lo largo de estos ltimos
afios, es que la formacién inicial de futuros maestros ha tenido resultados relativos
a pesar de que se le reconoce un papel clave en las reformas educativas. Las carreras
se caracterizan por un bajo prestigio, demasiado énfasis en el método basado en la
exposicion oral frontal y muy poca atencién a técnicas pedagégicas apropiadas para
los alumnos de escuelas multigrado y rurales. Este déficit se ve agravado por la mala
calidad de 1a educacién escolar basica y media que muchos de los aspirantes a maes-
tros reciben antes de ingresar a estudiar en una universidad o instituto de formacion.

Hay quienes afirman que los programas de formacion de docentes carecen
de una base tedrica para formar profesionales competentes y que ademds el co-
nocimiento académico no se vincula con la realidad escolar y social (Fullan,
1991). Otros propician la transformacion de los programas actuales para que
éstos formen profesionales capaces de examinar criticamente las practicas coti-
dianas (Cochran-Smith y Zeichner, 2005).

* Entre varias investigaciones realizadas en los §ltimos afios a partir del enfoque biogréfico-narrativo, se destaca
¢l sstudio Bolivar Botia, Antonio, Fernandez Cruz, Manuel y Molina Ruiz, Ennqueta (2004, Noviembre).
Investigar la identidad profesional del profesorado: Una triangulacién secuencial [69 parrafos). Forum Quali-
tative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research [On-line Journal], 6(1), Art. 12. Disponible
er: http://www.qualitative-research. net/fqs-texte/1-05/05-1-12s htm [Fecha de acceso:2007 -09-20]. En el
mencionado estudio, se analiza la crisis de identidad profesional del profesorado de Secundaria en Espafia.
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Las practicas de ensefianza son una excelente ocasién para aprender a ensefiar,
pero para que ese aprendizaje sea constructivo, personal, y no una mera repeti-
cién de lo observado, es necesario que los estudiantes sean capaces de analizar
criticamente los modelos de ensefianza que observan. Para ello se impone que a
los estudiantes practicantes se les ensefie a aprender y a comprender, a analizar y
a reflexionar sobre la ensefianza.

Los estudiantes practicantes traen consigo una serie de creencias & imégenes
sobre la enseflanza que influyen en la forma como enfrentan la compleja tarea en
el aula®. Estas creencias no cambian por si solas; las experiencias académicas
tienen una influencia sobre ellas, y las experiencias précticas en general contri-
buyen a confirmar dichas creencias. Pero la mera introduccién de actividades
que tedricamente propician la reflexion —redaccion de diarios, biografia, andlisis
de la propia practica a través de observacién de compaiieros o grabaciones de
video— no aseguran por si solas un cambio significativo en las concepciones, ni
mucho menos en las pricticas de los futuros profesores. La reflexién no aparece
espontaneamente; se provoca, se suscita; se aviva en la inquietud del estudiante.
Resulta fundamental, en consecuencia, iluminar la reflexion teérica sobre los
programas de formacién inicial de profesores. La tarea no ha terminado apenas
comienza. Muchos son los aspectos sobre los cuales hay que estudiar y reflexio-
nar, uno de ellos es, sin duda, el referido al alcance del trabajo docente y la con-
siguiente conceptualizacion del profesor, El problema actualmente existente en
muchos paises es que esas conceptualizaciones se apoyan en una visién simplis-
ta de lo que es o deberia ser el profesor. Se presume que el perfil del docente
tiene validez universal y se desconoce el contexto histérico y cultural que lo
condiciona. Un listado de competencias por sf mismo no dicen nada sobre qué
formaciéon y qué condiciones de trabajo docente son necesarias para lograr
aprendizajes.

Pareceria que el contexto social en que se ejerce ta docencia es clave para la
auto-realizacion del profesor. El desdnimo que embarga a muchos maestros tendria
sus rafces mds en los factores contextuales que en las situaciones concretas del aula,
aungue ellas sean dificiles. Es por esto que se necesita impulsar una cultura profe-
sional que permita mayores niveles de satisfaccidén en maestros y en estudiantes.

Una de las tareas esenciales del momento actual, ¢s la de superar la crisis
de identidad de maestros y profesores y modificar el imaginario colectivo referi-
do a esta profesion. La superacion de esta situacién pasa, conjuntamente, por
devolver la confianza en si mismos a los maestros; pero también, por mejorar las
condiciones de trabajo y por exigir que los docentes se responsabilicen por sus
resultados. Plantear este cambio de perspectiva exige un apoyo decidido de los
propios maestros, de la Administracion educativa y del conjunto de 1a sociedad.

® En ese sentido, resulta muy interesante el libro de Salgueiro, A. M. (1998). Saber docente y prdctica
cotidiana. Un estudio etnogrdfico. Barcelona: Ed. Octacdro, en el cual la autora muestra, mediante un
amplio y extenso estudio de caso, basado en un afo de trabajo de campe con una profesora de escuela
publica, ¢l papel de la biografia personal v profesional en la elaboracion de estrategias que permiten ir
dando respuestas a los problemas del aula.
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CAPITULO 2

A. {Por qué nos preocupa la
complejidad hoy en dia?

La complejidad en la formacién
del profesorado

Francisco Imbernon

Todos sabemos que Edgar Morin, en los textos que en los Gltimos afios ha
elaborado, reconoce que, en el fondo, hay un giro copernicano que tiene lugar en
los afios 50. Ese giro copernicano empieza con la teoria de la informacién de
Shanon de los afios 49 y todas las teorfas de la cibernética de esa época.

Nos viene a decir que el pensamiento de la complejidad empieza a plantearse,
en es¢ momento, Como una perspectiva tedrica, que se aplica tanto a los orga-
nismos bioldgicos, a los fenémenos psicoldgicos y los fendmenos sociologicos.
A pesar de todo, cuando uno lee textos sobre complejidad, encuentra, a veces,
un discurso un poco conocido. Y es cierto. El propio Morin, en sus escritos nos
viene a decir lo siguiente: dice que él recupera para analizar la complejidad la
filosofia de Hegel, la filosofia de Marx, de Bachelard, de Lukas, etc. De algin
modo, nos viene a decir que la base epistemolégica del paradigma de la comple-
jidad estd en estos autores y, ademas, después afiade, que hay otros autores de la
teoria de la ciencia que le han iluminado para sintetizar el pensamiento del para-
digma de la complejidad, y también nos menciona a Lakatos, a Feyerabend, a
Popper, a Kuhn, y a Toulmin, y sobre todo a este 1iltimo en el tema de su teoria
de la ecologfa intelectual. Y a partir de esta base epistémica surge la teoria critica
del conocimiento y nos propone el andlisis del pensamiento de la complejidad,
convirticndose, hoy dia, en un nuevo paradigma.

Cuando uno se pone delante de la complejidad se da cuenta que es cietto,
que detrds estdn las raices de tantos fildsofos, de tedricos de la ciencias, de
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Marx, de Hegel, de Bachelard, de Lukas... Si nos enfrentamos cara a cara con la
complejidad nos puede pasar lo que decia el filosofo norteamericano Willams
James. Decia que ante una idea nueva hay tres reacciones. La primera es decir
«esto es absurdoy; la segunda es «quizds» y la tercera es «todo esto ya lo sabiamos».
Yo creo que esto pasa un poco con la complejidad, pues decimos, al principio, la
complejidad es un absurdo, quizas y, al final, esto ya lo sabiamos o es parecido a
lo que sabemos. Ya sabemos que el mundo es complejo, que no es lingal. Lo
decia porque esas fuentes epistémicas, dan esta impresion.

La concepcion clasica del conocimiento, en el campo educativo y en todo
conocimiento en general, es que el conocimiento vélido es poner orden a los
fendmenos, rechazar ¢l desorden, rechazar lo incierto, lograr la certidumbre,
quitar las imprecisiones, distinguir, jerarquizar. En ¢l campo educativo y forma-
tivo est4 clarisimo, la racionalidad del positivismo nos ilumind ¥ nos inundd con
estas ideas. Ello implicaba e implica que se descarta la complejidad de los
fenémenos. La complejidad es enredada, es inexplicable, es el desorden, es la
ambigiiedad, nos dird Morin, es decir, deberia ser rechazado como conociimiento.
No hay conocimiento si hay ambigiiedad, no hay conocimiento si hay incerti-
dumbre, esto estd arraigado en el campo nuestro y, perfectamente, atn lo vemos
en las universidades, atn lo vemos en la formacién cuando se explica cémo se
investiga.

Morin nos dird que todo ¢llo ya aparece en Descartes, cuando €sie dice que
las ideas han de ser claras y distintas, pero la idea de un pensamiento complejo
pone de relieve una organizacion del pensamiento donde el orden y ¢l desorden
se mezclan fntimamente, y cuyo dinamismo genera nuevas formas organizadas,
desorganizadas, a modo de bucle recursivo. Orden y desorden, organizacion y
desorganizacion.

Cuando Edgar Morin, en 1998, habla de complejidad se refiere a lo enredado,
al desorden, a la ambigiicdad, a la incertidumbre, lo que implica la necesidad de
un pensamiento multiple y diverso que permita el abordaje de estas cosas en el
mundo actual. El no reconocimiento de esta dialogica, orden/desorden, nos su-
merge y nos puede sumergir en lo que €l llama una inteligencia ciega. Es intere-
sante porque cuando uno piensa que la inteligencia ciega es no ver los propios
limites y ni siquiera reconocer esos limites. Y a mi me hace pensar en el campo
de 1a formacién, jcudntas inteligencias ciegas tenemos hoy en dia en el campo
de 1a formacién que no son capaces de ver ni sus propios limites ni reconocer
donde estan esos limites?

Desde el punto de vista epistemoldgico, la complejidad es una construccion
transdisciplinaria —aquf aparecera un concepto interesante—, que incluso hoy dia,
algunos autores, hablando del mundo actual, hablan de la tercera cultura, es
decir, un nuevo saber integrador: la transdisciplinariedad.

De todo este pensamiento, del paradigma de la complejidad, deberia resultar
una ruptura epistémica de la formacién (aquf esta el debate que hoy me gustaria
que ustedes también participaran). Una ruptura epistémica de 1a formacion, dende
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se deberfa realizar una transformacidn fundamental de nuestro modo de pensar, de
percibir y valorar la formacion. Primero, porque estamos, segun la complejidad, en
un mundo global que interconecta contextos, un ejemplo es este congreso, donde
estamos interconectados en contextos muy diversos, de toda Latinoamérica ¥
Europa. Estos contextos son reciprocamente interdependientes hoy en dia.

La complejidad en la formacién, y perdonen el atrevimiento, es una nueva
vision epistemoldgica que trata de encontrar, dentro del aparente caos irracional,
lo autorregulado, dirigido a vencer la tentacién de la rutina, de la simplificacion
y superficialidad, del determinismo mecanicista y de la inercia, de la repeticion
acritica de los mismos esquemas mentales y practicos por la fuerza de la cos-
tumbre o por vicios profesionales que el profesorado padece muchas veces. Si
esto es cierto, el paradigma de la complejidad implica una formacién que se
centre en ¢l proceso y en sus potencialidades internas del proceso —no en el pro-
ducto—, en el cambio, en lo interno, v en su vinculo con el contexto, con las
subjetividades donde juega un papel decisivo el profesorado, no los formadores
del profesorado.

Es un cambio formativo dirigido, también, a superar la tentacién del tradi-
cionalismo y el acomodamiento, la tendencia a no ser creativos, y sobre todo a
desconocer las potencialidades de los fenémenos emergentes, de los errores, del
despliegue de las subjetividades individuales del profesorado y las colectivas
con toda la espontaneidad y experiencia singular que aportan la riqueza de la
cotidianidad del aula y de las escuelas, y sus redes informales.

El discurso de estos dias en el Congreso, ha ido alrededor de este paradigma,
hemos vivido y sentido mucho de informalidad, de redes de profesores, de inter-
conectarnos. Estos son nuevos escenarios educativos que hemos de potenciar en el
contexto de nuevos valores, nuevos saberes relativos a la capacidad que hemos
de tener, los que nos dedicamos a la formacién del profesorado, a la antoorgani-
zacion y a la interaccion de los grupos que surgen constantemente.

Para acabar, apostar por una vision mas compleja sobre la formacion, para mi
implica, y Morin también lo analiza en sus textos, una reforma del pensamiento,
una reforma del pensar. Pero modificar el pensamiento y la formacién no es una
tarea sencilla, ya que desde antafio nos ha dominado en nuestro campo un pen-
samiento simplificador, un pensamiento reductor, un pensamiento disyuntor.
Hemos de intentar meternos en el paradigma de esta complejidad para pensar
una formacitn que nos capacite a nosotros para pensar, para organizar ¢l cono-
cimiento, porque organizar el conocimiento es una forma de pensar, pero para
pensar una nueva formacion del profesorado. Este es nuestro reto del futuro y
para ello, si yo interpreto bien el paradigma de la complejidad hemos, no inicamente,
de aprender a aprender, sino de aprender a desaprender. Ahl est4 la clave.

Cuando seamos capaces de aprender a desaprender es posible que empecemos
a pensar en una nueva formacion del profesorado.
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CAPITULO 2

B. La formacion permanente
del profesorado desde la
Teoria de la complejidad

José Luis Medina’

Los cientificos naturales del siglo xvil sofiaban con articular las nociones
de racionalidad, certeza, necesidad v determinismo con el cemento de las
matemdticas y el efecto de ese suefio fue causar una profinda herida
a la razén humana que duranie tres siglos no tuvo cuva, una herida de
la que solo recientemente nos estamos recuperando.

Stephen Toulmin

Permitanme que a modo introductorio sefiale el sentido de lo que deseo
mostrar en las siguientes paginas. Las ideas que voy a tratar de hilvanar versan sobre
el apasionante tema de la raz6n y la razonabilidad de las cuestiones que pensamos
y de las cosas que hacemos. Un tema va venerable de més de 2500 aiios de anti-
giiedad y que todavia no esté resuelto: la problematica del conocimiento humano en
general y del saber pedagégico en particular. A lo largo del siglo XX el concepto de
racionalidad preocupé enormemente en todos los campos disciplinares, como con-
secuencia nos volvimos a centrar en cuestiones epistemoldgicas sobre 1a legitimi-
dad de las ideas y modos de pensamiento cuya validez antes dibamos por sentada.

En un tiempo como el presente en ¢l que las promesas de la Tustracién se
esfuman en el horizonte de nuestras esperanzas, una paradoja se hace cada vez

" José Lufs Medina es Doctor en Filosofia v Ciencias de la Educacion v profesor titnlar de la Universitat de
Barcelona (UB). Su investigacion y sus publicaciones se han desarrollado en los &mbitos de la formacion del
profesorado, la epistemologia pedagogica, la investigacion cualitativa y la metodologia de la ensefianza. Ha
aseserado pedagdgicamente a diversas instituciones educativas y sanitarias nacionales e internacionales.
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més evidente. Mientras que el “mundo de las ideas™ se muestra turbulento, ines-
table y en crisis permanente hacia la bisqueda de nuevas formas de hacer inteli-
gible la realidad interna y externa del ser humano, el “mundo de las practicas
profesionales” se nos presenta en ocasiones estancado en una vieja racionalidad
que dimana de la 16gica aristotélica, las prohibiciones metodoldgicas cartesianas
y el determinismo de Newton. El anquilosamiento de la practica pedagogica
exige hoy m4s que nunca el examen riguroso y ¢l cuestionamiento de las formas
tradicionales de pensarla, describirla y orientarla. Hoy mds que nunca se hace
necesario recuperar un pensamiento problematizador y critico que nos permita ir
mads alld de lo que se nos ha presentado como conocimiento licito y verdadero, a
veces de forma arrogante como “pensamiento unico”.

Estas reflexiones pretenden ser también una invitacion a un apasionante
trayecto intelectual en la bisqueda de nuevos significados y de sentidos innova-
dores para nuestras practicas académicas, docentes e investigadoras. Se trata de
acceder a otras logicas y formas conceptuales que nos ofrezcan una “mirada”
que vaya més alld de los margenes de las “maquinarias” institucionales en las
que se desarrolla nuestra actividad profesional y que nos permitan ver a través
de sus grietas. Y esta busqueda es de suma importancia, porque como muy bien
nos recordaba recientemente Ralf Dahrendorf (2007), una de las caracteristicas
de las grandes ideas que han determinado los periodos histéricos es el hecho de
que provienen de los margenes de las ortodoxias dominantes. Cuando se acufian
y publican por primera vez, suelen parecer irrelevantes y en todo caso fuera de
sintonia con el espiritu de sus tiempos. Pero, sin embargo, a largo plazo son
siempre las ideas las que sirven para modular nuestras vidas. Quizas eso esté
sucediendo con el enfoque de la complejidad.

Este examen critico de nuestras formas habituales de pensar y actuar en el
mundo no pretende, sin embargo, erigirse como guia del proceso de transicion
hacia formas de conciencia méas verdaderas y fundamentadas. Se trata, simple-
mente, de suspender la evidencia de nuestras categorias y de nuestros modos
habituales de pensar y de describir nuesiras practicas profesionales por el mero
recurso de intentar pensarlas de otro modo, a otra escala, con otras conexiones.
Se huye aqui de la arrogancia de pretender hallarse en un lugar privilegiado
desde donde mostrar de manera inequivoca y omnipotente el camino hacia la
verdad y la certidumbre. Lo que se busca, por el contrario, es realizar un gjerci-
cio constante de interrogacién de lo evidente y de aceptar los limites de nuestro
pensar y las incertidumbres del presente. Porque, jqué es la critica sino el cues-
tionamiento permanente de las experiencias que nos constituyen?

Voy a iniciar esta aproximacion critica con la formulacion de las siguientes
preguntas:

1. ;Cuél es el origen y cémo se elabora el conocimiento que habilita para un

ejercicio competente de la ensefianza?
2. ;Como podemos ayudar a alguien para que se apropie de ese saber?
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3. (Es posible responder hoy a esa cuestién sin una aproximacion transdiscipli-
nar a la complejidad de la ensefianza y a la enseftanza de la complejidad, 1&a-
se la formacidn docente?

Existe una tradicién del pensamiento que responderd afirmativamente a
esta tiltima cuestion a la que el profesor Morin (1990) denomina el paradigma de
la simplicidad y que segiin autores como Balandier (1993), Luhman (1998) o
Lewin (1995) posee las siguientes caracteristicas que abordaré brevemente,

1. MECANICISMO. LA BUSQUEDA DEL ORDEN PERFECTO

En los siglos Xv1y xviI, donde Michel Foucault (1986) ubica el origen de
las ciencias humanas, la cosmovisién reinante gobernada por la filosofia aristotéli-
ca y por la teologfa cristiana sufrié un cambio radical. La concepeidn medieval
de un mundo organico, dindmico, fluido y espiritual se transformé en la metafo-
ra del mundo como mdquina. Una concepcion de la que somos herederos y que
se haya sélidamente incrustada en el imaginario colectivo de occidente.

Este monumenta] cambio fue propiciado por lo que hoy conocemos como
Revolucién Cientifica: una serie de descubrimientos en fisica, matematicas y
astronomia asociados a nombres tan ilustres como Copérnico, Galileo, Descartes
v Newton.

2. SEPARA LO QUE ESTA UNIDO
(DISYUNCION SUJETO/OBJETO)

René Descartes inventd el método analitico consistente en desmenuzar los
fenémenos complejos para entender, desde las propiedades de sus partes, el
funcionamiento del todo. Estas operaciones de anélisis son la base misma de
nuestras maneras y formas de estructurar la realidad. De manera que una vez
incorporadas a nuestra estructura cognitiva nos parecen de sentido comin ¥
olvidamos su historicidad. La ya famosa distincién cartesiana entre mente ¥
materia fue la primera operacién fundamental de disyuncién o de separacion de
aquello que estaba unido. Descartes entendia que el mundo material, seres vivos
incluidos, podia ser entendido como una maquina cuyo funcionamiento podia
ser explicado a partir de las propiedades de sus partes. Por ejemplo, el ser huma-
no es un ente biopsicosocial pero el paradigma de la simplicidad ha escindido la
realidad biolégica de la cultura en una fragmentacion reductora del estudio dis-
ciplinar del hombre que no entiende que la cultura no puede existir sin la dimen-
s10n biologica, més ain: una es, al mismo tiempo, la otra, dirfa Morin.
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3. UNE LO QUE ES DIVERSO (REDUCCION)

Cada cierto tiempo aparece en el campo de las neurociencias algunas
aproximaciones que tratan de explicar fenémenos complejos en términos me-
diante operaciones de hipersimplificacién. Por ejemplo la busqueda del gen dela
inteligencia o ¢l de la homosexualidad. O pretender explicar las creencias o los
valores sociales exclusivamente en términos bioeléctricos. Estas aproximaciones
analiticas ignoran que el gran shock para la ciencia moderna ha sido la constata-
cién de que los sistemas son totalidades integradas que no pueden ser compren-
didos desde ¢l andlisis fragmentante de sus partes.

Veamos como ejemplo de estos procesos de reduccion el caso de la nocion
de enfermedad. A partir del siglo XVII, el cuerpo humano pasa de ser sujeto de
sesiones v rituales curativos precientificos a convertirse en la base de un nuevo
saber que la disciplina médica ha producido como objeto especifico de su apli-
cacién (Foucault, 1966). Ese cambio de concepcion modifica el centro de interés
de 1a mirada médica, del enfermo a la enfermedad. El modelo biomédico tras-
forma (reduce) la biopsicosociografia del cuerpo en historia de la patologia, en
la que la subjetividad del enfermo queda oculta en la objetividad de los signos
que no remiten a un ambiente vital, a modos de vida, a asignacion de sentido a la
existencia, sino a un cuadro clinico producto de una disciplina que solo tiene
sentido ya por referencia a si mismo. La medicina ha reducido la vida humana a
desarreglo biofisiolégico y cada uno de los avatares de la vida en signos que
acaban por no tener valor més que en el discurso y mondlogo cerrado de la me-
dicina consigo misma. Operada esa reduccién (de reflexionar sobre la vida a
analizar la disyuncién entre normalidad y patologia) el enfermo es confinado y
retirado a las paredes del hospital, donde de “sujeto™ social se le reduce a “obje-
to™” de conocimiento. Es confinado en un espacio-ticmpo en el que bajo la ame-
naza de la muerte el paciente se percibe a si mismo respecto a su enfermedad
como un hecho exterior porque no sélo su vida queda interrumpida sino que €l
mismo es convertido en un fenémeno objeto de analisis para la mirada médica
que disuelve el enfermar en la enfermedad, la cual, siendo en realidad producto
metodolégico de una ciencia, se eleva ahora a la dignidad ontolégica de la exis-
tencia (con cuédnta frecuencia se usan en los hospitales expresiones como el
“infarto” de la habitacion nimero siete o la “colecistectomia” de la nimero cua-
tro). Ahora la enfermedad carece de sentido porque se construye con una mirada
que no es sensible a la vivencia subjetiva de aquella ya que sélo remite a la obje-
tivacién de las disfunciones del organismo.

Quiz4s, ninguna otra operacién en la historia del saber ha conseguido con
tanta eficacia convertir en objeto la experiencia vivida, descontextualizandola, o
sea, vacidndola de subjetividad y sentido. La reduccion del enfermar a la enfer-
medad implica una inversién de la realidad porque en una visién objetiva del
mundo ya no tiene cabida lo que cada uno vive o es. El progreso y desarrollo de
1a medicina ha conducido a una objetivacion (reduccion) médica del ser humano
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que s6lo adquiere sentido dentro de la disciplina (lo patoldgico) no dentro del
sujeto ya objetivado.

4. PRINCIPTIO DE PARSIMONIA: TODA EXPLICACION
CIENTIFICA DEBE SER LO MAS SIMPLE POSIBLE,
EN LA BUSQUEDA DE LO ELEMENTAL

El método cientifico positivista tratd de desvelar las simplicidades escondidas
iras las aparentes complejidades y desorden de los fenémenos. Ese intento obse-
sivo de encontrar la ley tnica ha conducido a la bisqueda del ladrillo elemental
con el cual estaba construido el universo. Desde Newton los fisicos creian que
todos los fendmenos de la fisica se podrian explicar examinando las propiedades
de solidas particulas materiales. Asi, la Fisica en su intento de encontrar la parti-
cula elemental pasé de la molécula al dtomo v de éste a los electrones y neutro-
nes, pero estas particulas podian mds tarde ser divididas tedricamente en quarks.
Y en el momento en que se crey6 que se habia encontrado el ladrillo elemental
del universo el ladrillo desaparecié en tanto que ladrillo. El quark desaparece en
tanto particula: es una entidad difusa, compleja imposible de aislar. Su existen-
cia es una inferencia, una suposicién. Heisemberg, padre de la fisica cuantica
demostré que las particulas subatémicas no pueden ser comprendidas como
entidades aisladas y solo tiene sentido entenderlas como correlaciones entre
varios procesos de observacién y medicion. Es importante mencionar que del
mismo modo que la fisica cudntica evidenci6 que es imposible descomponer el
mundoe en unidades elementales e independientes, cuando focalizamos la mirada
en objetos macroscdpicos la biologfa o la sociologia no nos muestran compo-
nentes aislados si no que mas bien proponen una comprensién de sus objetos
como una compleja trama de relaciones entre las diversas partes de un todo in-
fragmentable (Wagensberg, 1985).

En otras palabras, la trama de la vida estd constituida por redes dentro de redes.
En cada escala y bajo un escrutinio mds cercano los nodos de una red se revelan
como redes mds pequefias (Capra, 1998: 54),

5. LA PARADOJA Y LA CONTRADICCION
COMO ERRORES DEL PENSAMIENTO

La logica Aristotélica nos ensefié que la contradiccion es un error del pensar
pero como veremos mds adelante, hay que distinguir entre proposiciones 16gicas
¥ proposiciones empiricas. En estas ltimas la contradiccin o la paradoja no
solamente no constituye un error sino que ¢s una muestra de las capas mas profun-
das de los fendémenos sociales y biologicos irreductibles a nuestra I6gica disyuntiva
y reductora. Unos de los principios de la complejidad que Morin formula es el
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dialégico y nos permite la unién de dos nociones que logicamente parecen con-
tradictorias. Se trata de mantener la dualidad en el seno de la unidad asociando dos
términos a la vez complementarios y antagonistas. Veamos algunos ejemplos de esta
idea que rompe con nuestra concepeion tradicional de la nocion de dicotomia.

En primer lugar, el orden y el desorden pueden ser entendidos en sentido
dialogico. La segunda ley de la Termodindmica (ley de disipacion de la energia)
formulada por el fisico francés Sadi Carnot postula que existe una tendencia en
los fendmenos fisicos desde el orden hacia el desorden. Segin esta ley la energia
mecanica queda siempre disipada en forma de calor (desorden) y no puede ser
totalmente recuperada. Para cuantificar este fendmeno los fisicos inventaron el
término “entropia” que designa la tendencia natural a la degradacién de los pro-
cesos fisicos que los llevaria a su desaparicion. Sin embargo esta sérdida imagen
contrastaba con lo que las teorias evolucionistas habian planteado: que los
fenémenos vivos operan al contrario, disminuyendo la entropia en su interior y
evolucionan hacia estados en los que la materia estd mds organizada, esto es,
avanzan del desorden al orden:

Asi pues, al final del siglo Xix, la mecdnica newtoniana, la ciencia de las eternas
travectorias reversibles, habia sido reemplazada por dos visiones del cambio evolutivo
diametralmente opuestas: la de un mundo vivo desplegdndose hacia un creciente
orden y complejidad y la de un motor en agotamiento, un rmundo en creciente desorden.
¢ Quién tenia razdn, Darwin o Carnot? (Capra, 1998: 67).

Este dilema los resolverian Ludwig von Bertalanffy con su Teoria General
de Sistemas, en primer lugar, cuyo trabajo seria completado después por Ilya
Prigogine Siguiendo la estela de estos dos relevantes autores, hoy es cominmen-
te aceptado que los seres vivos (desde una célula hasta una sociedad) son orga-
nismos abiertos que no pueden ser descritos por la termodinimica clasica. Son
“abiertos” porque, para seguir vivos, necesitan alimentarse de un flujo continuo
de materia y energia proveniente de su entorno. De manera que el orden biologi-
co es un orden més desarrollado gue el orden fisico: es un orden que se des-
arrollé con la vida e incluye y tolera muchos més desérdenes que el mundo de la
fisica. Como Morin no se cansa de insistir, orden y desorden no son principios
contradictorios sino que se incrementan mutuamente en el seno de estructuras
biopsicosociales cada vez més complejas.

Otro ¢jemplo de estas falsas dicotomias, a la que una lectura simplista de la
logica Aristotélica conduce, estaria constituido por el par “autonomia-dependencia”.
La autonomia relativa de la cual gozan ustedes hoy, nace de su dependencia del
sistema social que les educ6. Autonomia y dependencia no son contradictorias,
coexisten en lo real.

Aquellos que sean especialistas en las Ciencias de la Salud entenderén a la
perfeccion el siguiente ejemplo que muestra como en la biologia dos pares su-
puestamente contrarios son en realidad complementarios. El “desequilibrio” nutri-
cional permite al sistema mantenerse en “equilibrio” (estabilidad, continuidad) el
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cual s¢ degrada (entropfa) si hay clausura del sistema (no alimentacion). Las
estructuras orgdnicas se “mantienen” mientras los elementos “cambian™, Nues-
tras células se renuevan mientras que el conjunto permanece estable. Para ello el
sistema debe cerrarse al mundo exterior a fin de mantener el medio interno que
de lo contrario se degradaria (desorden). Pero su “apertura” es lo que permite su
“clausura”,

En el campo que nos atafie, y més concretamente en algunos desarrollos en
el &mbito de las Teorfas de la Organizacidén Escolar se ha sabido ver muy bien
ese principio dialégico de la complejidad. En efecto, Weich va en el afio 1976
escribia que una organizacién educativa, por ejemplo una escuela o una univer-
sidad podrian ser caracterizadas respectivamente como sistemas débilmente
acoplados o anarquias organizadas. Estos conceptos muestran que en esos sis-
temas sociales existen muchas méds desconexiones entre los niveles organizati-
vos, de gestion y pedagégicos que las que la sempiterna visién burocrati-
co/newtoniana de trayectorias fijas y relaciones perfectas nos mostraba. Pocas
universidades inmersas en el proceso de convergencia hacia el EEES negarian
que rasgos propios de una anarquia organizada como son la turbulencia, unos
objetivos ambiguos o tecnologias poco claras no estdn presentes en su seno.
Tampoco es dificil imaginar que en estas organizaciones supercomplejizadas
(Barnet, 2000) muchas de las decisiones en los niveles intermedios s¢ toman
segun el modelo del garbage can (cubo de basuras) propuesto por Cohen, March
y Olsen (1972). En este modelo la decisién final es el resultado de una interpre-
tacién emergente y ambigua de la confluencia de cuatro vectores: los problemas,
lag soluciones, los participantes y las oportunidades de eleccién, vinculados a su
vez al factor tiempo y al entorno.

Es importante matizar, sin embargo, que estas dindmicas fluidas no son una
imperfeccion o anomalfa de la organizacion, antes al contrario responden a un
modelo mucho mas flexible y coherente con la realidad compleja en la que se
encuentran insertas. Ademds estos sistemas “alejados del equilibrio” son el sus-
tento para afrontar con éxito unas necesidades y contextos fuertemente volatiles.

6. EXPLICACION CAUSAL DE LOS FENOMENOS
O LA DISOLUCION DEL SUJETO

Una perspectiva epistemoldgica es una forma de comprender y explicar
cOmo conocemos lo que sabemos: ; Qué tipo de conocimiento obtendremos en una
investigacion? ;Qué caracteristicas tendrd ese conocimiento? ;Qué valor puede
otorgarse a los resultados obtenidos? Estas, entre otras cosas, son cuestiones
epistemologicas. Cada postura epistemoldgica es un intento de explicar cémo

* La vida lleva implicita la idea de muerte: nuestros organismos viven apeyados en un trabajo incesante
en el curso del cual nos degradamos. Vivir es morir v rejuvenecerse. En es¢ proceso de rejuvenecimiento
estd implicito ¢] envejecimiento.
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obtenemos un determinado conocimiento de la realidad y de determinar ¢l esta-
tus que se debe asignar a las interpretaciones que realizamos y las comprensio-
nes (que alcanzamos.

La historia de la idea de racionalidad cientifica implica cambios en cémo se
han entendido los criterios que debe cumplir la explicacion de un fenémeno para
que sea considerada “cientifica”. Para el paradigma de la simplicidad, el modelo
de explicacién debe ser la explicacion causal. Una explicacion de este tipo en-
tiende a todo fendmeno como «un estado sucesivo de cosas» cubierto {explica-
do) por una ley cientifica, esto es, todo suceso debe ser deducido logicamente a
partir de una conexi6n invariante entre sucesos empiricos (ley).

Aqui el meollo de la cuestién es si puede considerarse este tipo de explicacion
como la mejor forma de captar la naturaleza de los problemas que los docentes
encuentran y resuelven, Veamos lo que algunos enfoques epistemoldgicos no
positivistas (i.e, simplificantes) de Jas Ciencias Humanas y que podriamos in-
cluir en cietta manera dentro del pensamiento complejo sostienen al respecto.

Pensadores como Simmel, Rickert, Weber y Dilthey participes de la Teor{a
Social alemana del siglo XIX, sostenian que la base epistemolégica de las cien-
cias humanas entre las que situariamos a las de la educacion, debe buscarse en la
nocién de «interpretacién hermenéutica» y no en la de «explicacién causal». En
otras palabras, la tradicion interpretativa alemana sostenia que existen notables
diferencias entre las ciencias naturales y las ciencias humanas: diferencias meto-
dolégicas y epistemolégicas derivadas de la gran disimilitud de sus objetos de
conocimiento. Es una falacia pretender acceder a la realidad humana —de la en-
sefianza y de la formacién docente— con los métodos positivistas, ideales, no
obstante, para objetos estables, regulares y relativamente independientes del
sujeto’. En cambio toda acci6n social, estd determinada en filtima instancia por

? Incluso en el &mbito de los fenémenos naturales, hoy dia se acepta que es un error defender que los
enunciados observacionales son en su origen totalmente independientes de las interpretaciones tedricas
que se les pueda aplicar. La observacion, commo cualquier otra forma de acci6n social sdlo puede enten-
derse reizciondndola con el contexto donde aquella tiene lugar. La cultura (en sentido antropologico) nos
aporta, de modo implicito, las conexiones ignoradas u ocultas entre nuestras percepciones v los conceptos
disponibles y compartidos socialmente a través de los cuales aquellas cobran sentide. Hoy dia, es am-
pliamente aceptado que no conocemos “hechos puros™ sino que esos hechos al entrar a formar parte de
nuestro conocimiento ya son vistos de cierto mode. Lo que un observador ve depende, en parte, del objeto
de observacion pero también de lo que su experiencia perceptual anteiior le obliga a ver. Cuando intenta
captar un sistema implicite en los hechos de la naturaleza, todo observador estd influido por los instru-
mentos que utiliza, las teorias que conoce o sus prejuicios epistemologicos entre otros factores, los cuales,
le obligan a ver las cosas de una determinada manera siéndole imposible desembarazarse de esos esque-
mas de percepeitn. Podriamos ejemplificar lo que estamos diciendo cuando observamos las diferencias
que existen en la interpretacién de situaciones de aula entre docentes noveles y docentes experimentados.
En ese caso podriamos preguntarnos, (ven amtbos lo mismo?, si y no. Si, porque ambos estin ante la
misma situacién. No, porque la observacidn es algo més que un simple “ver algo” puesto que incluye la
estructura teorica a la Tuz de la cual asignamos un significado a lo que vemos. Dos de los principios en los
que se funda la supuesta objetividad de las teorias de las ciencias naturales: ¢l principio del determinismo
fisico v el de causalidad, son rechazados, hoy dia por la Fisica misma, disciplina que ha side modelo para
el testo de ciencias que aspiraban a su rigor y objetividad. Ese rechazo se hizo evidente cuando en 1927,
Heisenberg demostrd que toda descripeion de la naturaleza contiene una incertidumbre esencial e inamovi-
ble. El principio de incertidumbre, extraido de la fisica de particulas, explicaba que ¢l comportamiento de
una particula, lejos de ser estable y regular, se mostraba andrquico y aleatorio, Desde Heisenberg, la fisica
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los significados del actor, las acciones humanas solo pueden ser interpretadas
(comprendidas) por referencia a los motivos de quien las ejecuta.

Esta es la diferencia que establece Wright (1980) entre “Explicaciéon” y
“Comprension”. La primera, es el modo caracteristico con que los modelos simpli-
ficantes dan cuenta de la realidad; un acontecimiento para ser explicado cientifica-
mente debe ser definido como un estado sucesivo de cosas relacionindose ambas
mediante una conexién causal. Por su parte, el enfoque de la complejidad vendria
a defender un modelo de explicacién teleolégico denominado “Comprensién”.

No obstante, segim Wright, este factor psicolégico no es la finica diferencia
entre explicacién y comprension. La explicacion se halla ademas relacionada
con la intencionalidad de un modo que la explicacién no lo estd. Se comprenden
los objetivos ¢ intenciones de un docente, el significado de un simbolo o de los
rituales del aula. EI hombre no puede ser explicado causalmente, sélo puede ser
comprendido teleoldgicamente, accediendo al sentido que otorga a sus propias
acciones.

Una de las diferencias ontolégicas mas importantes entre procesos naturales
¥y précticas humanas se encuentra explicitada en los trabajos que representan el giro
lingtiistico de la filosofia moderna, magistralmente representados en el segundo
Wittgenstein. Esos trabajos han revelado que una de las distinciones esenciales
entre procesos naturales y practicas humanas descansa en el hecho de que los
primeros son relativamente independientes del lenguaje usado para describirlos,
a diferencia de las pricticas humanas que no lo son. En otras palabras, los seres
humanos difieren de los objetos inanimados en su capacidad de construir y compar-
tir significados a través del lenguaje. Es decir, aunque los seres humanos intenten
descripciones de procesos como ¢l comportamiento de los gases o el movimien-
to orbital de los planetas, esas descripciones no tienen ninglin efecto en aquellos
fenomenos. El hecho de que al movimiento de los planetas se le asigne una cau-
sacion gravitacional o se afirme que es debida al flogisto no tiene ninguna in-
fluencia en el movimiento de aguellos que se mantienen imperturbables.

Sin embargo, no ocurre asi con las practicas humanas. Es m4s, éstas se hallan
parcialmente constituidas por el lenguaje usado para describirlas. Por ejemplo, la
accién de levantar una mano no tiene un significado intrinseco o “causa” fuera
de las convenciones lingiiisticas que se usan para otorgarle una interpretacién y
significado. Es decir “la causa” por la que las personas elevan sus manos depende
del significado que asignen a esa accidn. En una situacién en que dos individuos
estdn realizando el mismo acto fisico (levantar su mano por ¢jemplo) siempre es
posible que cada uno de ellos otorgue un significado diferente (pretendan finali-
dades diferentes con su gesto) a aquello que por su forma fisica (o para un ob-
servador externo) parecen ser conductas iguales. Para subrayar esa dependencia, es
necesario reparar en los contextos o perspectivas de significado de las personas
que llevan a cabo esos pestos. Por gjemplo, los estudiantes en las aulas elevan

contempordnea introduce en su terminologia vocablos como ambigiiedad & indeterminacion. aceptendo no
s6lo su cientificidad sino formando parte de las Teorins mas avanzadas de la Fisica contemporénea.
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sus manos para llamar la atencién de los profesores, los gimnastas levantan sus
manos para solicitar permiso a los jueces para iniciar sus ejercicios, otras perso-
nas levantan sus manos simplemente para saludarse. Cabria cuestionarse cual es
la causa de esa conducta. Es cierto que puede explicarse por referencia a la
transmisién de impulsos nerviosos desde el cerebro a los musculos de contrac-
cién voluntaria, sin embargo, esa explicacion de eventos no dice nada acerca del
sentido que tiene para los musculos su propio movimiento. La “causa” de esos
movimientos reside en las intenciones de las personas que los realizaban y csas
intenciones sélo pueden ser conocidas a través del lenguaje usado para describir
esos actos y adjudicarles un significado. Por otra parte, a poco que se reflexione
es facil vislumbrar que estas argumentaciones poseen importantes consecuencias
metodologicas para la formacién docente,

Asi pues, el paradigma de la complejidad vendra a defender en primera
instancia que la caracteristica definitoria de la “accidén humana” es su significa-
do subjetivo y no tanto su consecuencia comportamental o conductual. La no-
cién de significado subjetivo estd intimamente vinculada a la distincion entre
“accién humana” y “conducta humana”. Lo propio del ser humano es la accion y
no la conducta, Fsta distincidn se hace patente al comprender que el “compor-
tamiento” de los objetos inanimados s6lo se hace inteligible cuando se Ie adjudi-
ca una interpretacién. Afirmar que la luna realiza érbitas elipticas alrededor de
la tierra, refleja el modo en que la fisica, por medio de relaciones causales, atri-
buye un sentido al comportamiento de la luna, sin que esa explicacion afirme
nada acerca del sentido que tiene para la luna su propio comportamiento.

El comportamiento humano, sin embargo, estd principalmente constituido
por acciones, siendo caracteristica definitoria de las mismas poseer un sentido
para quienes las realizan y en convertirse en inleligibles sélo en la medida en
que se conoce el sentido que le atribuye el actor individual. Es por ese motivo
que las acciones sociales no pueden observarse del mismo modo que los proce-
sos naturales. Aquellas sélo pueden hacerse inieligibles por referencia a las in-
tenciones de las personas que las ejecutan y al contexto en el que tienen lugar.

Por otra parte, y desde un punto de vista cognitivo y epistemolégico, tanto
el “comprender” como el “interpretar” son fenémenos esencialmente existencia-
les, es decir, pertenecen al modo mismo de ser y conocer del ser humano. Pero
cuidado, i la interpretacion, ni la comprensién son patrimonio exclusivo de las
humanidades, como venia siendo aceptado. Por ¢l contrario, son francamente
adoptadas, e intervienen en la labor de las ciencias fisico naturales, por ejemplo,
un correcto entendimiento de los resultados de un andlisis estadistico, solo es
posible con el concurso de interpretaciones cualitativas.

Pero lo que me interesa remarcar es que aunque la “compresién” furciona,
como proceso psicolégico, tanto en las ciencias humanas como en las naturales,
en las primeras presenta una cualidad constitutiva que no esta presente en las
segundas. Dicho de otra manera, la comprension es constitutiva porque, a dife-
rencia de los objetos inertes (asignificativos) de la ciencia natural, el objeto de
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conocimiento de las disciplinas educativas es justamente un sujeto, es decir un
constructor y negociador de significados.

El “mundo biolégico o quimico™ no se constituye a si y por s{ mismo como
significativo, mientras que el social sf lo hace. Una cosa es formular ¥y conocer
leyes estadisticas acerca de la ocurrencia probable de palabras en un idioma, yotra
comprender qué estaba diciendo alguien que habla ese idioma. En el primer caso,
la comprensién estd presente como una necesaria “traduccién” psicolégica de los
datos cuantitativos, pero lo que cuenta, en definitiva es la relacion causal que pue-
da establecerse. Sin embargo, en el segundo, lo que se exige es una comprensién
de los significados y usos de las palabras, por la que podamos comprender lo
emunciado. Ahora la comprensién es constitutiva porque las estructuras de signi-
ficado no estan solo en el que escucha, sino que constituyen los cimientos a
través de los que el que habla ordena inteligiblemente la realidad expresada.

Conceptos “sociales” como “guerra”, “clase social”, “educacion” o “formacién
permanente” pertenecen “esencialmente” a la conducta del ser humano, y a su vida
social; pero, por el contrario, el concepto de “gravedad”, no pertenece al objeto
que cae sino al proceso de explicacién “interpretativa™ del cient{fico. Al formar
parte de la vida social, los conceptos sociales, al menos en principio, son com-
ponentes significativos tanto del objeto de investigacién como del sujeto, y es
Justamente por esta razén, por la que la comprensién como proceso de interpre-
tacién-comprension, constituye a ambos,

7. IGNORANCIA CIEGA O LA ANOMIA DEL SABER
SIMPLIFICADO Y SIMPLIFICANTE

Como consecuencia de todas las caracteristicas anteriores, el paradigma de
la simplicidad desarrolla lo que Morin denomina ignorancia ciega. Una ignorancia
que no es consciente de si misma. Una de las formas que puede adoptar esta sim-
plificacién cosificante es la anomia del saber positivista. Es decir, la persona en tanto
que sujeto no se reconoce como tal en aquello que conoce. Permitanme que expli-
que este concepto abstracto con un ejemplo extraido de la investigacién social.

¢Qué es para ustedes la felicidad? Les ruego que ahora traten de recordar
un momento de sus vidas (espero que cercano en el tiempo) en el que se hayan
sentido intensamente felices. No se trata de evocar la causa de ese sentimiento,
si por ¢jemplo encontraron la pargja de su vida o si por fin ya la dejaron sino de
representar el fenémeno en si tal y como fue vivido: qué sintieron, que pensaron,
qué sentimientos y emociones suscitd, etc.

Pues bien, esa misma pregunta se la planted un equipo multidisciplinar de
investigadores anglosajones. Para obtener una respuesta, interpelaron a una
muestra representativa de la poblacion y formularon a los sujetos muestrales la
misma pregunta que ahora he realizado. El resultado fue el siguiente:
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[ Felicidad = 3+5P+4E__ |

donde: P = Factores personales (autoestima, relaciones interpersonales...)
E = Factores econdmicos (estabilidad laboral, realizacién profesional...)

El resultado de este estudio indica que la felicidad es el resultado de la
adicidn a un factor constante tres de cinco partes de factores personales y cuatro
pattes de factores econdmicos. ;Podriamos compararlo con la respuesta existen-
cial que ustedes acaban de evocar y reconstruir?

Probablemente en ese fenémeno que ustedes han evocados estardn presentes
algunos de estos elementos. Otra cosa mds discutible es que se pueda reducir ese
marasmo biopsicocultural que es la felicidad, un fenémeno multidimensional,
ordenado y desordenado, abierto y cerrado, estable e inestable a una sencilla (y
eso si elegante) fdrmula matemdtica.

En fin, como ha podido verse hasta aqui, podriamos afirmar que la de la
simplicidad es una mirada analitica en la que existe una preponderancia de los
objetos sobre las relaciones tal y como queda reflejado en el siguiente esquema:

Figura l. La
mirada analitica

Se entiende lo real como una serie de objetos yuxtapuestos que aunque
mantienen relaciones éstas se consideran secundarias y se ubican en un segundo
plano. Lo importante son las partes u objetos y no las relaciones que entre ellos
puedan mantener.,

S$in embargo, la mirada compleja pone su énfasis mds en las relaciones que
en los objetos como queda patente en la figura de la pagina siguiente:



Figura 2. La mirada

sistémicea.

Se trata de entender los objetos del mundo viviente, bioldgico y social,
como una red de relaciones inmersas en redes mayores. Este pensamiento en red
(sistémico) no sélo se ha convertido en uno de los rasgos principales del para-
digma de complejidad sino que ha modificado nuestro modo de hablar y enten-
der el conocimiento cientifico. Desde la Grecia clésica hasta mediados del siglo
pasado para describir el saber cientifico se uso la metafora del edificio y la ar-
quitectura. Asi, términos como fundamentos, leyes fundamentales, elementos
basicos eran utilizados para construir la arquitectura conceptual del edificio de la
ciencia,

Este postulado ontologico acerca de la naturaleza y la sociedad como una
red de relaciones implica que nuestra forma de representarlas adopte también la
estructura de una red de relaciones entre conceptos en la que hay una ausencia
absoluta de cimientos que la sostengan.

Pero implica también la reintroduccion del sujeto en el proceso de produccién
del saber cientifico minando, de una vez por todas, toda pretensién objetivista del
paradigma de la simplicidad. En efecto, si el enfoque positivista defendia que el
conocimiento cientifico es objetivo debido a su independencia del observador y
del proceso de conocer, el paradigma de la complejidad demuestra no sélo la
imposibilidad de esa pretensién sino la necesidad de que el proceso de conocer
(la epistemologia) debe ser incluido explicitamente en la descripcién de los
fendmenos. Veamos esto tomando prestado de Fritjor Capra uno de sus ejem-
plos. Si pensamos en la red reflejada en la figura 2 como una estructura a la que
hemos afiadido muchos mas nodos y se va haciendo més v mis densa hasta lle-
gar a adoptar una estructura en la que no hay solucidn de continuidad (léase,
discontinuidades) como en una mancha de tinta, puede verse entonces que esta-
blecer aqui un patrén, marcar unos limites, y denominar a eso “objeto” es una
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operacién cognitiva realizada con ciertos grados de arbitrariedad. Pues bien, esa
es la operacién que histéricamente han protagonizado disciplinas como la medi-
cina, la sociologia o la pedagogia. En cualquier aula, a cualquier hora, existe una
red inextricable de relaciones entre aspectos biologicos, sociolégicos, historicos,
fisicos y culturales constituyendo una realidad infragmentable.

Pero esa fragmentacion algo arbitraria de la mirada analitica estd también
presente en la vida cotidiana. Por ejemplo, cuando observamos una red de relacio-
nes entre hojas, ramas, tronco y raices tenemos tendencia a denominarla “arbol”
y no contemplar su dindmica. Es més, solemos obviar la existencia de las raices.
Si pudiéramos levantar el suelo de un bosque como una alfombra, lo que obser-
variamos seria una red inextricable de raices en la que es imposible establecer
los limites precisos entre un arbol y otro. Aunque en realidad no hay limite,
nuestra mirada lo impone. Imponemos platonicas lineas rectas a una naturaleza
cutvilinea porque como decia Heinz Von Foerster «si no lo creo no lo veo».

Para acabar este recorrido, antes de entrar en sus implicaciones para la
formacién docente y a modo de sintesis podriamos decir que ya desde la Grecia
clasica, los saberes cientificos presentaron un creciente proceso de simplificacion
gue necesitd poner orden en los fenémenos, rechazando los elementos de la com-
plejidad, jerarquizando, reduciendo y parcelando la realidad, cuando la compleji-
dad en si misma es lo real (Morin, 1990). Una hiperespecializacion que desgarrd
y fragmentd el tejido complejo de las realidades para hacernos creer que ese
corte arbitrario sobre lo real era lo real mismo.

;Qué implicaciones ha tenido este paradigma para la formacion docente?
;En qué dimensiones de ese campo podemos hallar sus huellas? Veamoslo con
algo de detalle.

8. DISPOSITIVOS DE FORMACION FRAGMENTADOS
Y FRAGMENTANTES

La fragmentacion disciplinar del conocimiento pedagégico entre departa-
mentos v asignaturas y la desintegracion de una prictica holistica en listados de
competencias conduce a esta vision simplificada que impide un tratamiento
complejo v global de problemas educativos que no se dejan dividir disciplinar-
mente en diferentes materias, si no es a costa de su significacién holistica ¢ in-
terrelacionada entre aspectos sociolégicos, politicos, morales, psicologicos y
pedagdgicos. Parafraseando a Vilar (1997) en el campo de la formacién docente
se enuncia retéricamente un discurso holista que es transmitido en minifundios
que se dedican unilateralmente al monocultivo del que no brotan més que sabe-
res raquiticos que obligan a miradas miopes.
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9. SEPARACION (DISYUNCION) ENTRE LA ELABORACION
DEL CONOCIMIENTQ Y SU CONTEXTO DE APLICACION

Trasladémonos momenténeamente a la Sociologia de las Profesiones para
conocer uno de los efectos mas claros y perniciosos que esa disyuncién ha tenido
en la formacién docente: la conocida como tesis de la desprofesionalizacion.

El estudio y andlisis cientifico de las profesiones ha sido desarrollado tradicio-
nalmente en el seno de la Sociologia de las Profesiones. En esta disciplina que
toma como unidad de analisis u objeto de estudio el grupo ocupacional, una de las
corrientes que ha tratado de caracterizar sociolégicamente las distintas profesiones
ha sido el enfoque estructural funcionalista, el cual agru4pa una serie de trabajos e
investigaciones deudoras de la concepei6n funcionalista® de las profesiones elabo-
radas por Talcott Parsons (1954). Desde esta perspectiva se entiende que las
profesiones poseen unos rasgos y caracteristicas que le son propios v que desarro-
llan unas funciones especialmente valoradas por la sociedad. Se trata de identificar
las caracteristicas que tipifican aquellas ocupaciones que tradicionalmente han sido
consideradas como profesiones, especialmente el derecho y la medicina (Burbu-
les y Densmore, 1992) al objeto de elaborar una teoria normativa de los rasgos.
El estudio de las profesiones supondra, por tanto, identificar los atributos que
distinguen las profesiones de otras ocupaciones y que las diferencian enire ellas.

Sintéticamente podrfa decirse que esos rasgos son;

» Posesion de un cuerpo propio de conocimientos de base cientifica.

« Formacion previa de cardcter universitario impartida por sus propios miembros.

« Autorregulacién, en el sentido de control que gjerce el propio colectivo pro-
fesional sobre el acceso al campo y sobre el gjercicio de la practica.

» Prestigio social y reconocimiento legal ptiblico del estatus profesional.

» Subcultura profesional formada por las normas y los valores que garantizan
una fisonomia particular a la ocupacion.

» Organizacién. Toda actividad profesional posee, en mayor o menor grado,
unas organizaciones e instituciones especificas: colegios profesionales, aso-
claciones, etc.

De todos estos rasgos emerge una de las propiedades que sirven para dis-
tinguir aquellas ocupaciones que han devenido profesiones de aquellas que no:
la autonomia y el autocontrol profesional independiente; con criterios propios
para la admisién, certificacién y validacién en y de la profesion.

Los procesos historicos de disyuncion entre la produccién y la aplicacién
del saber pedagdgico han convertido al maestro en un mero aplicador de saberes
en cuya génesis poco o nada ha tenido que ver, es decir lo han desprofesionali-
zado. Ahora probablemente muchos de ustedes se estardn preguntando cudles de

* La sociologia fincionalista concibe la sociedad como un sistermna cuyos elementos desarrollan funciones que
permiten su adaptacion a diversas condiciones cambiantes. Fn antropologia los andlisis funcionalistas entiende
la conducta humana corno funciones adaptativas al medio con objeto garantizar la subsistencia del ser humarno.
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esas caracteristicas de toda profesién que acabamos de enunciar se han visto
menoscabadas. Para responder a esta cuestién es necesario que ahora nos cen-
tremos en otra de las corrientes existentes en el seno de la Sociologia de las
profesiones: el enfoque neomarxista.

Este enfoque tiene su origen en el trabajo de Braverman (1974) sobre la
racionalizacion del trabajo intelectual en el que nwestra, mediante el andlisis
marxista de las condiciones de trabajo en el modo de produccién capitalista, la
existencia de una tendencia a reducir la autonomia de los trabajadores respecto a
su actividad que corre paralela a su descapacitacion. Es importante remarcar que
aqui la autonomia profesional no es entendida como en el enfoque anterior de
manera “funcional” sino que se la comprende como una simbiosis inseparable
entre la concepcién y la ejecucién de la accién profesional. Por ejemplo, un
abogado al que ustedes acudan solicitando asesoramiento y representacion podra
identificar ¢l problema a resolver (diagnéstico), determinar el curso de accion
mas adecuado (concepcién) y llevarlo él mismo a la practica (ejecucion).

Esta unidad entre la concepeién y la ejecucion del trabajo ha sido histori-
camente fragmentada por la logica analitica del paradigma de la simplicidad
conduciendo a lo que diversos autores han denominado la desprofesionalizacion
o la proletarizacion del profesorado (Burbules y Densmore, 1992). Veamos este
proceso con el clasico ejemplo de la produceién en cadena de automoviles.

Antes de que Charles Taylor desarrollase los primeros anélisis “cientificos™
del trabajo industrial un grupo de, pongamos por caso, ocho “artesanos” (i.c.
profesionales) disefiaban un automévil y ellos mismos los construian, de ahi su
autonomia profesional. En el siguiente esquema podemos ver ese proceso autd-
nomo en el que, supongamos, esos ocho “profesionales™ eran capaces de cons-
truir diez automdoviles en un mes.

AUTONOMIA
PROFESIONAL

CONCEPCION
EJECUCION

8 ARTESANOS = 10 AUTOMOVILES

Figura 3. Andlisis de tareas.

Charles Taylor popularizé la aplicacion del método del analisis de tareas en
la organizacién del trabajo industrial. De manera resumida, este método consistia
en fragmentar un proceso productivo cualquiera en partes discretas. Despuds se
cronometraban los tiempos en las que varios individuos realizaban una de esas
tareas v se despreciaban los valores extremos por exceso y por defecto. Una vez
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desmenuzado ese proceso y conocido el tiempo medio, se entrenaba a cada suje-
to en una de esas tareas dando lugar a un proceso fuertemente controlado de las
actividades productivas. ;Les gustaria saber el resultado en términos de produc-
cio6n de ese proceso fragmentante? Facilmente podriamos afirmar que esos ocho
“técnicos” en un espacio de tiempo en el que de manera autonomo “construjan®
dicz automoéviles ahora “producen” veinte tal y como queda reflejado en el si-
guiente esquema.

! N
CONCEPCION AUTONOMIA [\
EIECUCIDN \PROI“ESIONAL /
————-/

8 ARTESANOS = 10 AUTOMOVILES

Figura 4. Andlisis de taveas. Fragmentacidn del
proceso para aumentar la capacidad productiva

Es la primera vez en la historia que se producen, de forma masiva, procesos
de divisién del trabajo. Concepto que significa ademas de que distintas personas
realicen distintas tareas, una separacién entre los procesos intelectuales y manua-
les del trabajo. En realidad estos procesos responden a unas tendencias determi-
nadas que se dan en la organizacion y en los procesos de trabajo del sistema
capitalista. En efecto, los modos de produccidn capitalista, cuya finalidad altima
es la obtencién de beneficios econdmicos, han alterado sustancialmente la l6gica,
las formas y las condiciones de trabajo de los asalariados. Se trata, tal y como se
refleja en el grifico anterior, de fragmentar el proceso productivo en unidades en
cuya ejecucion se especializan los trabajadores con la consiguiente pérdida de la
vision de conjunto de todo el proceso. Ello implica que el trabajador, obligado
ahora a desempefiar tareas aisladas y altamente rutinarias, pierde la comprension
del significado y funcionamiento de todo el proceso y, por extensidn, las habilida-
des y conocimientos necesarios para su desarrollo (descualificacion). Asi mismo,
al ser meros ejecutores de los procesos disefiados por otros considerados expertos,
los trabajadores se ven excluidos de la concepcidn del trabajo que desarrollan
(separacion concepcidn/ejecucidn). El resultado final de todo este proceso es la
creciente pérdida de autonomia y control sobre su propio trabajo al quedar este
sometido a la logica racionalizadora del capital (Jiménez Jaén, 1987).

Cuando esa légica racionalizadora capitalista irrumpe en el mundo educativo
se generan procesos de fragmentacion y control que han afectado tanto al contenido
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de la practica como al modo de organizar y controlar el trabajo de los docentes.
La concepcion de la ensefianza como un proceso productivo que debia descom-
ponerse en fragmentos minimos recogidos en los objetivos conductuales, la
masiva irrupcién y legitimacién de materiales y técnicas didacticas fundadas en
las competencias profesionales que indicaban las acciones a desarrollar hasta el
més minimo detalle, la jerarquizacién de funciones en el sistema educativo y la
aparicion de expertos y, en general son un claro ejemplo de esos procesos de
disyuncién. Todo ello ha producido una exclusién del profesorado de las funcio-
nes conceptuales y de planificacién de su actividad y ha mermado, por tanto, su
capacidad de control quedando reducida su fimcién a la de simple ejecutor de
acciones que otros conciben.

10. UNA C()NCEPCI(’)N SIMPLIFICADA DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA Y DEL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL DEL DOCENTE

Al dejar al margen la complejidad que genera el contexto concreto donde el
docente desarrollara su trabajo, asi como la experiencia acumulada por ¢l profe-
sorado y centrarse en la formulacién de soluciones estandarizadas, abstractas y
aprioristicas, los programas de formacién asignan una certidumbre a la practica
educativa de la que realmente carece.

Ante el enorme auge actual de la formacién permanente basada en compe-
tencias cabria traer a colacion, para no dejarnos deslumbrar por ciertos cantos de
sirena, las evidencias que arrojan los estudios sobre el conocimiento profesional
del docente y mas concretamente dos de sus lineas mds prometedoras: el estudio
del conocimiento practico y los estudios que comparan docente debutantes con
expertos. Los resultados de estos estudios estarian indicando que el movimiento
de competencias y la estandarizacion de la practica profesional son intentos
cuando menos problematicos porque asignan al gjercicio profesional una previ-
sibiltidad de la que carece.

Trabajos empiricos realizados en esta drea de investigacién indican que los
problemas con los que se enfrentan los profesionales se presentan de manera
ambigua, poco clara y dificilmente pueden ser definidos de manera objetiva. El
problema no es externo o independiente de la situacion en que surge. Dada la
ambigiiedad, turbulencia y multidimensionalidad de la misma, el profesional no
percibe, inicialmente con claridad los limites y las caracteristicas det problema.
Para aclarar esta afirmacioén voy a usar el ejemplo que Donald Schén propone
sobre un ingeniero que debe construir una carretera. Para resolver ese problema
téenico exitosamente utiliza una serie de conocimientos sobre fisica, matematicas,
v sobre la naturaleza de los materiales, el suclo, etc. Sin embargo 2 la hora de deci-
dir gué carretera construir, ahi el conocimiento técnico disponible (que se refiere
al c6mo) ya no es vélido. Ni siquiera las sofisticadas técnicas de los modelos de
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toma de decisiones pueden aportar una solucién satisfactoria. Y ello es asi por-
que en esa decision intervienen una turbulencia de problemas mal definidos
econdmicos, topograficos, financieros, ecoldgicos que conforman lo que se de-
nomina situacion problemdtica. Esta situacién es de tal ambigiiedad, que el
profesional no puede apreciar con claridad un problema que coincida claramente
con la lista de situaciones conocidas para las que posee respuesta o solucidn. Se
trata de que el problema es, en primer lugar, encontrar el problema. Dado lo
incierto y complejo de las situaciones la primera tarea del profesional serd com-
prender la naturaleza del problema, identificar sus limites v determinar sus ca-
racteristicas. Y ello no pertenece a la categorfa de problemas bien definidos.
Cuando el profesional toma unos elementos y rechaza otros para la construccion
del problema y la subsecuente accién estd construyendo una realidad que no es
externa a su marco de interpretacion.

El que la identificacion del problema dependa de su construccién previa,
implica que la solucién del mismo, no pueda realizarse mediante la aplicacidn
de modelos formales aprioristicos, sino a través de una comprensién situada de
sus caracteristicas. Y es aqui donde radica la importancia de estos planteamientos.
Los expertos no se distinguen, precisamente, por el uso cotidiano de modelos
formales sino por el uso de la comprensién e interpretacién situacional de los
problemas. Los principiantes, por el contrario, se aferran a las normas V protoco-
los técnicos, habida cuenta de su déficit de experiencia de las circunstancias en
las que habran de actuar, de ahi la rigidez de sus acciones. Los modelos formales
no son simplificaciones del proceder de los expertos, sino que son, en realidad,
propios de principiantes sin experiencia. Esos modelos se transforman, tras un
largo periodo de experiencia, en una forma muy superior de comprension,

Si como parece plausible pensar y a poco que uno reflexione sobre su propia
practica docente, la prictica educativa es ambigua, fucrtemente inestable y dina-
mica, ;como hacen para gestionar tal indeterminacion aquellos docentes que son
particularmente competentes en su oficio pedagégico? Los estudios sobre el
conocimiento practico y el conocimiento experto indican, permitanme que lo
diga de manera provocadora, que los expertos lo son en tanto en cuanto “se sal-
tan el protocolo o la norma didactica”. ;Saben quién en realidad no se salta
jamiés el protocolo? El debutante, porque para él es imposible. Dada su escasa
experiencia no tiene otro recurso que los procedimientos abstractos y aprioristi-
cos que domiinan su actuacién. Como cualquier persona que no conoce un “terri-
torio”, el debutante necesitard un “mapa” para moverse en él. Aquellos de uste-
des que no conocen esta ciudad requerirdn de un plano para moverse por ella.
Pero el mapa al tiempo que les indica por dénde moverse, limita enormemente la
flexibilidad adaptativa de sus movimientos: jpobre de ustedes si encuentran un
atasco de trafico! Sin embargo, en mi caso, como nativo de esta ciudad, no es
necesario un mapa para tesolver exitosamente esa contingencia. Es més, si yO
supedito mi movimiento por esta ciudad al mapa, mi movilidad quedard fuerte-
mente restringida. Veamos esta idea con algo més de detalle.
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Los expertos se distinguen de los debutantes por la presencia de dos rasgos
en su conocimiento que los hace particularmente eficaces en su trabajo. En pri-
mer lugar, esquemas de reconocimiento. Supone la habilidad perceptual que
permite a un docente reconocer configuraciones y relaciones sin una especifica-
cién analitica de los componentes del patrén o modelo. Un buen ejemplo de ello
nos 1o ofrece Schon (1992) cuando, citando a Polanyi, se refiere al reconoci-
miento de los rosiros:

Cuando reparamos en un vostro familiar en medio de una muchedumbre, nuestra
experiencia de reconocimiento es immediata. Normalmente no utilizamos ningin
razongmiento previo ni recurrimos a comparar este vosiro cou imdgenes de ofros
rostros grabados en nuesira memoria. Sencillamente vemos el rostro de la persona
a la que conocemos. [...]. Generalmente somos incapaces de elaborar una lista de
los rasgos caracteristicos de este rostro y distinguirlo de los demds rostros a su alve-
dedor; v aiin en el caso de poder hacerlo la inmediatez de nuestro reconocimiento
sugiere que no se debe a un listado de rasgos (pag. 35).

Los alumnos y alumnas presentan patrones que los docentes expertos
aprenden a reconocer de modo inmediato y global. Este juicio experto es alta-
mente intuitivo® y se muestra en forma de manifestaciones vagas e imprecisas.
Se basa, en parte, en una amplia caterva de datos procedentes en su mayoria de
impresiones dificilmente articulables. Por ejemplo, un docente “sabe” que ese
alumno no estd siendo sincero en la entrevista de evaluacion pero no puede evi-
denciarlo. En contraste con esta vision de los esquemas de reconocimiento, el
enfoque de la simplicidad propone un esquema de reconocimiento como “check
list”, donde el docente debe comparar una serie de caracteristicas que mantiene
en la memoria con las caracteristicas presentadas por el alumno.

El segundo rasgo del conocimiento experto serfa el “sentido de prominencia”.
Indica la capacidad de distinguir o discriminar aquellos datos relevantes de los
que no lo son. El docente que posee este sentido no considerara todas sus obset-
vaciones como pertinentes, sino solo aquellas que destacan o sobresalen y que
actiian a modo de pistas que guian las observaciones siguientes. La observacion
continuada del alumnado durante un cierto espacio de tiempo permite al docente
determinar qué caracteristicas son “sobresalientes” en esg situacion. Por contra,
las rutinas de valoracién basada en listados de observaciones no son efectivas en
casos que requieren observaciones individuales y contextualizadas. El docente
experto ya no necesita de un modelo formal y descontextualizado para que la
comprensién de la situacién se traduzca en una iniciativa idénea. El docente
experto, que posee ya un enorme bagaje de experiencia, capta por via intuitiva
todas las situaciones y se centra en el niicleo correcto del problema, sin malgastar
el tiempo en una gran variedad de diagndsticos distintos y soluciones improce-
dentes a las que le obligaria la dependencia de procedimientos formalizados. Es

¢ Aqui por Intuicién debe entenderse una aprehension inmediata sin la intervencién de ningin proceso de
razonamiento previo ni consciente. O expresado en otras palabras, la certeza sin la evidencia.
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decir, aunque los docentes expertos pudieran reconstruir la logica de sus accio-
nes, éstas se basan en una légica en “uso” de funcionamiento cualitativamente
distinto a aquella que dirige los procedimientos formalizados y que son propias
de los debutantes (Elliott, 1993:76)

Todos estos trabajos supondrian un serio desmentido a ciertas lecturas reduc-
cionistas del enfoque de competencias pues indican que la maestria profesional
no puede traducirse automaticamente en descripciones conductuales o en reglas
para la acci6n. Es decir, el virtuosismo profesional, por definicién, no puede ser
totalmente formalizado ni codificado en competencias aprioristicas.

11. LA REDUCCION DE LA COMPRENSION DE
LO PEDAGOGICO A LO INDIVIDUAL

Una formacién permanente de cardcter simple, en cuanto se centra en las
actuaciones que deben llevar a cabo docentes tiende a reducir el significado de
la ensefianza a las aplicaciones de un procedimiento u otro a cada problema que
deba resolverse. Esta reduccion significa dos cosas. En primer lugar, la simplifica-
cion de la ensefianza a la actuacién profesional de los individuos, perdiendo la
dimensién institucional, social y politica que estd condicionando vy dando un
significado a las practicas educativas, m4s all4 de las decisiones personales de los
docentes. Por otro lado, una reduccion de lo pedag6gico a las influencias y procesos
psicolégicos individuales, por lo que se entiende que los éxitos o fracasos educativos
son problemas relacionados con las capacidades y circunstancias individuales.

Esta reduccién implica, por otra parte, ignorar la naturaleza relacional v
social del proceso educativo. En efecto la enseftanza es un proceso de “interaccion”
entre participantes (profesores y alumnos) y, por tanto, estd, en gran medida,
codeterminado por ellos. Las acciones por las que se lleva a cabo la ensefianza y
el aprendizaje son acciones comunicativas y, por tanto, en ellas intervienen los
deseos, los intereses, las motivaciones, las expectativas y las interpretaciones de
los participantes.

Pero mas profundamente, esa mirada analitica que se centra en los objetos
y 1o en sus relaciones resta inteligibilidad a los fendmenos humanos que estan
caracterizados, como acabo de decir, por la interretroaccién. Permitanme que
muestre con un ejemplo esa “analitica miope” a la que nos ha conducido el pa-
radigma de la simplicidad.

En el esquema de la pagina siguiente podemos observar la representacion de
una relacion entre dos personas. Esa relacién es un proceso de comunicacién e
intercambio dindmico, un sistema vivo donde sus dos elementos se definen en
funcién del intercambio mutuo. La relacién se configura como consecuencia de
su participacion activa, y en parte autdénoma, en la interaccién. La adecuacién de
las decisiones y cursos de accion seleccionados vendra determinada por los sig-
nificados que les otorguen los dos participantes.
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YO OTRO/A

Sin embargo, voy a explicar esta “interaccion” al modo analitico. Algo que
podriamos representar del siguiente modo:

YO

Es decir, omitiendo intencionalmente lo que hace, dice o piensa uno de los
elementos de esa relacion. Ahora les pido que hagan dos cosas a la vez: que
presten atencién a mi relato y al efecto que éste causa en sus mentes. Un hombre
de cuarenta afios llega al aeropuerto de Barcelona procedente de Holanda. Una
vez superados los tramites de aduana recibe una llamada en su teléfono mévil.
Las noticias que escucha le llevan a un estado de euforia visible por las muestras
ostensibles de alegria en su rostro y sus gestos. Al cabo de unos minutos, mien-
tras espera un taxi, es detenido por la policia. Ya en las dependencias policiales,
antes de que se lo confisquen, recibe de nuevo una llamada en su teléfono mévil
que le hace caer en un profundo estado mezcla de tristeza, depresion y rabia. Y
aqui acaba esta historia. ;Qué ha sucedido aqui? ;Han comprendido algo de esta
secuencia? Seguro que ustedes estdn imaginando un buen nimero de hip6tesis
acerca de una explicacién de esos hechos, pero dudo que hayan podido elaborar
una comprension cabal de la situacion.

Permitanme ahora que vuelva a explicar esa relacién pero centrindome
ahora en lo que es constitutivo para ella: la interaccion. Tal cual pretende reflejar
la siguiente figura.

OTRO/A

50



Veamos de nuevo. Esta es la historia de una pareja sentimental v profesional.
Ambos se dedican al robo de joyerias de lujo y acaban de perpetrar un golpe en
Rotterdam. Ella que s el cerebro de la banda indica a su pareja que se dirija a
Barcelona para poner tierra de por medio con la policfa. Mientras tanto ella se
dirige a otro pais del sur de Europa a vender la mercancia a su contacto, Cuando
€l llega a Barcelona recibe una llamada de su amada en la que le dice que ya
puede sacar dos pasajes para el Caribe pues ya disponen del dinero producto del
dudoso intercambio. Esas noticias lo sumen en un estado de euforia visible por
las muestras ostensibles de alegria en su rostro v sus gestos. Al cabo de unos
minutos, mientras espera un taxi, es detenido por la policia. Ya en las dependen-
cias policiales, antes de que se lo confisquen, recibe de nuevo una llamada en su
teléfono movil. Vuelve a ser su pareja y ahora con una entonacién de voz muy
distinta a la de la anterior llamada le confiesa que ha sido ella quién le ha denun-
ciado y que el elegido para ir al Caribe ha sido un amigo de la pareja. Esa altima
llamada le hace caer en un profundo estado mezcla de tristeza, depresion y rabia.
Y aqui acaba esta historia. ;Lo entienden abora? Sin duda que si.

Esta pequefia historia me permite explicar, de manera sugerente a la vez
que sencilla, algo a lo que venimos aludiendo: es precisamente la aproximacién
sistémica (relacional) antes que la analitica la que permite dar cuenta de los
fendmenos humanos.

12. LA PERDIDA DE LO PROBLEMATICO

La conjuncion de los cuatro puntos anteriores lleva a vislumbrar que las
actuales practicas de formacién docente se caracterizan por la escisién y la des-
contextualizacién. Se escinde el conocimiento de la experiencia personal de lfos
docentes; de su experiencia profesional y, ademds, se descontextualiza de las
situaciones reales v experiencias que genera el propio proceso de ensefianza en
el contexto de aula,

De manera que si la naturaleza de la accién de ensefiar y de la formacion
docente es ambigua, inestable, dindmica, y azarosa, necesitaremos saberes com-
plejos para comprender ¢ intervenir en esas realidades. Es decir, se nos sugiere
el inicio de un trdnsito ontoepistémico desde los reduccionismos fragmentantes a
las logicas no lineales de la complejidad.

(Como podriamos representar las practicas de la formacion docente desde
esa nueva mirada? ;En qué términos podria hablarse de una formacién perma-
nente del profesorado més dindmica que estatica, antes divergente que conver-
gente, una formacién docente que seria mds parecida a una dindmica de fluidos
que a una mecanica de sélidos? Veamos algunas caracteristicas de una forma-
cién docente “leida” desde los enfoques de la complejidad.
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13. ENFOQUES DE FORMACION SISTEMICOS

Los dispositivos de formacién de los cuales ustedes participan son redes de
relaciones inmersas en unas redes superiores en las que el contexto marca las
diferencias de significado. Veamos esta idea con un sencillo ¢jemplo. En la
siguiente imagen puede observarse una copa de vino.

Esta copa de vino puede significar muchas cosas y ese significado vendra
determinado entre otros factores por el contexto en el que se desarrolla el acto de
llenar la copa. Asi, podria significar una expresion de cortesfa, una falta de mo-
deracion, un intento de suicidio, una comunicacion religiosa, un acto de desespe-
racién o también una manifestacién de lealtad.

Tos contextos modifican los significados. Una formacion docente que no
repare en la importancia de esta afirmacion estd abocada, poco menos que al
fracaso, con mayor o menor estridencia, pero al fracaso. De poco sirven progra-
mas de formacién permanente que no consideren los aspectos institucionales,
sociales y politicos de los centros educativos que dotan de singularidad a las
précticas de ensefianza que realizan los docentes. Son poco ttiles aquellos disposi-
tivos de formacion que no contemplen las influencias en la practica educativa de
las dimensiones biograficas y personales de los docentes que las convierten en
idiosincréasicas, condicion ésta que reducirfa drasticamente la efectividad forma-
tiva de programas “estandarizados”.

Como hemos visto, el paradigma de fa simplicidad no s6lo separa la formacién
del profesorado de los contextos reales de la practica, sino también del contexto
y del conocimiento personal y experiencial del profesorado. El docente posee
experiencias y reflexiones personales, previas a su formacién, sobre cuestiones
educativas que tienen un fuerte peso en sus convicciones acerca de lo que debe
ser la ensefianza, el papel de los docentes, el contenido que debe transmitirse en
las escuelas, el tipo de ambiente en el aula que les gustaria crear, etc. No llegan
en blanco a los programas de formacion, sino que, desde su experiencia educati-
va previa y actual, y como personas, tienen intuiciones, ideas, convicciones y
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valotes que han ido construyendo no sdlo intelectualmente, sino también de
forma emotiva y moral. Cuando la formacién docente transmite un conocimien-
to formalizado y desconectado de las experiencias, pensamientos, convicciones
y emociones de los ensefiantes, se estd facilitando la transmision de un conoci-
miento vacio de significado, que favorece que la futura experiencia profesional
del docente haga caso omiso de su proceso formativo y reproduzca aquellos

patrones profesionales que construyé experiencialmente en su época de estu-
diante.

14, DISPOSITIVOS DE FQRMACI()N QUE NO SEPARAN
AQUELLO QUE ESTA UNIDO Y ACEPTAN QUE LOS
PROCESOS DE APRENDIZAJE ACOGEN EN SU SENO
PARADOJAS Y DUALIDADES

Se trata aqui de entender que los dispositivos de formacién docente deben
acoger con toda naturalidad aquellas paradojas que son constitutivas de la
practica educativa. Sobre todo la dualidad saber-ignorancia.

Son demasiado frecuentes todavia en la formacion permanente aquellos
modelos de prictica que podriamos denominar “normativos”. Son aquellos mo-
delos de formacién que tratan de comseguir que los profesores presenten las
caracteristicas del profesor ideal recogido en interminables listado de competen-
cias. Modelos en los que la duda, el error o la ambigiiedad son considerados
como anomalias y defectos que deben ser ¢liminados del perfil de un docente
entendido como experto infalible. Como resultado de estas estrategias formati-
vas en las que impera toda una retdrica de la perfeccién el profesor guia su
practica por una imagen demasiado idealizada y estereotipada, por otra parte
inexistente. Se trata de concepciones docentes “cuasi-mesidnicas” que pueden
generar dos tipos de reacciones en los docentes. Una inmediata pérdida de cre-
dibilidad en esos modelos o un aumento de la angustia cuando el profesor cons-
tata que esas cualidades son inalcanzables.

Y esta segunda cuestion no es baladi. Sabido es que estos modelos unidi-
reccionales, mecanicistas y lineales, es decir, simples, coadyuvan a aumentar las
tensiones emocionales que presentan los docentes como reaccién ante las difi-
cultades objetivas que encuentran en su practica docente. Los estudios sobre el
sindrome del Bum-Out en la docencia indican que aquellos profesores someti-
dos a un modelo de formacién inicial que defienda un perfil docente estereotipa-
do y perfeccionista y que genera unas expectativas inalcanzables, son aquellos
que mas sufren el denominado “shock de la realidad”. Son aquellos docentes
que comprueban desolados que las expectativas de rol que le generd su forma-
cién inicial no coinciden con las demandas del sistema y que se sienten incapa-
ces de desplegar en su centro aquellas “supercompetencias” de las que se les
hablaba en su formacién inicial. De ese modo empieza a forjarse un sentimiento
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de estar desbordado continuamente por situaciones a las que desea hacer frente
pero no puede resolver: por falta de preparacidn, de recursos o de cultura de
colaboracion. Hace grandes esfuerzos para intentar alcanzar el estereotipo utopi-
co de docente que construyd durante su formacién inicial pero 16gicamente no
obtiene resultados satisfactorios.

Frecuentemente esas dificultades objetivas son integradas y superadas por
aquellos docentes que responden a ellas de manera satisfactoria. Pero no es me-
nos cierto que, como estd documentado, en otros casos esas dificultades son
percibidas como amenazas, como riesgos para el profesor y poseen un contenido
traumatico. Cuando estas situaciones cotidianas de desbordamiento se van repi-
tiendo aparecen sentimientos de insatisfaccion, desconcierto e intranquilidad que
dominan la conciencia del profesor v que se convierten en el centro de su exis-
tencia.

Para subsanar estas situaciones ¢s deseable generar dispositivos de formacién
basados en el postulado que defiende que todo aprendizaje profesional ¢s un
fenémeno de naturaleza paraddjica en ¢l que se articulan dos nociones que 16gi-
camente parecen excluirse: conocimiento e ignorancia. Cuantos de nosotros
como docentes nos habremos experimentado esa sensacidon en el aula cuando
hemos escuchado la pregunta que nos hace un alumno y para la que no dispo-
nemos de una respuesta a mano detectando en ella algin tipo de confisién (ig-
norancia) al mismo tiempo que alguna forma de comprension intuitiva (conoci-
miento).

Esto quiere decir también que cuando un docente en formacién argumenta
¢ Tormula alguna pregunta al formador, estd haciendo dos cosas, ¥ no una. Ese
docente puede que esté mostrando al formador su vacio conceptual o su laguna
de interpretacién, pero al mismo tiempo le esta mostrando su manera de enten-
der la idea en cuestién, lo que yo llamo “hipdtesis de comprension”. Esta idea
quedarfa ejemplificada en esta situacién tan cotidiana. Imaginen que explican a
un amigo un problema que les preocupa. Esa persona les responde y ustedes se
dan cuenta entonces de que no captd el sentido que ustedes querian dar a sus
palabras. Ello es una muestra de que en todo acto de habla se proyecta siecmpre
una “hipétesis de comprensién”. Si el formador actiia sobre esa comprension
Donald Schén dirfa que nos encontramos ante un profesional reflexivo pucs su
materia de trabajo son las ideas del estudiante, no las suyas propias.

Se postulan pues unos modelos de formacion en los que se respete y tolere
eso que arrogantemente denominamos “error”, para que ese error no sea llevado
a la practica de aula. Philippe Mirieu ((2001) nos alerta Iicidamente que nadie
puede aprender, esto es, «hacer algo que no se sabe hacer para aprender hacerlo»
si no tiene garantia de poder tantear sin caer en el ridiculo, de poder equivocarse
y reempezar sin que su error se le gire durante largo tiempo en su conira.

54



15. MODELOS DE FORMACI()N QUE DESARROLLEN
UNA MIRADA HOISTICA Y MULTIDISCIPLINAR DEL
CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL DOCENTE

Desde los ya clasicos trabajos de Lee Shulman (1986, 1987) se acepta de
modo generalizado que el elemento que debe actuar como eje estructurante del
pensamiento y conocimiento base de la ensefianza desde los niveles secundarios
en adelante debe ser el denominado Conocimiento de Contenido Pedagégico o
Conocimiento Didactico del Contenido®. Es el componente nuclear del conoci-
miento profesional y hace referencia a una sintesis del saber didactico-
pedagdgico y el conocimiento disciplinar. Es aquel conocimiento que transforma
en enseflable cualquier disciplina. Notese, sin embargo, que la naturaleza expe-
riencial, personal e idiosincrésica de este conocimiento indican que su elabora-
cién y desarrollo se realiza en el ejercicio profesional y a través de procesos de
reflexion en la accitn.,

16. DESARROLLAR METODOS DE FORMACION
REFLEXIVOS, DIALOGICOS Y DINAMICOS

Ya hemos visto que la ensefianza es una actividad compleja y cambiante
que permite miltiples interpretaciones. Se lleva a cabo mediante acciones co-
municativas determinadas por los deseos, los intereses, las motivaciones, las
expectativas y las interpretaciones de los participantes. Esta peculiaridad exige
que la capacitacién docente ayude a los profesores a adquirir habilidad v sensibi-
lidad comunicativa para interpretar acontecimientos complejos y ambiguos; a

¥ Con el concepto “Conocimients Didactico del Contenido” se intenta explicar qué conccen los formado-
res de su materia y como trasladan este conocimiento a sus acciones formativas. El cogocimiento didécti-
ce del contenido implica la capacidad del formador para transformar el conocimiento de la materia que
poses en formas pedagdgicamente Utiles v adaptadas a los diversos niveles y habilidades de los receptores
de la formacién. Es aquel gue transforma en ensefiable una disciplina que, en su origen, no estaba pensada
Ppara ser transmitida. Es la capacidad de un formador para transformar pedagdgicamente el conocimiento
del contenido disciplinar que posee en formas y estructuras comprensibles para los receptores de la for-
macion. Precisamente es esa capacidad de transformacion lo que da especificidad a la funcién docente
permitiendo distinguir entre un docente y un especialista en la materia. Posear un profinde conocimiento
de Matemaricas no es suficiente para poder representar esa matetia de modo comprensible para los recep-
tores de la formacién en matemdticas. Poseer un Conocimiento Didictico del Contenido supone: conocer
las formas més Utiles para representar las ideas, las mejores analogizs, metaforas v ejemplos, las ilustra-
ciones y explicaciones més poderosas, las manipulaciones v demostraciones més adecuadas, conocer los
temas més frecuentemente ensefiados en una materia, conocer los aspectos de la materia més dificiles de
aprender para los receptorss de la formacion y agquello que facilita o dificulta su aprendizaje, conocer las
preconcepciones que los receptores de la formacién traen consigo. Todo formador, con mayor o menor
grado de conciencia, intenta transformar el contenido en algo ensefiable y compresible para los receptores
de la formacién., Para ello, una vez determinado el contenido a ensefiar lo transforma seleccionado los
materiales a utilizar, los ejemplos, analegfas, explicaciones ¥ metaforas para adaptar el contenido a los
Teceptores de la formacién teniendo en cuenta sus preconcepciones, edad, intereses, ete. Esa operacién
implica una comprensién que no es exclusivamente téenica, ni reflexiva, No es sole el conocimiento del
contenido, ni ¢l dominio de las téenicas did4cticas. Es una mezcla de todo lo anterior orientada pedagdgi-
camente,
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analizar sus propios esquemas de significado y el papel que juegan en su com-
prension de la realidad de la ensefianza; a analizar dilemas y contradicciones de
la practica v a comprender su papel activo en la conformacién de la realidad de la
enscfianza, en resumen, a reflexionar. Es evidente que estas habilidades sdlo se
adquieren practicandolas. Para ello serd necesario que las modalidades y estrategias
de capacitacién incluyan actividades en las que se ejerciten esas habilidades. Esas
actividades deben permitir a los profesores conectar sus propias ideas y creen-
cias con el conocimiento pedagogico disponible vy la realidad de la ensefianza,
Para ello deberan estructurarse en torno al didlogo reflexivo, el debate y la deli-
beracién. Metodoldgicamente ese didlogo reflexivo se desarrolla escuchando de
una manera activa: comprometidos en la bisqueda de la subjetividad del otro y
abiertos a la cuestion del sentido. A través de la deliberacion debe buscarse las
palabras que revelen el sentido y enriquezcan la comprensién mutua.

17. A MODO DE CONCLUSION

Para acabar, me gustaria insistir en que el docente tiene que construir por si
mismo y a su propia manera los saberes que le permitan un ejercicio competente
de su practica. Nadie mas puede hacerlo por él y él no puede hacerlo simple-
mente porque alguien s¢ lo diga, aunque la forma correcta de decitlo pueda
orientar su percepcion para hacerlo y asf ayudarle a ver lo que necesita ver.

;Cudl es esa forma correcta de decirlo? A mi juicio esa forma so6lo aparece
cuando los docentes que tenemos esa tarea a la que Freud calificaba como “im-
posible, superamos una de las mayores dificultades a las que se enfrentan las
ocupaciones que se encargan de la vulnerabilidad. Me refiero a “aprender a ca-
llarse™, a formar con la boca cerrada. Pero, ;de donde surge la urgencia para tal
busqueda del respeto hacia el otro? ¢En qué razon se sostiene el tratar de evitar
esas pedagogias degradadas v degradantes que irrumpen sin permiso y agresi-
vamente en el otro, en ocasiones ocultas en el celofin de un voluntarismo tan
intrusivo como infantilizante? Aqui el malogrado Pierre Bordeiu nos ofrece una
sabia respuesta: sélo desde la ignorancia que se ignora a si misma se puede en-
tender el intento tecnocratico de pretender hacer feliz al otro a pesar de €l y
siempre sin él, transforméandolo inopinadamente en objeto.

Y a modo de epilogo me gustarfa dejarles con unas ideas que recogen el
sentido que he pretendido dar a estas tltimas paginas:

No hay ningun lugar privilegiado desde donde se pueda prejuzgar a priori la
exactitud de un pensamiento. No hay ningun tribunal supremo para juzgar la
clarividencia o la inteligencia. Si un espiritu se muestra vacional y riguroso en el
campo cerrado de su disciplina, no se le puede atribuir esta cualidad ni en el plano
de las ideas generales, ni en el terreno de la vida intelectual, social y politica. A é]
le corresponde manifestar en estos dominios la atencidn a los datos, la critica de
las fuentes, la pertinencia del diagnostico, la adecuacion de la teorizacién, la
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prudencia alli donde hace falta informacion, la audacia alli donde hay que ir
contra la corriente. A cada uno le corresponde intentar evitar Ia ilusion ¥ la arro-
gancia, discernir lo que le engaia y quiénes le engafian, vivir plenamente lo gue

significa la palabra investigacion en el juego incierto de la verdad y del error
(Morin, 1982; 27).
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CAPITULO 3

La formacién permanente
del profesorado en las
sociedades del conocimiento*

= ;1
Javier Echeverria

1. PROPUESTAS CONCEPTUALES

Antes de empezar voy a hacer algunas propuestas conceptuales que pueden
resultar titiles para abordar el tema de la formacion permanente en las socieda-
des del conocimiento.

1. En primer lugar evocaré muy brevemente la figura de Condorcet, el fildsofo
ilustrado francés que desempefié importantes cargos en la época de la Re-
publica Francesa (1789). Fue Ministro de Educacién v uno de los autores de
la Constitucién. Luego fue victima del jacobinismo, murié tomando su propio
veneno cuando estaba a punto de ser detenido. En tanto Ministre de Educacion
tuvo claro que los sistemas educativos que habia que crear debfan prestar un
servicic a los ciudadanos durante toda su vida, vy no sélo durante su juventud.
Al propugnar esto pensaba ante todo en los mds pobres e incultos, puesto que
a lo largo de su vida requeririan diferentes conocimientos y destrezas para
desempefiar diversos trabajos y oficios. Por esta razén, asi como por criterios
humanistas generales relacionados con ¢l perfeccionamiento de las personas,
la educacién obligatoria que pretendié instaurar deberia incluir en principio la
formacioén continua, es decir, el retorno de las personas adultas a las escuelas

" Este articulo ha sido elaborado en el marco del proyecto de investigacion “Filosofia de las tecnociencias
sociales”, FFI 2008- 03599/FIS0, financiado por el Ministerio de Educacién v Ciencia desde diciembre de
2008 a diciembre de 2011, La redaccién final del mismo s¢ hizo durante una estancia investigadora en el
Center for Basque Studies de la University of Nevada, Reno (USA).

' Javier Echeverriz es profesor de Investigacién del Instituto de Filosofia (CSIC) ¢ investigador Ikerbasque
{Departamento de Sociologfa 2, Universidad del Pais Vasco). echeverria@ifs.csic.es; javier_echeverria@ehu.es.
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para actualizar sus conocimientos o adquirir otros nuevos. Sin embargo, la
tarea de crear un sistema escolar para todos los jovenes en toda Francia fue
gigantesca y durd varias décadas. Hubo que construir escuelas, formar profe-
sores, elaborar materiales docentes para los diversos niveles educativos,
combatir la resistencia de muchas familias a que los hijos fueran a la escuela
en lugar de trabajar desde pequefios, elaborar planes de estudio, etc. Como
Ministro de Educacién, Condorcet disefid todo el sistema y comenzd a cons-
truirlo, si bien tuvo que aplazar algunas de las acciones previstas, entre cllas
la de desatrollar el principio de la formacidn permanente, cuyo costo econd-
mico hubiera sido muy considerable, aparte de que dificilmente hubiera sido
aceptado socialmente en aquella época. En todo caso, el principio era claro
para Condorcet y lo establecié como una de las bases conceptuales de su
gran reforma educativa, posiblemente la mayor que se ha emprendido en
cualquier pais del mundo a lo largo de la historia. Valga esta breve evocacion
a quien a finales del siglo XVIII ya fue un pionero de la formacién permanen-
te. Condorcet tuvo muy claro que la formacién de una persona habia de ser
durante toda la vida.

Las cosas han cambiado mucho y, ademas de haberse desarrollado y consolidado
los sistemas de educacion obligatoria en la mayoria de los paises, en el Gltimo
tercio del siglo XX ha surgido una nueva modalidad de sociedad, la sociedad de
la informacién (Castells, 1996-97), a la que muchos denominan sociedad de la
informacién y €l conocimiento. Ahora bien, en la medida en que se propugne
una sociedad del conocimiento, serd preciso hablar de formacién permanen-
te, porque la actualizacién y renovacién de los conocimientos y habilidades
resulta indispensable en una sociedad asi, y no sélo para el profesorado, sino
para cualquier otro sector social. La formacién permanente es una necesidad
estructural de las sociedades del conocimiento, debido a que el conocimiento
y la tecnologia cambian a ritmo acelerado, lo que convierte en obsoleto €l
sistema educativo tradicional en las sociedades industriales: uno aprendia du-
rante su juventud y el resto de su vida ejercia un oficio o profesion en la que
aplicaba los conocimientos obtenidos. Tener un titulo de bachiller, de formacion
profesional o de ensefianza superior suponia la entrada en la vida profesional.
Hoy en dia, en cambio, los oficios y profesiones son muy poco duraderos, o
al menos se renuevan frecuentemente en lo que respecta a las capacidades y
conocimientos que son necesarios para desempefiarlos. El ritmo de transfor-
macion de los oficios y profesiones en las sociedades de la informacion y el
conocimiento es mucho mds rapido que en las sociedades industriales, razén
por la cual cada persona ha de renovar sus conocimientos y habilidades varias
veces en la vida, so riesgo de quedarse marginado de las actividades produc-
tivas. Ello implica una profunda transformacion del sistema educativo, como
veremos a continuacion, de modo que el principio de la formacion permanen-
te no solo sea tedrico, como en el caso de Condorcet, sino que se aplique de
manera efectiva, empezando por ¢l profesorado, al ser los docentes quienes
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han de encargarse en primera instancia de la renovacién de los conocimientos
de otros agentes sociales, por medio de la formacion, actualizacién y reciclaje
profesional.

- Aunque no voy a entrar aqui en el debate, quiero dejar claro que distingo
entre las sociedades de la informacién y las sociedades del conocimiento, as{
como que prefiero hablar de ambas en plural, no en singular. No hay una sola
sociedad de la informacion, sino varias, més o menos desarrolladas segin los
paises, sectores sociales y personas. La brecha digital es una buena prueba de
ello, como pudo constatarse en la Cumbre Mundial de la Sociedad de 1a In-
formacion (Worid Summit of Information Society, WSIS), que fue organizada
por la ONU en dos fases, Ginebra (diciembre 2003) y Timez (noviembre
2005). Hay zonas del mundo en las que la industrializacién esta dejando de
ser el motor de la economia, siendo sustituida en parte por el desarrollo de la
economia informacional y del conocimiento. Sin embargo, hay muchos pai-
ses en los que ni siquiera ha habido un desarrollo industrial previo al desarro-
llo informacional, y abundan asimismo aquellos en los que ni hay sociedad
industrial ni sociedad de la informacién, sino puras economias agrarias (y en
su caso comerciales) de subsistencia. Por tanto, existen varias modalidades
de sociedad de la informacién, unas més avanzadas que otras, y més o menos
vinculadas al desarrollo industrial. En particular, el desarrollo de las socieda-
des de la informacion tiene lugar ante todo en dmbitos urbanos, por lo que
depende en gran medida del desarrollo previo de las ciudades y de las eco-
nomias y culturas urbanas.

En cuanto a las sociedades del conocimiento, en rigor todavia no existen,
aunque se hable cada vez mds de ellas. Tiene sentido hablar de empresas y
economia del conocimiento (Drucker, 1994), puesto que el conocimiento in-
terno a una empresa u organizacion, y no solo la informacion, se ha mostran-
do como una ventaja competitiva importante en los mercados internacionales
{(Nonaka y Takeuchi, 1995), contribuyendo decisivamente a la generacion de
riqueza y al crecimiento. Sin embargo, esta relevancia econémica del cono-
cimiento se produce en algunos sectores de la economia, no en todos. Por
otra parte, cabe hablar de comunidades del conocimiento (por ejemplo, LI-
NUX, o el movimiento en pro del sofiware libre y del conocimiento compar-
tido), pero dificilmente cabrfa afirmar que el conocimiento ha llegado a con-
formar la estructura economica fundamental de sociedad alguna. También
hay un argumento tecnoldgico que pone en cuestion la existencia de socieda-
des del conocimiento. Existe un sistema tecnoldgico, el sistema TIC de tec-
nologias de la informacién y la comunicacién, que posibilita el flujo e inter-
cambio instantdneo y ubicuo de informaciones a través de las redes
telematicas mundiales. No cabe decir lo mismo del conocimiento. Si vemos
la pelicula Matrix, un sistema tecnolégico asi si que existirfa: uno “enchufa”
su cerebro a una base de conocimientos y de manera instantdnea comienza a
saber lenguas y a tener capacidades y habilidades fisicas y mentales que antes
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no tenia. Pero esto vale para la ficcion, en realidad no es posible. A diferencia
de las informaciones, que proliferan y se transmiten por doquier, adquirir co-
nocimientos s una tarea larga y trabajosa, que la mayorfa de lag veces pasa
por la mediacién de los lenguajes y de la existencia de expertos en la tarea de
ensefiar, es decir profesores. Aunque existen los tutores virtuales y numero-
sas TIC que ayudan en los procesos de aprendizaje (e-learning), de ello no se
infiere que esos artefactos tecnologicos transmitan por si mismos conoci-
micntos de unos seres humanos a otros, de modo que por el mero hecho de
usar esas TIC uno aprenda. Hay varios factores que distinguen claramente ¢l
conocimiento de la informacién, uno de ellos es la necesidad de que el cono-
cimiento haya sido apropiado e incorporado a su prictica por el sujeto que
aprende, y que ese proceso de apropiacién haya sido exitoso, cosa que él
mismo y otras personas han de comprobar. En suma, al ser conceptualmente
diferentes la informacion y ¢l conocimiento, también lo son las sociedades de
la informacién y las sociedades del conocimiento. Las primeras existen hoy
en dia en algunos paises y tegiones del mundo, no en todas; las sociedades
del conocimiento, en cambio, todavia no existen, al menos si utilizamos el
término ‘sociedad’ con un minimo de rigor, distinguiéndolo de ‘empresa’,
‘organizacién’ o ‘comunidad’.

. Hechas estas precisiones, en esta contribucién prescindiremos de todos esos
matices conceptuales, hablando indistintamente de sociedades de la informa-
ci6n y el conocimiento. Aun asi, siempre que pueda utilizaré la expresion
“gociedades basadas en el conocimiento”, como hace la Unién Europea en
sus documentos oficiales desde que aprob6 la Agenda de Lisboa (2000), cu-
yo objetivo declarado es conseguir que para el afio 2010 Europa sea lider
mundial en el desarrollo de las sociedades basadas en el conocimiento. Para
abreviar, suele hablarse de la sociedad europea del conocimiento (European
Knowledge Society, EKS), pero entendida como una sociedad plural en la que
el conocimiento es una fuente creciente de riqueza, pero no la unica. Tenien-
do en cuenta que este articulo comenta el paso de las sociedades industriales
a las sociedades de la informacién y el conocimiento, usaré este expresion
como si existieran ambos tipos de sociedades, las de la informacién y las del
conocimiento, y en el fondo fueran lo mismeo, cosa que no es cierta.

En La Era de la Informacién, Manuel Castells afirmé que hay sociedades
informacionales en Ia medida en que la informacion se convierte en la nueva
fuente de riqueza y poder dentro de una sociedad. De ello infiri6 el concepto
de sociedad-red, que tiene una gran importancia para analizar los profundos
cambios tecnolégicos, econdmicos y sociales que han tenido lugar en las dos
Ultimas décadas. La tendencia de organizaciones, empresas y usuarios a or-
ganizarse en red, gracias a las TIC que les proporcionan interconexion rapida
y a distancia, es uno de los principales indicadores del desarrollo de la socie-
dad de la informacién en un pais, regién o sector social. En el caso del sector
educativo, suelen utilizarse mas las posibilidades de conexion a Internet que
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el desarrollo efectivo de redes educativas teleméticas. Aun asi, y aunque no
haya estado a la vanguardia del desarrollo de la sociedad informacional (sal-
vo las Universidades, que si lo estuvieron, concretamente en Espaifia desde
finales del los 80), el sector educativo también se ha transformado considera-
blemente en los ultimos afios. Diremos que, de estar disefiada y organizada
para las sociedades industriales, la educacion obligatoria estd comenzando a
evolucionar hacia la educacion para la sociedad de la informacion (y del co-
nocimiento), razén por la cual, entre otros muchos cambios, resulta preciso
pensar en el desarrollo de sistemas de formacién permanente del profesora-
do, asi como en la formacién continua para otros profesionales. El tema que
abordo en esta conferencia se enmarca en ese gran cambio tecnolégico y so-
cial, que puede ser resumido en la emergencia de las sociedades de la infor-
macioén v el conocimiento, con todas las cautelas terminologicas y concep-
tuales recién mencionadas.

2. LOS PROFESORES COMO TRABAJADORES
DEL CONOCIMIENTO

Una propuesta a tener muy en cuenta es la de Peter Drucker, quien en una
conferencia pronunciada en 1994 introdujo las nociones de «empresas del cono-
cimiento» y «trabajadores del conocimiento», a la que podria afladirse la de
weomunidades del conocimiento» (Drucker, 1994). A partir de ese momento s¢
comenzd a hablar, un tanto abusivamente, de «sociedades del conocimiento».
Diré que empresas del conocimiento si hay, y trabajadores del conocimiento
también. Aun sin simpatizar con la ideologia subyacente a las propuestas de
Drucker, la nocién de «trabajadores del conocimiento» tiene un gran interés y
merece ser considerada cuando hablamos, por ejemplo, del profesorado o de los
investigadores cientificos. Como primera propuesta de partida diré que los pro-
fesores, maestros y maestras somos hoy en dia trabajadores del conocimiento y
estamos insertos en organizaciones que no solo son industriales, sino que van
conformandose como organizaciones o empresas de conocimiento en ¢l marco
de las sociedades-red. Por lo que al profesorado se refiere, ¢l transito de las so-
ciedades industriales a las sociedades del conocimiento implica distinguir entre
empresarios y trabajadores del conocimiento, tanto en el sector privado como en
el plblico. Ademas, como el propio Drucker sefialo, ese tipo de trabajo suele
hacerse en equipo, con una planificacion previa y, sobre todo, estd dirigido por
expertos en la gestion del conocimiento (knowledge management). Drucker
subray6 mucho la importancia de la organizacién y la gestién del conocimiento.
En ¢l caso de la formacién continua del profesorado, habra que estar muy aten-
tos a cOmo se organiza y gestiona dicha formacion permanente, asi como a los
flujos de conocimiento que se produzcan en las actividades de formacién. No
basta con afirmar el principio de la formacién continua, hay que promover un

63



sistema de transferencia y gestion del conocimiento que va a ser actualizado y
renovado mediante dichas iniciativas. Llamo la atencién sobre este punto, por-
que un debate al respecto resulta imprescindible antes de emprender acciones
sistemdticas de formacion permanente en el sector educativo,

Para situarnos en el momento actual conviene recordar lo que fueron, y en
buen parte siguen siendo, los sistemas educativos en la sociedad industrial. Tal y
como los hemos conocido nosotros, los sistemas educativos han sido disefiados
para satisfacer las necesidades de la sociedad industrial, y en particular sus nece-
sidades laborales. En la medida en que las sociedades industriales evolucionan
hacia sociedades de la informacion y del conocimiento, los sistemas educativos
tendran que ser disefiados para las sociedades del conocimiento y la informa-
¢ién, no para las sociedades industriales, como hasta ahora. En las sociedades
industriales la educacion estaba pensada mayormente para formar profesionales,
ante todo la universitaria y la formacion profesional, siempre desde el supuesto
de que quien llegara a ser un buen profesional lo seria durante toda su vida labo-
ral. 8i uno se licenciaba como abogado o como ingeniero de caminos, se suponia
que siempre iba a dedicarse a las leyes o a las carreteras. Por eso acababa con-
virtiéndose en un experto en la materia, porque no sélo habia adquirido en la
juventud los conocimientos basicos de su oficio o profesién, sino que luego los
habia aplicado y ¢jercitado, con lo que habfa adquirido una experiencia practica
que le habia convertido en un auténtico experto en su campo. La titulacién o
habilitacién no era ficil de conseguir, requeria muchos afios de estudios y es-
fuerzo, pero si se superaban las pruebas se conseguia algo muy importante: ser
teconocido como un profesional para toda la vida, y tener el apoyo gremial del
Colegio profesional o Sindicato correspondiente,

Bueno, pues todo esto se ha acabado, perddn, no se ha acabado porque
sigue habiendo sociedades industriales, pero va menguando, razén por la cual
hay que replantear a fondo la formacion, en particular la del profesorado. A mi
modo de ver, lo que hay que empezar a poner en duda es la nocién misma de
“profesional”, y por ende la de “profesion”. Siendo menos radical, podria hablar
de profesionales efimeros: uno es profesional en tal actividad durante unos po-
cos mescs 0 afios y luego cambia de oficio, lo que requiere una nueva etapa de
formacién. Asi entendida, la nocién de profesidn podria mantenerse, pero no
como “profesion duradera”. El cambio cultural v mental (por no hablar del cam-
bio econdmico y social) es muy profundo, puesto que una las razones por las
que una persona podia estar contenta de si misma como trabajador en la socie-
dad industrial consist{a en ser “un buen profesional”, o simplemente en ser un
“auténtico profesional”. La profesionalidad ha sido un valor socio-laboral muy
importante en las sociedades industriales, pero ahora ha sido puesta en cuestion,
La segunda peculiaridad de los sistemas educativos es coherente con la anterior
y consiste en el imperativo de la especializacidn, sobre todo en los estadios fina-
les de los procesos educativos y de formacién profesional. Ser especialista en
algo ha sido una de las condiciones sine qua ron para ser reconocido plenamente
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como un buen profesional: /a especializacion es el complemento y perfecciona-
miento de la profesionalizacion. Los sistemas educativos, sobte todo el universi-
tario, pero también la formacién profesional, tendian a especializar a las perso-
nas en alguna materia o cometido concreto. Pongamos la medicina como
ejemplo. La medicina esta stiper especializada en la sociedad industrial, hasta el
punto de que, al igual que en otras ciencias, un especialista en una disciplina
médica apenas sabe nada de lo que conocen otros especialistas. El conocimiento,
por tanto, se ha ido parcelando durante la época industrial, hasta llegar a con-
formar auténticos minifundios del conocimiento, que han sido laboralmente
opetativos, al generar otros tantos nichos profesionales que, en la medida en que
han tenide demanda social, han generado lo que podriamos denominar comumi-
dades especializadas del conocimiento.

En cambio, la especializacion no funciona en las sociedades de la informacién
y del conocimiento, o cuando menos introduce disfunciones diversas. La main
stream de la tecnociencia contemporanea tiende a promover la convergencia
tecnoldgica y disciplinaria, rompiendo con la tendencia a la especializacién en la
organizacion del conocimiento. Un buen ejemplo de esta tendencia son los pro-
gramas Converging Technologies Nano-Bio-Info-Cogno (NBIC) de los EEUU y
de la UE, aprobados en 2001 y 2004, respectivamente (Roco y Bainbridge,
2001; Nordmann, 2004). Dichos programas promueven la convergencia entre las
nanotecnologias, las biotecnologias, las tecnologias de la informacién y las ciencias
cognitivas, y para su desarrollo requieren la formacién de equipos interdisciplina-
res en cuyo seno fluyan y cooperen conocimientos v destrezas tradicionalmente
separadas entre sf. La tendencia hacia la convergencia e integracién de conoci-
mientos es general, y es una consecuencia de la evolucién antes mencionada
hacia las sociedades del conocimiento. En sociedades asi, los flujos ¢ intercam-
bios de conocimientos conformarian la base de la vida social. Todavia no se ha
llegado a ello, pero en numerosas empresas y organizaciones del conocimiento
lo mas importante son los procesos de transferencia de conocimicnto entre per-
sonas y grupos con diferentes backgrounds. La excesiva especializacién se con-
vierte en una barrera para el flujo de los conocimientos dentro de una empresa u
organizacion, por lo que se tiende a menguarla y reducirla en los procesos de
formacion. El programa norteamericano Converging Technologies for Impro-
ving Human Performance (CTIHP) se manifiesta muy claramente a favor de la
interdisciplinariedad, e incluso promueve una reforma educativa en toda regla
basada en la transversalidad de los contenidos a ensefiar. Otro tanto sucede en el
programa europeo. Hn suma: las tendencias recientes en los sistemas de T+D-+
(investigacion, desarrollo e innovacién) promueven la convergencia disciplinaria
y la convergencia tecnologica, en general la convergencia entre diversas moda-
lidades de conocimiento. Especializar demasiado a los estudiantes, y por ende a
los profesores y formadores, puede ser bastante contraproducente en esta fase de
evolucion de las sociedades industriales a sociedades de la informacién y el
conocimiento.
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El tercer factor a tener en cuenta es el imperativo de innovar, que marca a
las empresas v a la economia contempornea, en particular en el sector TIC.
Tras la emergencia de los sistemas nacionales de I+D-1, en los dltimos afios se
ha insistide en la gran importancia que tienen en la economia actual los sistemas
de inmovacién (Lundvall, 1992; Nelson, 1993), los cuales pueden ser locales,
regionales, nacionales ¢ incluso supranacionales, como ocurre en el caso de la
Unién Europea. Parte de las innovaciones surgen de la investigacién cientifica y
los desarrollos tecnoldgicos, pero también hay otras fuentes de innovacion, co-
mo mostré Eric von Hippel (1988 y 2003). En esta contribucion seguiremos las
propuestas de este profesor del MIT, quien mostré empiricamente que no s6lo
innovan los fabricantes o productores de un determinado bien, mercancia o tec-
nologfa, sino también sus suministradores, distribuidores y usuarios. En el caso
de las sociedades de la informacién y el conocimiento, ello implica que ne sélo
innovan quienes producen informacién y conocimiento, sino también quienes lo
distribuyen y quienes lo usan. Suele pensarse que son los investigadores quienes
generan las principales innovaciones de ruptura en el 4mbiio del conocimiento, ¥
no hay duda de que la investigacién cientifica es un factor relevante en la eco-
nomia de la innovacién. Sin embargo, también en el caso del conocimiento las
innovaciones tienen otros origenes, y en particular los propios usuarios pueden
ser agentes innovadores (Echeverria, 2006). Aplicado estas propuestas de von
Hippel al 4mbito educativo, en donde los profesores son distribuidores de cono-
cimientos y los estudiantes usuarios, resultaria que las innovaciones educativas
también pueden surgir del profesorado y de los propios alumnos. Se trata de
generar una cultura innovadora en los dmbitos educativos, en lugar de limitarse
a transmitir fos conocimientos que uno aprendié hace muchos afios, cuando fue
estudiante o se licencid en Magisterio. Para que el sector educativo desempefie
su funcién en las sociedades de la informacion y el conocimiento es preciso que
desde dicho sector se hagan innovaciones, muchas de las cuales tendrdn su ori-
gen en propuestas de profesores y alumnos.

El canon actual en los estudios de innovacion es el Manual de Oslo, editado
por la OCDE vy el Eustat europeo (OECD, 2003). En su primera edicién (1992)
se centraba exclusivamente en las innovaciones tecnologicas y en las empresas
que producen bienes, pero en sus dos ediciones ulteriores (1998 y 2003} el con-
cepto de innovacién se ha ido ampliando al sector servicios, asi como los siste-
mas de indicadores correspondientes. En su tercera edicién distingue cuatro
modalidades de innovacién: de productos, de procesos, de organizacion y de
mercadotecnia. Por tanto, es posible analizar la innovacién que surge en los
propios procesos educativos y en los modos de organizarlos, no sélo en relacion
con los conocimientos que hay que ensefiar y aprender (productos). Instituir la
formaci6én permanente del profesorado seria una importante innovacion orgari-
zativa, por lo que el tema de esta conferencia también puede ser contemplado
desde la perspectiva de los estudios de innovacion. No insistiré mds de este pun-
10, pese a su gran importancia en el momento actual, en el que la Union Europea
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se inclina claramente a potenciar la cultura de la innovacién en los diversos
paises y sectores, incluido el sector educativo.

Pues bien, la innovacién educativa puede ser tecnolégica v de productos,
pero también de procesos u organizativa. Incluso se puede innovar educativa-
mente mediante el marketing, aungue esto quizés sea un poco provocador decir-
lo. De hecho, se hace. No voy a poner ejemplos concretos, pero aqui mismo en
Barcelona hay instituciones educativas que utilizan la mercadotecnia de forma
innovadora. Sin embargo, buena parte de las innovaciones en el sector educativo
han de ser contabilizadas en lo que desde hace muy poco tiempo se denomina
innovacion social, o también como innovaciones culturales. Tampoco voy a
insistir en esto, pero entiendo que la formacién permanente del profesorado serfa
un factor muy relevante de innovacion social y cultural, independientemente de
que se plasmara en forma tecnol6gica, organizativa o, como es previsible, modi-
ficando los procesos de aprendizaje y las formas de interrelacién entre profeso-
res, administradores y alumnos. El origen de la teoria de la innovacién fue la
innovacion tecnolégica generada por las empresas, pero hoy en dfa se distinguen
otros tipos y fuentes de innovacién. No cabe duda de que la innovacion tecnold-
gica ha sido y sigue siendo un factor muy relevante de cambio, tanto en las so-
ciedades de la informacién como en las sociedades del conocimiento. Si algo
caracteriza a estas formas de sociedad es el ritmo aceleradisimo de cambio e
innovacién tecnoldgica. Pues bien, aparte de la tecnologia hay otras formas de
innovar y la formacién permanente puede ser una de ellas. Esta es una tercera
razdn estructural por la que conviene impulsar la formacién permanente del
profesorado en las sociedades del conocimiento. Como ya dijimos antes, se trata
de una necesidad estructural del sistema, no s6lo de una propuesta bicnintencio-
nada o gremial.

Voy a poner un ejemplo de mi propia trayectoria como profesor universitario.
El correo electr6nico que yo usaba a finales de los afios 80 en la Universidad del
Pais Vasco ya es arqueologfa, con la tecnologia actual ni siquiera podria recupe-
rar los mensajes que envié o recibi entonces. Posteriormente vino ¢l navegador
Netscape, justo cuando comenzé a desarrollarse la World Wide Web. Luego nos
adaptamos al Explorer de Microsoft, aun siendo peor para las usuarios que Nets-
cape, hoy muchos preferimos Mozilla y no somos pocos los universitarios que
seguimos usando la tecnologia de Apple y Mac Intosh, por considerarla més
robusta y eficiente que la de Microsoff, aunque nos hemos visto llevados a utili-
zar también Windows. El World Perfect, en tanto procesador de textos, fue una
innovacién muy importante. Su versién 5-1 sigue siendo considerada como una
de las mejores, aunque por razones comerciales acabara imponiéndose el editor
Word, incluido en el paquete de Office. Actualmente utilizo Open Office, aunque
proyectar transparencias en dicho soffware libre suele plantear problemas fre-
cuentemente, por suerte no ha sido el caso en este Congreso. En suma, esta bre-
ve evocacidn de algunas de las tecnologias TIC que he usado como profesor
muestra que el ritmo de innovacién tecnolégica ha sido rapidisimo, teniendo que
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adaptarnos los usuarios a las innovaciones que los fabricantes de software nos
proponian. Por supuesto, han brillado por su ausencia los cursos de formacion
para el uso de esas teenologias, hoy en dia tan habituales para un profesor uni-
versitario. Cada cual nos hemos arreglado como hemos podido, es decir, hemos
sido autodidactas o nos hemos ayudado los unos a los otros transmitiéndonos
trucos e implementaciones. La formacién permanente ha existido, pero sin estar
organizada por los sistemas educativos, la mayorfa hemos ido por libre. Sin
embargo, ha habido usuarios mucho mas cualificados y expertos que han gene-
rado nuevos sistemas operativos, por ejemplo Linux, asi como diversos desarro-
llos de software que han resultado ser competitivos. Estos movimientos en pro
del sofiware libre tienen gran importancia en los estudios de innovacion, porque
han sido impulsados por grupos de usuvarios de las tecnologias TIC, organizados
en de comunidades de conocimiento. Las innovaciones tecnoldgicas han existido,
pero proviniendo de los propios usuarios y, en particular, de nuevas modalidades
de organizacién de dichos grupos de usuarios, aglutinados en torno a licencias
como GNU o Creative Commons. En el sector TIC también ha habido impor-
tantisimas innovaciones que, en su origen, s6lo afectaban a la distribucion de la
informacién, por e¢jemplo el buscador Google. En resumen, tanto las fuentes
como los tipos de innovacién han sido muy diversos en el sector TIC, y lo si-
guen siendo, como muestra en la actualidad la emergencia y el éxito social de la
Wikipedia, de los blogs o de la Web 2.0. La introduccién de algunas de estas
innovaciones en las aulas y en los sistemas educativos estuvo sujeta a controver-
sia, pero a la postre se ha mostrado como uno de los grandes factores de cambio
en los procesos educativos.

La vida media de una tecnologia TIC es de cuatro o cinco ailos, mientras
que la vida media de una méaquina de produccion industrial, por ejemplo un alto
homo, era de varias décadas. La formacién permanente del profesorado ha de
acompasarse a este ritmo vertiginoso de cambio tecnolégico, ahi radica otro de
los desafios principales para la innovacion organizativa de la que estamos
hablando. Las tecnologfas docentes de la época industrial (pizarras, libros im-
presos, mapas, cuadernos, etc.) han sido duraderas, las tecnologias TIC actuales,
en cambio, son efimeras. Actualizar al profesorado en el uso de las TIC educati-
vas es una necesidad del sistema, no una cuestién de buenas o malas voluntades.
Como las tecnologias no duran y las profesiones tampoco, estamos ante ¢l desaf-
io de aprender contimuamente, de formarnos permanentemente. Se trata de una
necesidad estructural, vinculada a la exigencia o imperativo de innovar.

Resumamos lo dicho hasta ahora. Mi primera propuesta consistié en concebir
a los profesores como trabajadores del conocimiento. La segunda implicé una
critica a la especializacion, por estar destasada en las economias del conocimiento.
La tercera ha evocado el imperativo de innovar para generar riqueza, pero mos-
trando que hay diversos tipos y fuentes de innovacion, inciuyendo el sector edu-
cativo. Enlazando estas tres propuestas resultaria que cualquier trabajador del
conocimiento puede innovar, independientemente de que genere conocimiento,
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lo suministre, lo distribuya o simplemente lo use. En particular, el profesorado
puede ser una fuente de innovacion. La economia industrial estaba basada en la
produccion y en el incremento de la productividad. En principio, podria pensarse
que también las economias de la informacién y el conocimiento podrian primar
la produccién y la productividad, pero no es asi. Son economias basadas en el
intercambio y la interaccién, en las que, de haber un imperativo principal, hoy
por hoy es el de innovar. Los profesores, como cualquier otro sector de trabaja-
dores del conocimiento, estin sujetos a dicho imperativo, que es una exigencia
estructural de los sistemas de innovacidn. La formacién permanente también
resulta necesaria desde esta perspectiva.

Otro tanto cabe decir de los alumnos, y aqui radica quiza 1a propuesta mas
arriesgada que voy a hacer, y quizd la que resulte mas controvertida. Von Hippel
hizo una aportacién muy importante a los estudios de innovacién al afirmar que
no s6lo innova quien produce o quien fabrica, sino también los distribuidores y
usuarios. Cito una de sus tesis: «una conclusién —no tan sorprendente como
innovadora— estriba en identificar a los usuarios como el agente responsable del
mayor nimero de innovaciones» (von Hippel, 1988). Opino que estamos ante
una propuesta muy importante: los usuarios innovan, y a veces son quienes més
innovan. En el caso de que hubiera una sociedad del conocimiento, serfan los
propios ciudadanos (la poblacién) quienes mds innovarian, precisamente por
imperar la cultura de la innovacién. Obviamente, estamos muy lejos de eso,
aunque si hay comunidades de usnarios y de ciudadanos que van en esa direc-
cién. Pues bien, vamos a aplicar el modelo de von Hippel al sector educativo, de
lo que resultara que tanto los profesores como los alumnos son fuentes potencia-
les de innovacion.

Pero antes de pasar a ello conviene recordar otros modelos alternativos.
Hay tetricos de la economia de la innovacion que mantienen el modelo jerarqui-
co piramidal vertical como el canon de la innovacién. Segin ellos, los departa-
mentos de I+D de las empresas son los que de verdad innovan, y los usuarios
nos limitamos a ser clientes y consumidores de lo que dichos departamentos
(mas los de marketing) nos proponen. Este modelo lineal del conocimiento tiene
su origen en la segunda Guerra Mundial y fue formulado por Vannevar Bush en
su informe Science: the Endless Frontier al Presidente Roosevelt (1945). Es un
modelo util, no cabe duda, puesto que muchos procesos de innovacién respon-
den al esquema I+D+I. Pero no todos. Contrariamente al modelo lineal, von
Hippel y quienes aceptamos su modelo de innovacion distribuida afirmamos que
otros procesos de innovacidn surgen desde la sociedad, de abajo a arriba (bot-
tom/up), y no sélo de arriba abajo (up/down). Von Hippel no se refiere vinica-
mente a los usuarios finales, sino a lo que ¢l llama usuarios expertos (leading
users), luego volveré sobre eso. Lo importante, segin él, es localizar lo que
llama la cadena funcional de valor, porque es la que configura los microsiste-
mas de innovacién. ;Cémo aplicar esas propuestas al caso del profesorado?
Terminaré esta contribucién haciendo algunas reflexiones al respecto.
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4. TRANSFERENCIA DE CONOCIMIENTO E INNOVACION
DE USUARIOS EN EL SECTOR EDUCATIVO

Seglin el modelo lineal de innovacion (Bush, 1945), el conocimiento cientifico
es el mds relevante y se produce en los laboratorios, siendo los investigadores quie-
nes lo generan. Una vez implementado ese conocimiento por ingenieros y técnicos,
surgen diversos desarrollos tecnoldgicos, algunos de los cuales son convertidos
en productos por las empresas, siendo los mercados quienes dilucidan finalmen-
te cuales son las innovaciones de éxito, previa competencia de las empresas en
los diversos mercados. Los sistemas de I+D+I (investigacidn, desarrollo e inno-
vacion) han presupuesto este tipo de cadena funcional de valor, en cuyo primer
eslabon estan los cientificos, en el segundo los ingenieros y técnicos, v en el
tercero los empresarios, gestores y difusores del conocimiento.

Este modelo no solo se aplica a los cientificos, también a los artistas y literatos.
El artista seria un creador, un hombre o mujer de genio que generaria los conoci-
mientos y obras relevantes en su taller o estudio. Los galeristas, editores, empre-
sarios de teatro o cine, etc., transformarian esas obras en innovaciones artisticas
y culturales. Los compositores musicales ejemplifican bien este modelo de artista
creador/innovador, al ignal que muchos escritores, pintores, escultores, arquitectos,
bailarines o directores de cine. Una vez generado un determinado conocimiento
artistico o musical, normalmente en forma de obra de arte, habria que transmi-
tirlo a la sociedad, para lo cual resultan imprescindibles diversos organizadores
y gestores del conocimiento (apoderados, managers, empresarios, publicistas,
etc.). Estamos ante ¢l modelo lineal, de arriba abajo (up/down), que representa la
cadena funcional de valor en base a un esquema vertical, en cuya cuspide esta el
genio, el creador y en la base sus scguidores, admiradores, consumidores y
clientes. Ademds, buena parte del conocimiento generado por esos hombres de
genio es tan valioso que luego ha de ser transmitido de generacién en generacién,
insertindose en los libros de texto y en la enseflanza reglada. En un esquema asi,
los profesores son difusores y distribuidores de esos “grandes conocimientos™
las teorias cientificas, las grandes hazafias de la historia, las obras maestras, etc.
Esos conocimientos son estables y duraderos, formando parte de la cultura basi-
ca que toda persona deberia tener. En términos generales, cabe decir que este
modelo ha sido claramente dominante en los sistemas educativos durante la
época industrial. Sin embargo, conforme se evoluciona hacia sociedades de la
informacién y el conocimiento ese modelo deja de ser suficiente y tiene que ser
complementado con otros modelos, por ejemplo la innovacién distribuida de
von Hippel. Este otro modelo analiza los procesos de innovacién y transferencia
de conocimiento de una manera muy distinta. En lo que sigue, lo reinterpretare-
mos a nuestra manera.

El conocimiento surge en las mentes humanas, pero lo importante es como
se transfiere y se inserta en una cadena funcional de valor, generando riqueza.
Los lenguajes son ¢l principal medio de generacion, difusién y conservacion del
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conocimiento. Como sefialé Saussure, cada lengua aporte un tesoro cognitivo: el
amplio repertorio de conocimientos que dicho idioma almacena y que cualquiera
de sus hablantes puede poner en valor al usar la lengua, al practicarla. Desde un
esquema no vertical, cualquier mente humana es capaz de generar conocimien-
tos y de transmitirlos, siempre que domine y comparta un determinado lenguaje.
Los lenguajes son el gran canon de la innovacién, y no sélo los lenguajes naturales,
también los lenguajes cientificos, musicales, artisticos, informatices o de otro
tipo. Todo lenguaje tiene un tesoro de conocimiento que es un bien comin para
todos quienes comparten dicho lenguaje, y por ende el conocimiento inherente al
mismo. Se trata de un conocimiento compartido, del que puede apropiarse cual-
quiera que haya aprendido esa lengua, pero sin que por ello los demés hablantes
sean privados de dicho conocimiento. Todo hablante de una lengua accede a un
yacimiento de conocimiento que generaciones anteriores le han transmitido a él
y a sus coetdneos. En suma, las mentes humanas son las que generan conoci-
mientos, pero los lenguajes son condiciones necesarias para que surjan nuevos
conocimientos.

También hay que tener en cuenta la distincién de Polanyi entre conocimiento
tacito y explicito. Segtin €I, la mayor parte del conocimiento de los seres huma-
nos es tacito, se podria decir inconsciente en otra terminologia. Entonces, jcémo
conseguir que el conocimiento tacito emerja, se exprese, se comunique y se
transmita a otros seres humanos? Para Polanyi y para algunos tedricos de la
innovacion, como Nonaka y Takeuchi (1995), conseguir que el conocimiento
tacito emerja, se comunique, se difunda y se comparta es la clave de la cultura
de la innovacion en una empresa. A este tipo de procesos se les llama técnica-
mente transferencia del conccimienio, Pues bien, la economia del conocimiento
funciona mejor o peor segin haya canales y vias fluidas para la transferencia de
conocimiento. El habla es un modo de transferir conocimiento, la tradicin oral
siempre ha sabido transmitir los conocimientos que se consideraban relevantes, y
precisamente por eso ha habido y sigue habiendo culturas orales. Luego aparecio
la escritura y en particular el libro, que también es otra via excelente para trans-
ferir conocimiento. El habla v la escritura son los instrumentos basicos en un
sistema educativo, precisamente porque la educacién es un complejo sistema de
transferencia de conocimiento. Ahora bien, con la emergencia del sistema TIC
han aparecido otros instrumentos de generacién y transmisién de conocimiento,
aparte de los idiomas. Ulteriormente me referiré al tercer entorno, o espacio
electrénico, o mundo digital, 0 mundo virtual. La idea es que este mundo digital
posibilitado por las TIC es un nuevo espacio de conocimiento, en el que pueden
desarrollarse otros procesos de transferencia de conocimiento, y por ende de
aprendizaje. Las aulas son un ejemplo candnico de espacios de conocimiento,
precisamente porque en ellas se desarrollan procesos reglados de aprendizaje v
transferencia de conocimiento. En general, diremos que los espacios de conoci-
miento resultan claves en una economia del conocimiento, precisamente porque
en ¢llos se genera la cadena funcional de valor de la que hablaba von Hippel.
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Resumamos este argumento: el habla y los libros son espacios de conocimiento
y aprendizaje, pero también lo es Internet, la televisién o la pantalla de una vi-
deoconsola, en la medida en que al usarla se adquieren nuevas capacidades y
destrezas. Al usar determinadas tecnologias TIC, como al usar una lengua o un
lenguaje cientifico, se aprende; y en algunos casos se generan nuevos conoci-
mientos, poniendo en marcha procesos de innovacion.

Esta es la cuarta aportacién que queria hacer en esta contribucion, para
sumarla a las anteriores. Aparte de la palabra y el libro, las teenologias TIC
generan un tercer tipo de espacio de conocimiento, el espacio electrénico, cuya
relevancia para los procesos de transferencia de conocimiento y aprendizaje es cada
vez mayor, conforme el sistema TIC se va difundiendo por los diversos sectores
sociales, incluido el sector educativo. La gran innovacién de ruptura de nuestra
época ha consistido en la emergencia de ese nuevo espacio social de conoci-
miento, el tercer entorno (Echeverria, 1999), en el que se desarrollan las socie-
dades de la informacién vy las sociedades en red. En este nuevo espacio social
emergen nuevas modalidades de conocimiento tacito, por ejemplo la publicidad
subliminal, mediante la cual se medifican nuestros hébitos sin que nos demos
cuenta de ello. En el momento en que la mente humana esta ubicada ante las
pantallas, e inmersa en ellas, surgen nuevas modalidades de conocimiento tacito
y explicito. En la medida en que dicho conocimiento se transfiera sera posible
que surjan innovaciones, segin von Hippel y los demas defensores de los mode-
los pluralistas de innovacidn.

Pondré un ejemplo personal de esta nueva modalidad de conocimientos impli-
citos. Esta semana le he dicho a mi hija: enséfiame a jugar al videojuego Animal
Crossing. Ella lo domina, sabe jugar, conoce el lenguaje, los signos, las reglas y
¢l mundo simbdlico asociado es ese juego, pero solo es capaz de explicitar ese
conocimiento implicito haciendo cosas, no discursivamente. Como yo no tengo
esas habilidades, la transferencia de conocimiento no se producia. Si lo hubiera
logrado v yo me hubiera apropiado de ese mundo simbdlico se habria producido
un proceso de aprendizaje en un espacio de conocimiento familiar, pero la trans-
ferencia de conocimiento nunca es automatica ni segura. Un experto en ordena-
dores puede solucionarle uno problema a uno, la basta con buscar répidamente
en una serie de carpetas que él conoce, y el usuario normal no; pero €so no im-
plica que el conocimiento se transmita, lo cual es imprescindible en los procesos
de aprendizaje. El experto hace las cosas a toda velocidad, porque sabe lo que
hay que hacer, o al menos tiene la heuristica para solucionar problemas, pero el
lego no se entera de lo que hace, ni de por qué lo hace.

Estos son algunos pequefios ejemplos de problemas de transferencia del
conocimiento en el entorno electrénico. Piensen en que, en el caso de la forma-
cidn permanente, esos procesos de aprendizaje serian para adultos, no sélo para
jovenes, incluso para ancianos. Una sociedad incluyente del conocimiento no
debe excluir a los ancianos, claro estd. Si estamos hablando de formacion per-
manente, hemos de pensar también en las personas de edad, a los ancianos, que
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normalmente son los menos capacitados en las tecnologias TIC. De esta manera
quiero subrayar la enorme complejidad que tiene instaurar un sistema de forma-
cién permanente que incluya a toda una sociedad y que tenga en cuenta los cam-
bios continuos en el sector TIC.

Para terminar con las propuestas conceptuales que he ido haciendo, quiero
afladir una quinta consideracion. En las cindades existe un espacio de aprendiza-
je muy importante, que suele denominarse “la calle”. Bs otra de las escuelas de
la vida, alli siempre se aprende, no sélo en las aulas. Pues bien, también en el
caso del espacio electronico cabe hablar de telecalles o e-calles en las que se
aprende, muchas veces corriendo riesgos. En el tercer entorno se desarrollan
multiples procesos de autoaprendizaje. De hecho, la mayoria de los nifios son
autodidactas en esos espacios tecnolégicos y saben usar mejor esas TIC que sus
padres, maestros y profesores. Dicho en términos de von Hippel, aunque autodi-
dactas, son usuarios expertos en las tecnologias TIC. Precisamente por eso pue-
den generar innovaciones, siempre que consigan implementar y transmitir el
conocimiento tacito que poseen, y que adquirido a través de una préctica continua-
da, asi como mediante intercambios de informacién con sus amigos y amigas. Si
aceptamos la propuesta de Von Hippel y la aplicamos al sector educativo, en-
tonces resulta que también en ese sector los usuarios pueden la principal fuente
de innovacién; y no cabe duda de que, en el caso de los usuarios de los sistemas
educativos, los principales son los estudiantes. Anteriormente vimos que los
profesores pueden ser fiientes de innovacién en los procesos educativos. Completa-
mos ahora el modelo de von Hippel diciendo que, en el caso de los sistemas edu-
cativos, también los estudiantes pueden ser una de las fuentes de innovacidn, e
incluso una de las mas importantes. Instaurar la formacién permanente en nuestra
¢poca implica tener en cuenta este quinto argumento, asi como los anteriores.

5. PROCESOS DE APRENDIZAJE E INNOVACION
EN EL TERCER ENTORNO

Para ir terminando, voy a traer a colacién al actual Director del Mc Luhan
Program de la Universidad de Toronto, Derrick de Kerckhove, v su libro Inteli-
gencias intevconectadas. Seghn ¢l, sea a través de Internet, de los teléfonos
moviles o de otras pantallas, las mentes humanas se interconectan en el espacio
electrénico, lo que permite flujos de conocimiento, y no sélo de informacién o
comunicacion. Al nuevo espacio social no solo se accede para recibir y transimi-
tir informacidn, también es posible transferir conocimiento de unas mentes a
otras a través de las redes telematicas. La materia también transmite informa-
cidn, transmitir conocimiento es algo méas complicado y transferirlo todavia mas.
Para que haya transferencia de conocimiento se requiere que uno haya accedido
a los correspondientes espacios de conocimiento y aprendizaje, por ejemplo a las
redes educativas virtuales, pero eso no basta. Para que haya transmisién de co-
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nocimiento de unas mentes a otras a través de las redes telematicas se requiere
una gran infraestructura tecnologica y diversas competencias técnicas e instru-
mentales, pero eso tampoco basta. El acceso y la conexién son condiciones ne-
cesarias, pero no suficientes. No basta con bajarse o enviarse ficheros para que
el conocimiento tacito que hay en esos documentos se transfiera de una persona
a otra. El problema de la transferencia de conocimiento es apropiarse de ese
conocimiento, hacerlo propio. Esa es la nocion técnica de transferencia de cono-
cimiento.

Por tanto, no hay transferencia de conocimiento sin apropiacién. Ademas,
ese conocimiento transferido ha de ser usado, mostrando que uno sabe utilizar lo
que ha aprendido. Asi se procede en la escuela: uno tiene que demostrar que ha
aprendido ortografia o que sabe las reglas de la aritmética. No basta con que se
haya aprendido de memoria la tabla de multiplicar y la sepa repetir. Al repetirla
muestra que ya la ha hecho suya, pero luego ha de mostrar que sabe usarla para
resolver problemas concretos. Por tltimo, este aprendizaje ha de ser evaluado,
porque puede ser mejor o peor. Apropiacion, uso y evaluacién son las tres con-
diciones que definen un proceso exitoso de aprendizaje. Pues bien, todo ello ha
de aplicarse a la formacion permanente de los profesores. Es preciso contar con
personas que puedan evaluar los procesos de transferencia de conocimiento en
los procesos de formacién permanente. |Y todo cllo en el espacio electrénico,
puesto que buena parte de la formacién permanente ha de hacerse hoy en dia
mediante tecnologias de la informacién y de la comunicacidn!

Tanto las propuestas de von Hippel como las de De Kerckhove conducen a
un modo de concebir Internet v el sistema TIC que tiene gran interés, al menos
desde una perspectiva filosdfica. El espacio electrénico, en efecto, seria un es-
pacio de conocimiento distribuido, al que cada usuario aporta algo, en funcion
de sus capacidades y destrezas. Antes evoqué la nocion de una lengna. Una len-
gua también es una modalidad de conocimiento distribuido, porque una lengua
existe en las mentes de los seres humanos, o mejor, entre esas mentes, en la
interconexién entre inteligencias. Un diccionario es una exteriorizacion de ese
conocimiento, un modo de hacer explicito el conocimiento tacito que toda len-
gua implica. Pero donde esta de verdad una lengua es en sus hablantes, entre sus
usuarios, que son los que innovan al hablar y escribir. Por supuesto, hay usuarios
expertos de una lengua, por ejemplo sus grandes escritores. En cualquier caso,
las propuestas de von Hippel, implementadas por las de De Kerckhove, nos
aportan un modelo pluralista para la transferencia de conocimiento y la innova-
cién que difiere claramente del modelo lineal. Y lo dicho en relacién a un idio-
ma concreto vale para todo tipo de lenguajes.

De manera similar, Internet v el espacio electrénico aportan una estructura
de conocimiento distribuido, o, si quieren ustedes, de informacién y conoci-
miento distribuido. Asi es la e-Science, por ejemplo. Los grandes laboratorios
cientificos se interconectan entre si y comparten bases de datos, recursos, sofi-
ware, etc., es decir, informaciones y conocimientos. Ello les permite hacer expe-
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rimentos en red, observaciones en red, computacién en red, etc. La e-science
aporta una nueva modalidad de actividad cientifica, la ciencia en red, con sus
diversos espacios de conocimiento y de transferencia de conocimiento, puesto
que lo que unos hacen en un nodo de la red es evaluado por ofros desde un nodo
diferente. Pues bien, asi deberia ser el e-learning: un espacio de aprendizaje en
red en el que se producen procesos de transferencia de conocimiento entre unas
mentes y otras, y en el mejor de los casos surgen innovaciones. El aprendizaje
electrénico no consiste en llenar de ordenadores las aulas informéticas de los
centros escolares, sino en generar redes educativas telematicas en donde alum-
nos, alumnas, tutores, profesores y técnicos desarrollen procesos interactivos de
aprendizaje en red, como hacen los investigadores en la e-science. Castells ha
insistido en que el cambio principal consiste en la emergencia de la sociedad-
red. Pues bien, otro tanto sucede en €l sistema educative, hay que ir hacia la
escuela-red. Mientras no haya centros interconectados no habrd mentes interco-
nectadas en los sistemas educativos. Estaran interconectadas a través de la tele-
vision, o de alguna pagina web, pero eso vale para acceder a la informacién, no
para transferir conocimiento mediante procedimientos reglados. La educacién ha
de ser proactiva en el espacio electrénico, posibilitando que nifios y nifias inter-
actien entre si, independientemente del lugar o de la distancia a la que estén
entre si. En un esquema asi, el profesor se convierte en un catalizador de los
procesos de transferencia de conocimiento e innovacion, es decir, en un facilita-
dor y un orientador, También él ha de aprender: con ello llego a mi sexta pro-
puesta, que sera la pendltima.,

La resumniré asi: para que haya formacién permanente del profesorado, los
profesores han de estar dispuestos a volver a ser alummos. Se requiere la disposi-
cién mental del profesorado de querer ser estudiante, s6lo de esa manera los
profesores tendrdn capacidad de innovar. Si uno cree saber mucho de una mate-
ria y estd convencido de que su deber es transmitir aflo tras afio esos mismos
contenidos basicos, entonces su capacidad de aprendizaje va menguando progre-
sivamente, y por tanto también su capacidad de formacién permanente. Para la
formacién permanente resulta indispensable un cambio mental por parte de los
profesores: han de estar dispuestos a aprender, y a aprender interactivamente.
Todavia mas, han de estar dispuestos a aprender de sus propios alumnos, lo cual
resulta mucho mds dificil culturalmente, puesto que los profesores hemos sido
educados en el modelo segiin el cual los mayores tienen mas conocimientos que
los jovenes. Ello implica tener muy en cuenta los aspectos emocionales de los
procesos educativos, como se dijo al resumir las conclusiones de este Congreso.
Para que haya formacién permanente hay que incentivar la disposicién innova-
dora, que en primera instancia consiste en una disposicién al aprendizaje por
parte de los profesores. Habrd que motivarlos para que quieran aprender, no sé si
esta tarea tendran que hacerla psicélogos o psicopedagogos, pero resulta necesa-
ria en un sistema de formacion permanente.
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+Por qué? Porque quien genera innovaciones es quien no sabe, pero quiere
aprender. Bueno, también quien sabe y gencra innovaciones, el modelo lineal
tiene su dmbito de validez, pero no hay que olvidar que, segin Von Hippel, la
mayoria de las innovaciones las generan quienes no saben de tecnologias, pero
aprenden al usarlas. Para que haya innovacién en estos procesos de formacién
permanente, aquellos profesores que no saben usar una determinada tecnologia
son personajes claves, en la medida en que quieran aprender a usarla, y lo lo-
gren. Durante ese proceso de aprendizaje pueden surgir las propuestas innovado-
ras, precisamente porque las capacidades de las personas cambian conforme van
apropidndose de nuevos conocimientos. La innovacion surge a partir del cono-
cimiento tacito v éste se desarrolla en base a una préctica interactiva, como es el
habla, la conversacién y el intercambio de informaciones y conocimientos. Co-
mo los profesores tienen mucho conocimiento ticito, derivado de su larga
practica docente, la clave consiste en que consigan expresarlo y explicitarlo al
aprender a usar las tecnologias T1C.

Todo ello hay que hacerlo en ¢l tercer entorno, es decir, en las redes educativas
teleméticas, que también deben ser la base para la formacién permanente del pro-
fesorado. El nuevo espacio social permite expresar y desarrollar las emociones,
las pasiones y los sentimientos. Buena prueba de ello son las telenovelas, o me-
jor, los ciberidilios por Intermet y los noviazgos a través de los teléfonos moévi-
les. Cualquiera que viaje en un autobis o tren puede escuchar como fluyen las
pasiones humanas interconectadas a través de los teléfonos méviles de sus veci-
nos de asiento o compartimento. En Internet ocurre otro tanto, como muestran
las comunidades virtuales y las actuales redes sociales. Por tanto, ¢l espacio
electronico da cabida e impulso a las componentes emocionales, sentimentales y
pasionales de cualquier ser humano, siempre, claro esta, que la persona aprenda
a expresarse mediante esos artefactos, convirtiendo el conocimiento tacito que
posee en conocimiento explicito. Esto es clave para la educacion, porque los
procesos educativos no s6lo implican procesos de transferencia de conocimien-
to: dichos procesos van acompafiados por interacciones emocionales y pasiona-
les que favorecen o dificultan el aprendizaje y la transferencia de conocimientos.

6. LOS PROFESORES-ALUMNOS EN
LA FORMACION PERMANENTE

Para terminar, resumiré la propuesta principal de esta contribucion: efecti-
vamente, hay promover la formacién permanente del profesorado, sobre todo en las
sociedades del conocimiento, por ser una necesidad estructural y sistémica. Al
convertirse los profesores en alumnos pueden producirse procesos relevanies de
transferencia de conocimiento, ¢ incluso de innovacidn educativa. En los procesos
de e-learning que conllevan el uso de tecnologias TIC hay que contar con los estu-
diantes, porque ellos son los que més propuestas innovadoras pueden hacer, preci-
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samente porque de verdad saben usar las tecnologias. Hay que darles un papel
muy activo a los alumnos y a los estudiantes, independientemente de la edad que
tengan. Este tipo de tesis son frecuentes entre los teéricos del e-learning.

Pues bien, mi conclusién final va a ser algo provocadora: propongo que los
estudiantes también tengan un papel importante en los procesos de formacion
permanente del profesorado. En lugar de separar a los profesores v llevarlos a
cursillos especializados, en los que otros especialistas van a transmitirles cono-
cimientos conforme al modelo lineal (actualizacién, reciclaje), entiendo que la
formacion permanente del profesorado debe realizarse en los mismos espacios
de conocimiento donde se desarrolla su actividad docente ordinaria. Eso si, en
€308 espacios, pero implementados por el sistema TIC, de modo que también los
profesores puedan practicar el e-learning. Propongo que buena parte de la formacién
permanente se lleve a cabo en las propias redes telematicas escolares y contando
con la colaboracién activa de los estudiantes que les corresponden a esos profe-
sores. Ello permitiria hacer mds difusa la frontera entre ¢l profesor v el alumno,
y no para convertir al profesor en un alumno en otro espacio de aprendizaje
ajeno a su practica cotidiana, sino de modo que su actualizacién y reciclaje tenga
lugar en el aula-red en el que dicho profesor desarrolla su actividad docente
habitual. De esta manera, los propios estudiantes podrian contribuir a mejorar la
formacién de sus propios profesores, por ejemplo en ¢l uso de las TIC.

Volviendo a la terminologia de von Hippel, la cadena de valor se completaria,
porque tanto el profesor como el estudiante podrian ocupar dos nodos de dicha
cadena, en lugar de estar fijados a un solo rol. El aprendizaje mutuo que ello
implicarfa seria, previsiblemente, considerable. Les permitiria desarrollar nuevas
capacidades y destrezas, tanto a los unos como a los otros, También les llevaria
a apropiarse de la condicion del otro, sintiéndola en su propia mente: el profesor
estaria motivado para aprender y el estudiante para ensefiar. A partir de ello, las
posibilidades de que profesores y alumnos generaran propuestas innovadoras se
incrementarian considerablemente. Otra cosa es que esas innovaciones se trans-
fieran al resto del sistema educativo. Ese es un problema distinto, que requiere la
intervencion de administradores y gestores educativos mucho mds orientados a
la transferencia del conocimiento y a la innovacién de lo que lo estan ahora.

El problema de la administracién y gestién de los sistemas de formacién
permanente es un problema complejo, del que no tengo ocasién de ocuparme en
esta contribucion. Espero que las propuestas anteriores puedan darles a Vdes.
una primera idea de cémo podria abordarse. En todo caso, en relacién al tema
que he tratado si tengo una conclusién que ofrecer: desde cualquier nodo de la
red de innovacion se puede generar innovacién. La innovacidn viene de arriba
abajo (modelo lineal), pero también en otras direcciones y sentidos: puede ir de
abajo a arriba, puede ser transversal y colaborativa... En la medida en que un
profesor sepa desempefiar su papel en los cuatro nodos de la red, es decir, como
productor de conocimiento (investigador), como suministrador de conocimiento
(publicaciones de difusién, paginas web), como distribuidor interactivo de cono-
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cimiento en las aulas y en las redes, y, por ultimo, como usnario de tecnologias
que no domina y cuyo funcionamiento tiene que aprender; en la medida en que
sea capaz de desempefiar esos cuatro roles, entonces ese sefior o sefiora tendra
una experiencia completa de lo que es el espacio de conocimiento educativo y,
en principio, serd mds verosimil que sus propuestas generen innovaciones y
transfieran conocimiento a otras personas, incluido él mismo. Al fin y al cabo, es
de lo que se trata en el oficio de profesor.
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CAPITULO 4

La formacién permanente
del profesorado en Europa
y Latinoamérica

Carlos Marcelo'

INTRODUCCION

Este capitulo recoge las aportaciones realizadas en la mesa redonda “La
formacién permanente del profesorado en Europa y América Latina, situacién
actual y perspectivas de futuro”, realizada en el T Congreso Nuevas Tendencias
en la Formacion Permanente del Profesorado,

A lo largo del mismo, se explicitardn las sugerencias y reflexiones que
diversos autores hicieron en torno a las siguientes cuestiones: ;Cémo es la forma-
cién permanente del profesorado en diferentes paises de Europa y Latinoamérica?
¢Qué estamos haciendo bien? ;Qué podriamos hacer para mejorar la formacién
permanente del profesorado en Europa y Latinoamérica?

Como podra verse en las siguientes paginas, actualmente existen ciertas
dicotomias lo suficientemente relevantes como para ser consideradas en cual-
quier proceso de reflexién centrado en el &mbito de la formacién del profesorado
europeo y latinoamericano:

» Aprendizaje informal frente aprendizaje formal.

« Aislamiento versus sociedad red, ;Podemos seguir manteniendo el aislariento
en la ensefianza cuando estamos en una soctedad que propicia el uso de las
tecnologias?

' Dr. Carlos Marcelo es Catedratico de Diddctica en la Universidad de Sevilla. Bs director del Grupo de
Investigacion IDEA, director del Proyecto Prometeo, Ha investigado v publicado libros y articulos sobre
la formacién de profesores, sobre los procesos de aprender a ensefiar v sobre los procesos de interaccidn
didactica en los ambientes virtuales de aprendizaje.
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» Formaci6n inicial versus formacion continua. Seria conveniente que trabaja-
ramos un poco més en ese vinculo entre la formacién inicial y la formacion
continua que es el periodo de insercién profesional.

» Conocimiento disciplinar versus conocimiento pedagdgico.

« Tradicion frente innovacién. ;Qué debemos mantener para que la escuela
siga siendo una institucion importante?

« Formacidn cognitiva frente a formacion social y emocional.

» Formacion remedial frente a formacion anticipatoria.

« Actitud pasiva del profesor (yo lo sé todo) frente a esa actitud profesional de
necesito estar aprendiendo.

» Profesores homogéneos frente a profesores diversos.

1. LA FORMACION DEL PROFESORADO EN CUBA
Adela Herndndez Diaz”

Comenzaré caracterizando el escenario cubano en el que se desarrollan las
diferentes propuestas educativas. Las principales condiciones en las que se reali-
za la labor educativa en este siglo son la masificacién, la reduccién del finan-
ciamiento estatal, mayor responsabilidad social y nuevos presupuestos tedricos
en los que se sustentan los proyectos educativos.

Estas condiciones enmarcan los objetivos para la formacion integral del
estudiante en los nuevos escenarios tecnoldgicos, de manera que se precisan
diferentes modelos educativos que supongan una pérdida de exclusividad del
saber en manos del profesorado. Todo ello exige nuevos modelos de formacion.

En los nltimos afios, s¢ ha generado un conjunto de transformaciones que
necesariamente imponen un cambio, una modificacién en las propuestas de for-
macién. Estas propuestas de formacion han sido trabajadas de diferente manera
y con distintos matices, lo que ha provocado que existan diferentes definiciones
sobre la formacion y sobre co6mo hacer este proceso. Sin embargo, al hacer un
analisis de las mismas se revela, en su gran mayoria, un conjunto de caracteristi-
cas comunes que, en adelante, paso a describir:

+ La formacion del docente debe ser un proceso continuo y permanente de desarro-
llo profesional, de planificacion y de evaluacion de ese desarrollo. Un proceso
que debe caracterizarse por la reflexién critica e intercambio donde puedan
colegiarse, discutirse, las diferentes experiencias en los diversos contextos
de una misma teoria. Quizds un presupuesto teérico no tenga el mismo com-
portamiento en situaciones historicas concretas diferentes, debido a los
miiltiples factores que intervienen en distintos sistemas educativos. De ahi la no
conveniencia de importar determinados modelos y la necesidad de analizar

? Dra. Adela Heméndez Diaz profesora del CEPES (Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la
Educacién Superior) de la Universidad de 1a Habana (Cuba).
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estos modelos o estas propuestas de formacién en la realidad histérica con-
creta a la que pertenecen, no s6lo del pais sino dentro de un mismo pafs a las
diferentes regiones, a su idiosincrasia, a su cultura, a la propia experiencia
del profesorado de esa region.

» En este proceso de formacién es importante también, la necesidad del vinculo
del discurso y de la teoria con la prictica pedagogica v la valoracién de la en-
sefianza o del proceso de educacién como fuente fundamental del desarrollo, a
partir, o tomando en cuenta, todo este proceso de cardcter consciente, de caracter
voluntario, es decir que se estimule, se motive al profesor para que sea capaz
de llevar, cada vez mejor, su propuesta educativa, fundamentalmente a partir
de la intervencién activa de los participantes en este proceso.

De ahi que se conciba el proceso de formacién no sélo como un plan de accion
sino como todo el conjunto de acciones y orientaciones, que posibilita ese
necesario proceso de toma de conciencia y de reflexién conjunta del profe-
sor sobre sus necesidades de aprendizaje, aspecto que se constituye como el
punto de partida para proyectar ese plan de accidn. La orientacién de ese
proceso, debe orientarse no solo a elementos de tipo més cognitivo o de la
especialidad de la materia del profesor, sino también a aquellos contenidos
que le permitan impulsar todo el proceso de educacidn, incluyendo la trans-
formacién y desarrollo de la personalidad de sus estudiantes en cualquiera de
las edades. Por tanto, debe prepararse en todas las dimensiones del desarro-
llo humano, integrar de manera coherente lo cognitivo con las formaciones
psicologicas de caracter supetior, es decir los afectos, los sentimientos, los
valores, los modos de comportamientos aprobados socialmente.

Por ello, los procesos de formacién docente deben estar vinculados a las
funciones determinadas por este perfil profesional y, por tanto, deben tomar
en cuenta las caracteristicas de estas funciones:

— Funci6n docente: Direccidn cientifica del proceso de ensefianza y apren-
dizaje.

— Funcion investigativa: Enriquecimiento y transformacién del objeto es-
pecifico de la materia, perfeccionamiento de su practica pedagdgica.

— Funcién interaccién social: Desarrollo de habilidades de comunicacién y
de trabajo grupal.

— Funcion de superacién: A partir de la autorreflexién, se realizan los ajus-
tes pertinentes al plan de accidn.

Desde el punto de vista de la caracterizacion que en nuestra regién tiene
estos procesos de formacién docente, se considera relevante la importancia que
se le ha asignado a este tema en los tiltimos 20 o 30 afios, aspecto que se eviden-
cia en los foros internacionales donde incluso se han planteado metas muy bien
definidas para el desarrollo de esta problemdtica (que por no alcanzarse se
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otorgd un plazo hasta el 2015), que impone retos” muy ambiciosos dado el deterio-
ro que, en la mayoria de la regién, muestran las propuestas y todos los sistemas
educativos y fundamentalmente la escuela publica.

Para revertir esa situacién v finalmente lograr los propdsitos planteados, la
UNESCO ha otorgado un financiamiento y apoyo de especialistas, de ahi que la
década del 2000 ha quedado marcada por nuevas politicas de caracter estatal
que, fundamentalmente, apuntan a la biisqueda de un autofinanciamiento con las
instituciones educativas a partir del aprovechamiento de esos recursos humanos,
que no siempre se aprovechan y potencian, a partir de la cooperacion y el esta-
blecimiento de redes entre instituciones educativas.

1.1. La situacién que caracteriza nuestra region

Actualmente se observa un retroceso de la escuela piblica que ha favorecide
el incremento significativo de la escuela de cardcter privado. Esta situacién ha
provocado que, en aras a alcanzar niveles superiores de desarrollo, desde las
propuestas de formacién, se deba repensar tanto la formacion de caricter inicial
como la educacion de cardcter permanente.

Actualmente, la formacién docente en América Latina presenta las siguientes
caracteristicas:

+ Ausencia de politicas estatales coherentes con el sistema de formacion y supera-
¢ién de los docentes, debidamente estructurado, sobre la base de las necesidades
reales.

» Coexistencia de diversos modelos de formacion y tipos de instituciones for-
madoras.

« Heterogeneidad en cuanto a la duracién de los estudios, el nivel que se al-
canza, los titulos que se otorgan y las especialidades que se forman.

» Discrepancias sobre dénde debe ser la formacion del docente, si en centros
especializados dedicados a ese fin, o si integrados a las universidades.

« Falta de reconocimiento social a la profesién y deficientes condiciones labo-
rales y salariales, que provocan la desmotivacion de los profesores.

« En muchos casos, se constituye en un medio de vida transitorio, lo que limita
las posibilidades del maestro en ejercicio para su superacion.

. La incongruencia entre teoria y prdctica, es decir entre los contenidos de la
formacién y la realidad educativa concreta de la escuela.

« De la superacién y la investigacion, se encargan, en un grado considerable,
instituciones desvinculadas de los centros formadores, sin una clara proyec-
cién de las necesidades a resolver y de los intereses del sistema educativo.

¥ Objetivos propuestos en el drea de educacion: (1) educacién general minima para nifios de 8 a 10 afios,
(ii) eliminar el analfabetismo antes del afio 2015, (iii) desarrollar y ampliar servicios educativos para
adultos y (iv} mejorar la calidad y eficiencia de los sistemas educativos.

84



Este proceso, en América Latina, se caracteriza por una ausencia casi total
de politicas estatales, coherentes con el sistema de formacién docente, y aun
cuando existen estas politicas no hay una real correspondencia con las necesida-
des de formacién de cada una de las instituciones, de cada uno de los niveles
educativos. Hay coexistencia de diversos modelos de formacién y tipos de insti-
tuciones, lo cual no tiene por qué ser negativo si no fuera porque, en algunos
casos, se incumplen las exigencias de excelencia y pertinencia que podrian lle-
var a la acreditacién de la verdadera calidad de estas propuestas formativas.

Otras caracteristicas como la superacion y la investigacidn, realmente, no
se dan en la mayoria de las propuestas en la propia institucién educativa v, por
lo tanto, muchas veces no responden a la propia problematica de la situacién que
presentan las mismas.

Existen un conjunto de niveles y variantes para esta formacion:

« Inicial: preparacién como docente (pregrado), periodo de adaptacion a su
nueva actividad laboral como profesor (de 3 a 5 aiios). Necesidad de contem-
plar exigencias de formacion y necesidades de las generaciones a su cargo,

» Permanente, orientado a perfeccionar su quehacer docente a partir de apor-
tes de la pedagogia contemporanea, promover reflexién e intercambio sobre
modos de actuacién y concepciones acerca de la labor educativa, participar
en investigaciones diddcticas y desarrollar habilidades de autoaprendizaje
apoyadas en el empleo de estrategias de aprendizaje.

Esta formacion se realiza con modalidades presenciales, semipresenciales y
a distancia mediante formacién institucionalizada a través de cursos, talleres,
maestrias, doctorados, etc.

No podemos olvidar tampoco la importancia de la autoformacién, favorecida
por la sociedad del conocimiento. La propuesta de formacién sobre nuevos pre-
supuestos tedricos orientados a la formacién integral del profesorado para que
prepare al estudiante a insertarse en una sociedad con las caracteristicas que ésta
tiene, supone una nueva tendencia en los procesos de innovacién no sélo de
Cuba, sino de toda América Latina, De este modo, la ensefianza recibe un valor
desarrollador a partir de tomar en cuenta las potencialidades que poseen todos
los seres humanos. Dentro de estos presupuestos se destacan:

+ El cardcter social.
» El cardcter mediatizado de ese proceso de ensefianza-aprendizaje.
« La unidad de lo afective y lo cognitivo.

Estos presupuestos van a posibilitar un anélisis estructural de la actividad

de ese profesional docente, o sea de la planificacion, orientacién, ejecucion y el
control de la actividad a desarrollar en el proyecto educativo.
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Para terminar querria mostrar que Cuba, dentro de América Latina, se dife-
rencia un tanto de esta caracterizacién que he realizado. No obstante, y pese a
tener un sistema social diferente, comparte problemas educativos muy similares.

Ia formacién docente en Cuba presenta las siguientes caracteristicas esen-
ciales:

» Responsabilidad total del Estado.

« Sec realiza en Universidades Pedagogicas (16). Participan 92.000 estudiantes
v 300 mil docentes.

» Relacion alumno profesor de 20 a L.

« Formacion con nivel universitario para todos los tipos y niveles de ensefianza.

» Formacion inicial desde y para la escuela.

» Sistema de superacién profesional conjugado con las lineas de investigacion
de las universidades pedagdgicas.

» Relacion entre los resultados de la evaluacion del profesor y su plan de su-
peracion.

« El trabajo cientifico metodoldgico como espacio de reflexion colectiva.

Para nosotros, como educadores e investigadores de la practica educativa,
ha sido muy interesante constatar cémo, a pesar de tener un respaldo total de la
politica estatal y una serie de condiciones para preparar a nuestros profesores,
alin persisten una serie de probleméticas en la formacioén docente que atentan
con una calidad ain mayor.

1.2. Nuevas dimensiones en la formacién de profesores

La idea base de 1a formacidn a partir del caracter social de este hecho educativo
implica que su perfeccionamiento esté condicionado por la reflexion sistematica
y fundamentada de todos sus actores. Como soporte de esta formacion se utilizan
las modalidades de superacién y postgrado, el trabajo de asesorfa y el trabajo de
investigacién. La politica del pais es integrarlas mediante la investigacion-
accién de su propia prictica educativa.

Otras vias que complementan la formacion docente:

- Asesorias: via de preparacion del docente que permite mejorar su actividad
en diferentes campos:

— Asesoria para la educacion de valores a través del curriculo.

— Asesoria a proyectos de transformacion curricular.
— Asesoria para el perfeccionamiento didactico de las materias.
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» Investigacion cientifica: constituye una via esencial de preparacién de los
docentes, mediante la cual tiene la posibilidad de transformar su practica so-
bre bases cientificas.

o Maestria en ciencias de la educacion: se caracteriza por su flexibilidad que
permite adaptarse a las diferentes situaciones de trabajo de los docentes de
todas las ensefianzas. Estructurado en tres médulos con salidas intermedias
en forma de diplomado.

» Programa de doctorado: caracter tutorial y fuerte orientacién cientifica. Se
desarrolla en dos campos: Ciencias Pedagogicas y Ciencias de la Educacion
Superior.

Aunque se exhiben niveles muy superiores en nuestra educacidn, todavia se
puede trabajar mas en los sistemas de formacién, a partir del reconocimiento de los
¢lementos expresados en la propuesta que he presentado en las paginas anteriores.

2.LA FORMAC}ON PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN CATALUNA
Miquel Martinez

En las siguientes paginas, voy a centrarme en aquellas tendencias que con-
vendria conservar y promover en las acciones y programas de formacion del
profesorado. Son tendencias que he seleccionado ya que a mi entender apuntan
en la buena direccion. Algunas quizds estan integradas en planes de formacién
del profesorado de algunas universidades o paises, otras quizas no, pero crec que
podriamos coincidir en que pueden ser de interés proponerlas como validas con
independencia del pais e incluso del nivel educativo en el que actile el profeso-
rado. No me voy a referir s6lo a la escuela, en el sentido estricto del término,
sino a la institucién educadora en general y, por lo tanto, voy a incorporar ele-
mentos que no solo hacen referencia a la practica del profesorado en la educa-
cion infantil, primaria o secundaria, sino también en la educacién de personas
adultas y en la universidad. He seleccionado aquellas tendencias que, en mi
opini6n, pueden ser compartidas en la formacién permanente del profesorado.

Para ello voy a reflexionar sobre cuatro cuestiones.

1. La formacicn del profesorado en funcicn de los centros y no sdlo en funcidn
ele sus intereses particulaves

Creo que es facil que nos pongamos de acuerdo en que la mayoria de inves-
tigaciones y estudios estan constatando y afirmando que es necesario ir hacia
modelos de formacién cada vez mas centrados en atender la demanda de los
centros y menos en atender la peticion individual del profesorado. Las propuestas

87



que nacen de la iniciativa personal del profesorado —seguramente legitima— tienen
un impacto inferior que aquellas que vienen formuladas por un equipo de docentes.
Con eso no quiero decir que las propuestas de formacién o las ofertas de formacion
permanente deberian ser, necesariamente, asesoramientos a centros. Pueden ser
ofertas de cursos que el profesorado escoge en funcién de sus intereses particu-
lares. Pero el plan de necesidades de formacion continua de un centro debe ser
elaborado conjuntamente por todos los miembros del equipo docente del mismo.
La asistencia del profesorado a actividades de formacién de distintos formatos,
por ejemplo cursos presenciales, o a distancia; seminarios o grupos de trabajo y
el hecho de que el profesorado esté interesado en participar en cursos sobre te-
mas mas o menos relacionados con su actividad docente, es otra cuestion. Es
més, pienso que es bueno que los profesores y profesoras asistan a cursos de
formacion con la intencidn de formarse mas como personas que como docentes
de tal o cual materia, y junto a otros profesores v profesoras de centros diferen-
tes al suyo. Son buenos espacios de formacién y de antoformacién que permiten
aprender a aprender y que ademads también ayudan a un intercambio de expe-
riencias y de puntos de vista que a lo mejor no tendrian lugar si la formacion
fuera siempre en su centro y con los compafieros y compaileras de siempre. Pero
s{ insisto en que la demanda de los planes de formacion debe ser elaborada por
los equipos docentes. Se puede afinmar a la luz de evidencias empiricas que,
como minimo, el impacto en el cambio de cultura docente, en la innovacion y en
la mejora de la calidad de la educacion, es superior.

2. La falta de una cultura de evaluacion en relacion con nuestra tarea

Tenemos una caracteristica comun deficitaria, creo yo, en la mayorfa sino
en todos los planes de formacién de nuestros paises. Quizds algunos paises se
salvan, pero muy pocos. Adolecemos de una falta de cultura sobre la evaluacion
de nuestros planes de formacidn. No dedicamos los recursos ni esfiierzos necesa-
tios a analizar el impacto de la formacién de nuestros profesores y profesoras y de
nosotros mismos. Es decir, no se estan dedicando esfuerzos suficientes a la eva-
luacién del impacto de las aceiones de formacién continma, y eso €5 grave porque,
como se ha indicado antes, la incidencia financiera de los gastos en formacién
del profesorado es muy alta. Algunos creemos que deberian ser mayores en algu-
nos aspectos y en otros quizds no tanto, pero es dificil poder apreciar y estimar
en qué medida eso es lo conveniente sino hacemos una evaluacion, no sélo de
resultados, sino también de los procesos de formacion continua y de la calidad y
bondad de tales procesos. En especial, convendria analizar su bondad en funcion
del grado de coherencia entre las pricticas docentes reales de los formadores en
formacién continua y las practicas que promueven en teoria y que predican que
el profesorado ha de practicar. Este es un ejemplo —no el (mico— de la falta de
una cultura de evaluacion. Confundimos, con demasiada frecuencia, la evalua-
cion de la bondad de un curso o accién formadora con el grado de satisfaccion
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del usuario del curso. Aunque éste sea un buen indicador de calidad no puede ser
el tmico. Siguiendo con nuestro ejemplo, no es excepcional el caso en el que un
formador estd predicando la préctica que €l no practica, lo hace con buen verbo
y elegancia, convence, gusta, y obtiene una valoracion alta en el cuestionario de
satisfaccion que cumplimenta el profesorado participante y en cambio no produce
ningin cambio ni efecto en la practica que el mismo propone cambiar.

3. La reflexion y el debate: reflexion sobre la propia prdctica y la reflexicn sobre
el contexto como factores de formacion continua y de autoformacion del profesorado

Quiero ahora destacar algunas cosas con la intencién de complementar lo
dicho anteriormente. No se trata s6lo de ser consciente de la conveniencia de
reflexionar sobre la practica, no la del aula, sino la practica en ¢l centro, en la
globalidad de lo formal y no formal del centro, de ser consciente que aiin es
necesario formarnos mejor para poder hacer esa reflexion, ese andlisis y esa
claboracidn de conclusiones con la intencién de orientar mejor nuestra préactica.
Seamos conscientes de que también es importante reflexionar sobre nuestras
actitudes como profesionales y sobre nuestras formas de entender nuestra profe-
sion. Se trata de reflexionar sobre si incorporamos, suficientemente, actitudes de
autocritica respecto a lo que hacemos, actitudes de trabajo colaborativo para
construir formas distintas de lo que hacemos, y capacidad suficientemente ar-
gumentativa para poder fundamentar nuestras posiciones respecto al resto del
equipo docente. Yo creo que estamos padeciendo —y es una reflexién autocritica
que nos afecta a todos nosotros— un exceso de ensimismamiento en nuestra for-
ma de proceder y una falta de conciencia sobre la necesidad de un cambio de
actitud personal en la manera como enfocamos nuestra profesion. No estamos en
un aula solos, estamos en un centro de cuyo equipo formamos parte y en el que
si realmente pretendemos lograr algo no lo lograremos a titulo individual ni con
sdlo nuestro esfuerzo personal. Es imposible abordar la mejora de la calidad de
la educacion en una sociedad compleja en clave de simplicidad, y no podemos
abordarla en clave individual.

Yo creo que es importante esta reflexion porque apela a cuestiones maés
personales. Apela a si estamos o no en condiciones de abordar situaciones de la
practica y andlisis del contexto para construir formas de trabajo colaborativo en
el equipo docente. Trabajo colaborativo no guiere decir, como con frecuencia
pensamos, que alguien reparta funciones para lograr un proyecto previamente
definido, sino que significa que entre todos se construye un proyecto en el cual
cada uno ejerce una funcidn.

La falta de autocritica, la falta de experiencia y entrenamiento en trabajo
colaborativo, la falta de conocimiento de que realmente el contexto en el que
trabajamos es complejo, pero no sélo la sociedad, sino el contexto del centro y
que no puede abordarse desde una mirada estrictamente individual, sino corpo-
rativa y colectiva —en el mejor de los sentidos— son cuestiones que deberiamos
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repensar sin prisa pero sin pausa, junto el convencimiento de que la reflexion
sobre la practica es necesaria y positiva,

4. La reflexion: la formacion debe permitir vivir con mds bienestar la funcion
docente

Estamos en un contexto social, tecnolégico y formativo al que en otros
momentos me he referido y calificado como cualitativamente distinto de momentos
y contextos anteriores, También estamos ante un nuevo sujeto de aprendizaje, un
sujeto que cambia en funcién del nuevo contexto y que incide en el mismo cam-
bidndolo. Contextos y sujetos nuevos acompafiados también de familias nuevas
—diferentes de las de antes— que generan nuevas situaciones que probablemente
no podemos abordar ni eficiente ni eficazmente mediante los espacios de formacion
y contenidos de formacion de siempre. Son necesarios nuevos €spacios y nuevas
competencias para ejercer bien nuestra tarea. Nuevos espacios de formacion y
competencia que doten de un mayor bienestar al trabajo docente. Los buenos
profesores no saben muy bien como hacer su trabajo de manera eficaz y eso es
muy grave, porque no depende, solo ya, de su voluntad personal o de su forma-
cidn, sino de las condiciones de la propia formacion docente, de la dindmica del
centro, de la propia gestién de la funcién docente y de la carrera profesional, y
de los planes de desarrollo personal y promocion laboral de los docentes que los
gobiernos plantean y regulan mediante disposiciones legales en cada pais.

No es un problema que pueda resolverse tan sdlo mejorando la formacion
del profesorado. Una adecuada formacion inicial y sobre todo —para el que estd en
ejercicio— una adecuada oferta de formacién continua tienen una notable incidencia
v puede contribuir a que el profesorado aborde en mejores condiciones su tarea. Pero
no es suficiente. La gestién de la funcién docente y del centro docente, inciden
en la dindmica diaria de trabajo v en [a cultura del centro. Son fuente de creacion de
identidad docente y son espacios de formacién continua y autoformacién del pro-
fesorado. Son ademds, espacios informales —como muy bien se ha dicho antes—y
por ello espacios de aprendizaje muy tozudos, espacios que reproducern, clara-
mente, virtudes y vicios que se dan en el contexto de un centro concreto.

Conviene aprovechar estos espacios naturales para reflexionar sobre la
realidad, analizarla y construir pautas y orientaciones que permitan afrontar
mejor los nuevos retos que la educacién debe abordar en los nuevos contextos en
los que vivimos, renovar o ajustar las viejas practicas eficaces, innovar, y de manera
especial formular propuestas desde la practica para que los gobiernos y los respon-
sables de las organizaciones sindicales y de los centros, promuevan los cambios
necesarios en la cultura docente, en la gestidn de la funcién docente y en la cultura
laboral que hagan de estos espacios, lugares dptimos de formacion continua. Lu-
gares para desaprender viejos hébitos y actitudes que no son adecuados y aprender
actitudes v competencias como las que venimos considerando en las reflexiones
que estamos formulando y que no podemos reducir —por muy importante que
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sean— a aquellas que nos permiten ser eficaces en nuestra tarea instructiva vy
evaluadora. Son competencias y actitudes del profesorado que también han de
permitir eficiencia y eficacia en el gobierno del aula, en la regulacién de su clima
afectivo y convivencial y en el disefio y mantenimiento de situaciones pedagbgicas
que estimulen el aprendizaje mediante el esfuerzo, la mejora de la autoestima de
los alumnos y el ejercicio de responsabilidad por parte de ellos.

Para acabar, si taviéramos que escoger alguna otra cuestién de especial
relevancia en la formacion del profesorado o escoger alguna de las competencias
necesarias, hoy dia, para poder ejercer mejor nuestra tarea yo me inclinaria por
una cuestion y por una competencia —a mi juicio clave- o conjunto de compe-
tencias. La cuestién hace referencia a la necesidad de incrementar la densidad
cultural del profesorado ya sea de educacion infantil como de universidad. Sin-
ceramente, en funcion de la responsabilidad social y ética que tenemos creo que,
en términos generales, adolecemos de la informacién y formacion suficientes
para comprender nuestro mundo. No me refiero a la formacién propia de nuestra
especialidad. Fsa se debe suporner y ademas es de buen seguro suficiente, cuan-
do no notable o excelente. Me refiero a aquella formacién e informacién que
proporciona las claves para interpretar nuestro contexto y que genera interés por
saber mds sobre temas que nunca serdn objeto de nuestra area docente, pero que
en cambio permiten abordar nuestra tarea de una manera o de otra.

La competencia o conjunto de competencias se refieren a cémo comunicar
nuestro conocimiento de forma adecuada en funcién del sujeto que aprende v del
grupo en el que aprende y cémo hacerlo con la riqueza argumental, afectiva y
emocional suficientes como para promover procesos y resultados de aprendizaje
adecuados. Todo profesor en la medida en la que sea un buen investigador y
conocedor de su campo es el que, en un principio, estd en mejor condiciones
para comunicar lo que sabe, y para que otros que estan forméndose lo aprendan.
Pero nadie puede garantizarnos que seamos expertos en comunicar conocimien-
to. Y esto no se logra sélo aprendiendo mas diddctica, mds teoria del aprendizaje
0 mas teoria de la educacién... Hace falta ademas, aprender a comunicar mejor
nuestro conocimiento en situaciones de aprendizaje colaborativo, reflexionando
sobre nuestra practica, modificando actitudes, aprendiendo a ejercer autocritica
sobre nuestras actuaciones como docentes, aceptando la critica de los demés vy
formulando las nuestras sobre sus actuaciones y proponiendo mejores formas de
comunicar.

Antes de finalizar, quisiera recordar cuatro ideas que se han hilvanado a lo
largo de este texto: formacién elaborada a demanda de los equipos docentes y en
¢l marco de proyectos de centro; incorporar la cultura de evaluacién en todos los
procesos formativos; reflexionar sobre la prictica y estar dispuestos a cambiar
actitudes que dificultan que esa reflexién sea fructifera o comporte cambios
reales de cultura docente. Y en cuarto lugar, identificar y promover espacios que
permitan una formacién mas completa, mas densa en relacién con nuestro mun-
do diverso y complejo.
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3. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN ESPANA
Mario Martin Bris®

Voy a tratar de sintetizar unas ideas que sirvan como introduccion de lo
que, desde mi punto de vista, es y puede ser la formacién permanente del profesora-
do en este pais, en Espafia; consciente que, l6gicamente, hay otros distintos, como
puede verse a diario en informaciones y publicaciones, constituyendo un perma-
nente tema de debate, yo dirfa que afortunadamente para el propio sistema.

Empezaré por hacer unas breves reflexiones preliminares, creo que bastante
compartidas, En primer lugar, la idea de que el profesor es la pieza clave del
sistema, esto es algo que ya casi no lo mencionamos por conocido y compartido,
pero a la hora de tomar decisiones es verdaderamente importante, sobre todo si se
habla de reformas educativas, de modelos de ensefianza y de formacién del profeso-
rado. Destacariamos la importancia de la formacioén del profesorado, tanto inicial
como permanente, €l profesor como el primer factor de calidad en todos los
modelos de calidad, los que nos gustan y los que no nos gustan, todos los mode-
los coinciden en algo, precisamente s en esto, en la importancia de la formacion del
profesorado, Numerosos autores y organismos se refieren a ¢stos temas y re-
fuerzan esta idea o plantean otras con estudios, reflexiones y propuestas.

También, como idea clave, bastante compartida, es que debemos seguir
tratando de eguilibrar la formacion tedrico y la prdctica, tanto en la formacion
inicial como en la formacion permanente. Todos los estudios parece que muestran
que la mayor carencia sigue estando en la formacion pedagdgica, mds especifica-
mente en la aportacion didéctica, por tanto, seguiria siendo el mayor reto en
ambos casos de la formacién (tanto la formacién inicial como la formacion perma-
nente), incorporar mds y mejor formacién en el dmbito pedagégico — didactico.

Otra cuestion relevante es la necesidad de relacionar la formacion inicial
con la formacion permanente, habria que seguir insistiendo en este tema que,
como muestran numerosos autores v estudios, se estd intentando por personas
reconocidas dentro de nuestro contexto nacional e internacional, que ya lievan
afios trabajando en este sentido con bastante acierto. Es el caso de distintos progra-
mas desarrollados desde la Universidad de Barcelona o la Universidad de Sevilla,
precisamente con Francisco Imbernon y Carlos Marcelo, respectivamente.

También quiero teferirme al “perfil docente”, un perfil docente que sea
pertinente, definido, reconocido y compartido. Desde mi punto de vista todavia
no tenemos definido, y menos reconocido, ni tampoco compartido lo que podriamos
denominar el “perfil del docente que necesitamos™ para los centros educativos,
ni para la educacion del siglo XX Es verdaderamente demoledor constar el
hecho de que haya instituciones expresamente destinadas para la formacién del

4 Dy, Mario Martin Bris es profeser de la Universidad de Alcald (Madrid. Espafia), Vicepresidente del
Consejo Escolar de Castilla-La Mancha y Miembro de la Comisién Ministerial sobre Metodologias
Daocentes en la Universidad (Secretaria de Estado de Universidades).
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profesorado que no tienen definido el perfil docente que pretenden en el desarro-
llo de Ia formacion del profesorado, o no lo conocen, y en otros casos no lo
comparten. Esto ha podido verse, por ejemplo, en las evaluaciones realizadas
desde el Ministerio a las Escuelas de Formacién del profesorado.

Creo que estamos en un momento clave, se suele decir complejo, pero también
Creo que ¢s un momento que nos ofrece una enorme oportunidad, al menos en
Espatia. Sin ir més lejos, hoy mismo el Ministerio de Educacion iba a publicar la
norma sobre la nueva propuesta de formacion del profesorado en Espafia.

Con todos estos temas y con las perspectivas que se abren, podriamos decir
aquello de que «el mundo estd tan complicado, como siempre, pero mds intere-
sante que nunca». La idea que propongo es ver este momento tan complejo co-
mo una gran oportunidad en nuestro contexto (me refiero al espafiol) para, defi-
nitivamente, cambiar el modelo, porque el modelo actual es un modelo agotado
que no necesita simples maquillajes, sino cambios profundos.

En unas notas que mandamos a nuestro coordinador Carlos Marcelo, deciamos
que la formacién del profesorado es «una realidad compleja y decepcionantex.
Si nos fijamos en los procesos es bastante complejo y si nos fijamos en los resul-
tados es bastante decepcionante. Mi opinidén es que tiene graves carencias, tam-
poco tan mal como algunos catastrofistas relatan, ni muchisimo menos, pero si
creo que tiene carencias que necesitan acciones urgentes, decididas y significa-
tivas, tanto en el ambito normativo como en el de desarrollo y concrecién a nivel
de universidades y de redes de formacién dependientes de las distintas adminis-
traciones y organismos competentes en esta materia.

¢De qué modelo administrativo actual de formacién estamos hablando?
Estamos hablando de un modelo basado en la descentralizacion que en su dia se
produjo en Espafia a través de las Comunidades Auténomas (en otros paises de
los aqui presentes se llaman estados, regiones, etc.). En Espafia a partir de la
Constitucion de 1978 se constituyeron unas Comunidades Auténomas, con unos
gobiernos regionales y cada uno de esos gobiernos con distintas denominaciones
en lo que respecta a la gestion educativa (consejerias, departamentos de Educa-
¢ién etc.), ordena todo lo que tiene que ver con la educacién; pues bien, en la
mayoria de los casos, a estas comunidades autonomas corresponde la forma-
cion permanente del profesorado tanto de educacién Infantil, como de Primaria
y Secundaria, asi como de otros tipos y niveles de enseflanzas regladas y no
regladas, como son la Formacién Profesional, Bachillerato, Educacién de Adul-
tos etc.

Existen unas directrices, lo que podriamos denominar un disefio general,
una propuesta general que se hace por parte del Ministerio de Educacién, a
través de un centro que se cre6 hace escasamente dos afios, denominado Instituto
Superior de Formacion del Profesorado, siendo el tinico organismo a nivel de Mi-
nisterio, a nivel nacional, que tiene responsabilidades sobre la formacién inicial
y permanente del profesorado; puesto que la formacidn inicial, ya saben ustedes
que compete a las universidades, que también son autonomas; v la formacién
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permarnente como decia anteriormente, compete a las comunidades auténomas a
través de distintos organismos y con formatos en cada caso propios de esos
ambitos territoriales.

Cada una de las comunidades auténomas, que normalmente estin configuradas
en provincias, elaboran planes regionales (autondmicos) de formacion permanen-
te, que después se desarrolla en cada provincia a través de los planes provinciales
de formacién permanente del profesorado, marcando unas lineas prioritarias,
asignando recursos, etc., y en cada uno de esos ambitos territoriales, que podr-
famos denominar provincias, hay lo que desde los afios ochenta se demominan
los Centros de Profesores que dependen de las comunidades auténomas. Quiza
esto para los espafioles es obvio, lo menciono por ¢l amplio auditorio Latinoa-
mericano. Estos centros de profesores, que tienen asesores por especialidades,
son los encargados de hacer propuestas y de canalizar las lineas que se marcan
desde esas administraciones regionales. Este modelo, como puede suponerse, ha
tenido vy tiene defensores y detractores; en todo caso supone un esfuerzo por
acercar la formacién a los centros y al profesorado, mas proximidad a los cen-
tros, mAs cercania a los profesores, posibilidad de adecuacidn a los contextos y a
las necesidades detectadas o propuestas desde los centros, con participacion
como formadores de todo tipo de profesionales.

Esta propuesta ha facilitado lo que posteriormente se ha demostrade como
el modelo més eficaz de formacién del profesorado, me refiero a los programas
de formacicn en centros, que han supuesto un avance importanie en el modelo y
se concretan bajo las propuestas de los propios centros, con lo que se gana mu-
cho en cuanto al impacto de la formacién medido en términos de aplicabilidad
en los contextos docentes en los que desempefian su trabajo los profesores parti-
cipantes {institucién educativa como niicleo de mejora, y aula como espacio de
desarrollo didéctico y profesional).

También las universidades, a través de los Instituios de Ciencias de la Educa-
cidn, a través de otras entidades como departamentos y facultades, hacen formacion
permanente; pero la mayor parte de la formacion permanente se hace por esa via
que acabo de decir. También los sindicatos tienen programas de formacion per-
manente, las patronales desarrollan programas de formaeién permanente en
colegios profesionales, etc. Algunas veces digo en broma «y todo el que pasa
por ahi con capacidad de negociar unos presupuestos para formacion», lo cual
no creo que sea bueno, pues yo creo que se habria de articular un modelo, como
dice el referido Instituto, a través de las comunidades auténomas, y a través de
las universidades, en lo poco que se dice en la norma publicada en la que apare-
ce la regulacién de las actividades que competen al Instituto Superior de Forma-
cién del Profesorado del Mimisterio de Educacion. Debemos afiadir, aunque
cuantitativamente no sea muy relevante en el conjunto de la formacion que se
ofrece desde todos los ambitos territoriales, que este Instituto, el Ministerio de
Educacién, directamente o en convenio con Universidades y ofros organismos,
propone y desarrolla acciones formativas tanto en Espafia como en otros dmbitos
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internacionales, como es el caso de los centros que tiene el Gobiemo de Espafia
€N NUMmerosos paises.

En general, yo creo que no se ha acertado con la estrategia ni con el contenido,
¥ los profesores no se acercan con agrado, no se acercan con facilidad a los planes
y @ las propuestas de formacién, quizds porque participan poco (eso suele apare-
cer en los estudios que se hacen) en el disefio de las propuestas, sobre todo en el
caso de los profesores de Secundaria. Habran oido, en mds de alguna ocasion,
que hay una diferencia bastante notable entre la respuesta que hay a la forma-
cién permanente del profesorado por parte de Infantil y Primaria, y por parte de
Secundaria. Decia antes que estamos ante “un modelo gastado”, y afirmo, en el
fondo y en la forma. Ahora bien, esa falta de acierto en el disefio, que podriamos
estar de acuerdo, no puede tapar la responsabilidad que el propio profesorado
tiene en su formacién. No podemos caer en la tentacion de pensar que todos los
fallos estan en las respectivas administraciones; considero que hay también un
déficit de compromiso profesional. No son pocos los casos en los que las admi-
nistraciones proponen programas, piden opinién, abren lineas de colaboracién
con los centros y estas no son respondidas desde el profesorado, desde mi punto
de vista, primer interesado.

Podriamos referirnos también a algunos momentos claves en cuanto a la
evolucion y situacion, como se suele decir en mi tierra, «de dénde vienen esos
lodos». En este sentido, creo que debemos sefialar, por ejemplo, los acuerdos
que se firmaron en los aflos ochenta con los agentes sociales sobre sexenios del
profesorado; desde mi punto de vista, aquello fue una gran oportunidad perdida
de relacionar la formacién permanente del profesorado, con las posibilidades
que tenian los profesores para cambiar de unos cuerpos a otros, en definitiva de
hacer carrera docente. Creo que aquello fue un momento clave, fue un momento
en el que se podia haber hecho de otra forma y no se hizo, una gran oportunidad
perdida.

Ahora vuelve a suceder algo parecido, si cabe mas importante, tenemos
encima de la mesa la posibilidad de aprobar un Estatuto de la Funcién Piblica v
de tratar de relacionar la formacién permanente del profesorado con la carrera
docente, con el progreso profesional de los trabajadores, de la gente que nos
dedicamos a la ensefianza. Sobre este punto, parece que las (ltimas informacio-
nes aparecidas indican que hay muy pocas posibilidades de incluir esta cuestién
nuevamente en el Estatuto. Los sindicatos, parece ser, se muestran reacios a
relacionar la formacion permanente del profesorado con temas como pueden ser
los salariales o como pueden ser de carrera profesional, por eso decia que «no
corren buenos tiempos para la lirica» y que nuevamente se ponen encima de la
mesa posturas que tienen mas que ver con intereses corporativos que llevan al
“café para todos” mas que un reconocimiento expreso del esfuerzo del profeso-
rado y las posibilidades de diferenciar y compensar las buenas précticas. Real-
mente estd bastante complicado y espero que sean capaces de desbloquearlo.
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A modo de apuntes complementarios a estas ideas fuerzas que queria exponer,
surgen algunas preguntas sobre las que interesa también pronunciarse, por ejemplo:
Jexiste “divorcio” entre la formacion inicial y permanente del profesorado?, ;se estd
abordando y, si es preciso, relacionando la formacién permanente del profesora-
do con la evaluacién del desempefio docente y desempefio profesional? gestd
reconocida y prestigiada la formacién permanente del profesorado, tanto a nivel
de las personas que la imparten como de los propios participantes? Un sistema
educativo con perspectiva de mejora, implicado en desarrollo educativo ha de
plantearse algunos de estos temas y dar respuesta, normativa y operativa.

Creo que existen mas que evidencias sobre la, al menos, separacién de lo
que se hace como formacion inicial y formacién permanente. No existe la nece-
saria continuidad. Las universidades deberian retomar un papel mas activo en la
formacién permanente del profesorado y las administraciones coordinar con las
universidades ambos niveles de formacion, sin por supuesto “entregar” la for-
macién permanente a las universidades, creo que pueden y deben convivir, cola-
borar y complementarse las distintas redes de formacion.

Fn cuanto a la evaluacidn del profesorado, considero que es una de las
grandes carencias del sistema y dejaciones de las administraciones. Creo que
deberia hacerse efectivo el derecho vy el deber de la evaluacién, desde la perspee-
tiva docente y educativa y desde la perspectiva social. La sociedad debe saber el
nivel de desempeiio profesional de sus profesores, la repercusion en el desarrolio
y concrecion del sistema, en los resultados educativos y académicos, a la vez
que el profesor tiene el derecho de que se le reconozca su esfuerzo. El sistema
“no soporta” la idea de que no se conozea lo que pasa en la realidad educativa
del pais, v que no se tomen medidas, quedando eclipsados los buenos profesio-
nales directivos y profesores, sin el debido reconocimiento. Es necesario sacar a
la luz y compensar las buenas practicas y el desarrollo profesional exitoso y
comprometido, no puede dar lo mismo el hacer que ¢l no hacer, dirigir bien o
dirigir mal.

Sobre el reconocimiento de la formacion inicial y permanente, es preciso
saber el impacto real que produce en los procesos educativos, en la mejora del
sistema. Se necesita mas reconocimiento y més seguimiento, hemos de procurar
que se minimice la fractura existente entre lo que se dice y lo que se hace, entre
la oferta formativa y las necesidades de formacion, entre los intereses profesio-
nales y los intereses del sistema, garante de los intereses sociales.

Finalmente, resaltar una idea clave en lo que se refiere a formacion del
profesorado y mejora de las practicas docentes, “es tarea de todos” nadie tiene la
clave tUnica, todos los estamentos son necesarias para tan compleja tarea, y
“siempre pueden hacerse las cosas de forma diferente”. No podemos instalarnos
en el catastrofismo pedagodgico, que es una gran falsedad, sino mirar hacia ade-
lante, como hace la mayoria de la gente que se dedica a esta bendita profesion y
a los que hay que agradecer cada minuto de su vida dedicada a los demas, a
mejorar la educacion y con la educacidn, al mundo.
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4. LA FORMACI()N PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN AMERICA LATINA
Denise Vaillant

No me voy a adentrar en un diagnéstico sobre lo que ha sido la formacion
continua en América Latina en las dos (iltimas décadas, pero si quisiera adelan-
tar algunas ideas al respecto, ya que hay dos fenémenos que a mi entender mar-
can las tendencias actuales y futuras. Uno tiene que ver, con el fenomeno de la
masividad y el otro con la esencia misma de las iniciativas de desarrollo profe-
sional docente,

En primer lugar, decirles que en América latina —y sobre esto hay mucha
bibliografia, la formacién continua de la década de los 80 y de los 90 provocé
duras criticas—. No solamente porque los cursos de perfeccionamiento tuvieron
poco éxito, sino también por la opinién adversa de los propios maestros y pro-
pios profesores sobre el impacto que las actividades de formacion tenfan a nivel
del aula. Durante una investigacion en la que participamos hace unos afios atrds,
un maestro entrevistado nos dijo: «yo durante muchos afios fui a cursos de capa-
citacion, hice incluso de la capacitacién casi un estilo de vida, pero cuando esto
lo quise aterrizar en el aula poco fue lo que realmente pude extraers.

Pero como les decia, la formacidn continua enfrenta también en América
latina, el desafio de la masividad. Piensen ustedes que Brasil cuenta con mas de
3 millones de docentes de educacion basica y Argentina tiene mas de 800 mil.
Incluso en paises pequefios como el de Uruguay, los docentes representan el
porcentaje més alto de empleo publico. Los docentes representan una realidad
cualitativa y cuantitativa muy compleja y esto tiene mucho impacto en materia
de formacion continua. Y muchas veces no se miden las consecuencias financie-
ras que esas actividades de formacion tienen para los sistemas educativos.

Ademds de la masividad, el otro gran desafio para América latina es la
esencia misma del desarrollo profesional. La razén ntimero uno es que nuestro
continente se encuentra enfrentado a dos agendas. Una que heredamos del siglo
XX y que reficre a las metas que los sistemas educativos no cumplieron tal la
cobertura para todos los nifios de 6 a 12 afios en educacion basica. Existen de-
udas que vienen del siglo XX y, por otro lado, tenemos una serie de nuevos retos
que aparecen en el siglo XXI. Es decir, hay dos agendas.

Esto hace que la formacién continua tenga que convivir necesariamente con
una agenda “remedial”. Es decir, hay que encontrar remedios a situaciones de
emergencia, a todo aquello que la formacién inicial no brindé. Por eso hay un
tema de remedialidad que se plantea, y por el otro lado, estd lo que deberia ser la
esencia misma del desarrollo profesional docente que es la “anticipacién”. El
desarrollo profesional deberia ser anticipatorio, deberfa tener un componente
muy fuerte de actualizacién. Pues bien, la realidad en América Latina hace que
tengamos que convivir en esa tension, entre la dimensién remedial y el compo-
nente anticipatorio.
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Sin embargo, creo que “a pesar de log pesares”, hay iniciativas que funcionan
y existen una serie expetiencias prometedoras. Voy a nombrar algunas de ellas
muy rdpidamente tratando de extractar cual es la idea inspiradora en cada expe-
riencia para reflexionar a nivel de estrategias y de tendencias en desarrollo pro-
fesional docente.

Varios paises y concretamente pienso en el caso de Argentina y en el de
Repiiblica Dominicana, han establecido estructuras especificas para coordinar
las ofertas de formacién docente continua. En Argentina, por ejemplo, se creod
una red federal de formacién continua. En Repitblica Dominicana surgié un
organismo, el INAFOCAM uno de cuyos cometidos es ¢l de coordinar las ofer-
tas de desarrollo profesional docente. Esta instancia descentralizada coordina los
programas de formacion inicial, de capacitacion en servicio y de desarrollo pro-
fesional del personal docente a nivel nacional. La iniciativa tiene como propdsi-
to, articular con todas las instituciones de educacién superior asi como con las
de caracter cientifico y/o cultural que incidan en la formacién de maestros.

Fn otros sistemas, se estd estudiando la implementacién de sistemas de
acreditacion o sistemas de certificacion de competencias para el ejercicio profe-
sional docente, lo que pareceria ser una de las tendencias prometedoras para los
préximos afios. Chile desarrollé un esquema de criterios o estandares de desem-
pefio que, con algunas diferencias, son aplicables a la formacién inicial y a la
formacién en servicio. En lo que respecta a la formacion inicial, estos estdndares
han sido incorporados a los criterios para acreditar los programas de formacion
docente (proceso que al momento es voluntario). El Marco de Buena Enscfianza
como se conoce a los criterios para la formacion en servicio, sirve a su vez para
evaluar a los docentes y determinar sus necesidades de formacion continua o
desarrollo profesional.

En otros paises también han surgido una serie de documentos de Ministerios
con orientaciones para la formacién docente. Un buen ejemplo son los “Refe-
renciais para Formagio de Professores” de Brasil. Este conjunto de orientacio-
nes para la formacién de docentes de la ensefianza fundamental, explicita el
bagaje que necesita un profesor para su buen desempefio, es decir, el conjunto
de saberes tedricos y practicos que no deben confundirse con una sumatoria de
conceptos y de técnicas.

En Colombia, se avanzo en la linea de controlar la oferta de formacion
continua a través de la determinacion de perfiles profesionales docentes y de
competencias minimas de 4mbito nacional. Este listado incluye actitudes desea-
bles de un maestro a fomentarse en los cursos y permite verificar que los docen-
tes mantienen niveles de idoneidad, calidad y eficiencia en el desempefio de sus
funciones. Estos justifican la permanencia en el cargo, los ascensos en el escalafon
v las reubicaciones salariales dentro del mismo grado. Existe una evaluacion de
periodo de prueba que se realiza al término de cada afio académico y comprende
desempefio y competencias especificas a la que se suma una evaluacién ordina-
ria periédica de desempefio anual. Por ultimo estd prevista una evaluacion de
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competencias a realizar cada vez que la entidad territorial lo considere conve-
niente o por lo menos cada seis afios.

El Programa PLANCAD en Perti define el mejoramiento de los docentes en
términos de "saberes fundamentales" y “funciones basicas". Estos identifican las
capacidades cognitivas requeridas y describen los propdsitos de las acciones de
formacion. Los documentos del Programa PLANCAD establecen aquello que
debe saber y gjecutar un docente que aspira a que sus alumnos aprendan y se
eduquen bien.

Otras iniciativas en América Latina en el campo de la formacion en servicio
se basan en el concepto de un docente que aprende en situacién v en colaboracién
con otros. Tal es el caso de los “circulos de aprendizaje” que operan en varios
paises con distintos nombres, las redes de docentes que tienen mucha vigencia
en Colombia y que se planea para el Pert,, las pasantias nacionales e internacio-
nales que desarrolla Chile para sus docentes, y las “expediciones pedagdgicas”
que constituyen una experiencia muy exitosa de aprendizaje docente en Colom-
bia, realizada mediante viajes y observacién que hacen profesores en distintas
situaciones docentes del pais.

El problema con muchas de estas iniciativas es que suelen ser apoyadas
inicialmente desde los ministerios de educacién, pero dejadas de lado al surgir
otras necesidades o programas que se consideran de més urgencia. Es el caso de
los Grupos Profesionales de Trabajo en Chile que se difundieron entre profesores
de Ensefianza Media durante los afios 90 y que lograron movilizar activamente a
profesores secundarios pero que finalmente no se instalaron como programa en
el Ministerio de Educacién. A pesar de esto, la experiencia se arraigé profunda-
mente en algunos grupos, y estos siguen reuniéndose y desarrollando actividades
de desarrollo profesional de sus integrantes.

El desarrollo profesional tiende cada vez més a incluir una variedad de
experiencias formales e informales. Por ejemplo, el Programa Nacional para la
actualizacion permanente de los maestros de Educacién Bidsica en servicio
(PRONAP) de México, combina diversas acciones (talleres breves de actualizacion,
presenciales o de autoinstruccion; asesoramiento especializado en los centros de
maestros; cursos prolongados) orientadas a mantener una oferta continua y perma-
nente, suficiente, pertinente y flexible de programas de actualizacidn de calidad,
dirigida a todos los maestros de la educacién basica, asi como al personal directivo
y de apoyo técnico-pedagdgico en todos sus niveles, tipos y modalidades .

Hay perspectivas para las cuales el mejor modelo de formacién continua es
el que se realiza en la propia escuela, a partir de las dificultades y problemas
detectados por el equipo escolar. Esta posicién pareceria sustentar la linea de
desarrollo profesional auténomo de El Salvador, en cuyas escuelas, con ayuda
de los asesores pedagdgicos, el personal docente determina sus necesidades de
fortalecimiento, las incluye en un plan y, a través del Bono de Desarrollo Profe-
sional, compra servicios privados. Para otras, es necesario encontrar buenas
resoluciones a la tensidn que existe entre la lectura que las escuelas hacen de sus
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necesidades, y las propuestas de las politicas educativas; de lo contrario, capaci-
tar en la escucla es sujetarse a la demanda, lo que conduce a un progresivo cierre
de las instituciones a las direccionalidades de las politicas, que quedan deslegi-
timadas como promotoras de lineas especificas de formacion.

Vinculado con lo anterior, podemos mencionar a los Programas especificos
centrados en los problemas de la ensefianza en condiciones adversas. Un ejemplo
lo constituye en Argentina, el Proyecto Maestro + Maestro, del Programa Zonas de
Accion Prioritaria (ZAP) de la Ciudad de Buenos Aires que afronta el problema
de la repitencia en los primeros grados del nivel primario. La iniciativa basica del
proyecto consiste en incorporar al aula de primer grado un segundo maestro (el
“maestro ZAP™) que colabora con el maestro de grado en las tareas pedagdgicas
necesarias para asegurar los aprendizajes de los alumnos. Gran parte de la poten-
cialidad del proyecto se juega en la integracién de equipos de trabajo con el do-
cente a cargo del grado, con miras a la mejora del manejo grupal y el trabajo con
grupos reducidos de alumnos. Para desarrollar esta potencialidad, el proyecto sos-
tiene una linea de “capacitacidn docente en lecto-escritura y en tematicas relevantes
para la atencidn educativa en las zonas més desfavorecidas™, y otra de asistencia
técnica a maestros y escuelas, con énfasis en la contextualizacién curricular.

Otro caso de interés se refiere a la capacitacién docente en el contexto del
Programa de Aceleracién de varios estados y municipios de Brasil, destinado a
nifios y nifias con sobre-edad y rezago educativo en el nivel primario. El pro-
grama emplea la expresioén “aprende mientras ensefias” para describir sus com-
ponentes de formacion. El programa incluye materiales fuertemente estructura-
dos: esos materiales guian a los maestros en la implementacién del programa, y
es a través de su participacion en la implementacion que los docentes se forman.
Otro programa similar es el de Aulas Alternativas de El Salvador el cual busca
fortalecer a los maestros sobre los aspectos téenicos del funcionamiento de la
enseflanza en estas nuevas condiciones diddcticas.

La idea de “maestros entrenados para cada situacion” estructura un conjunto
de propuestas de formacién desarrolladas por el Ministerio de Educacion de Colom-
bia: “Adultos en el ciclo de educacién bésica”, “Educacién en el campo”, “Educa-
cién en medio de la violencia” y “Educacion especial para gente especial”.

Lo que vo queria transmitirles a través de este breve inventario de expe-
riencias, es que en América latina tenemos un contexto dificil marcado por una
serie de factores que hay que considerar, que varian de pais en pais, pero que en
grandes lineas se vinculan con el tema de los docentes en tanto realidad cualita-
tiva y cuantitativa compleja y por otro lado con esas dos agendas pendientes, la
del siglo XX y la del siglo XXL Pero que, al mismo tiempo, en los Uitimos afios,
se han venido desarrollando e impulsando una serie de iniciativas sumamente
valiosas que significan, también, otra forma de pensar el desarrollo profesional
docente. Se trata de propuestas que implican otras formas de pensar el desarrollo
profesional docente a partir de una perspectiva integral en la que el aula consti-
tuye el telén de fondo de la formacion.
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5. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN BOSNIA Y HERZEGOVINA
Mirzeta Hadzic-Suljkic’y Ediba Pozderovic?®

5.1. Antecedentes

Este trabajo trata de indicar Ia importancia de la formacién v desarrollo
profesional del profesorado. Una reciente investigacién realizada en Bosnia ¥
Herzegovina muestra la necesidad de formar a los/as maestros/as tomando como
punto de partida sus objetivos educativos y el contexto en el que desarrollan su
labor docente.

La transformacién de la escuela en un sentido de apertura a la sociedad y de
modernizacién a través de la introduccién de las tecnologias contemporéneas en
la ensefianza, inevitablemente exige una transformacion en el rol y funcién docen-
tes. Innovar la escuela introduciendo el trabajo grupal, aulas virtuales, materiales
programados, comunicacion interactiva, etc. hace que el papel del maestro sea
cada vez mas complejo.

En los afios ochenta del siglo pasado, algunos predecian que, hacia el afio
2000, las escuelas no existirfan y que las méquinas podrian llegar a sustituir a
los maestros. Pero tal afirmacién adolecia de un gran sesgo en tanto que olvida-
ba el papel de la escuela en el desarrolio y formacién de la personalidad de los
alumnos/as. De hecho, es la conexién comprehensiva que se produce en la ense-
flanza entre las capacidades cognitivas y emocionales de los alumnos, lo que
hace insustituible la funcion de las instituciones educativas (Gudjons, 1994).

Sin duda alguna, los maestros y maestras eran y todavia son los que tienen
un papel decisivo en la labor educativa de las escuelas. No obstante, su funcién
es cada vez mas compleja en tanto que asumen, de manera paulatina, mayores
cotas de responsabilidad respecto al desarrollo integral del alumnado. Como
decia Mitrovic (1976), en la escuela del futuro €l maestro no serd “un agente
neutral” sino que serd un educador e inspirador de contextos de aprendizaje. Son
los maestros, los encargados de potenciar y saciar la curiosidad de los alumnos,
fortalecer su intelecto y proporcionar una formacién ajustada a sus intereses ¥
necesidades. En este sentido, en vez de mostrar los contenidos de forma conclu-
sa, €l docente se enfrenta al desafio constante de incitar al alumnado a investi-
gar, a buscar y a utilizar informacién diversa, y a ampliar y profundizar en sus
conocimientos previos.

Todo esto indica que la ensefianza tradicional, predominante en Bosnia y
Herzegovina hasta finales del siglo XX, debe ser sustituida por una ensefianza
interactiva, en la que tanto maestro como alumnos adopten un mayor protago-
nismo en el proceso educativo. Desde esta perspectiva, el rol del alumno cambia

* Mirzeta Hadzic-Suljkic es profesora de pedagogia en la Universidad de Tuzla v Ministra de Educacién
del Canton de Tuzla (BilT).
¢ Ediba Pozderovic es licenciada en psicologia y pedagogia y trabaja en PPZ de Tuzla.
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de manera cualitativa en tanto que se le exige una participacién activa y una
mayor responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje. Por su parte, los
maestros deben personalizar el curriculum y utilizar téenicas creativas que
ofrezcan a cada nifio la oportunidad de participar en la enseflanza. En este senti-
do, las obligaciones de los maestros/as se amplian, yendo mas alld de la mera
instruccion en conocimientos tedricos y practicos. Los maestros y maestras de-
ben estar en permanente contacto con los alumnos, organizar las actividades de
ensefianza, contribuir a la formacion en hébitos, actitudes e intereses.

Probablemente todos coincidirfamos en considerar que el trabajo del maestro
es realmente dificil. Su trabajo debe estar bien preparado y organizado y, ademas
bien ejecutado. El docente, en la ensefianza, debe transmitir una gran riqueza de
contenidos curriculares a la vez que prestar atencion a la diversidad de alummos
existentes en el aula, teniendo en cuenta variables como la edad, nivel educativo,
personalidad, etc. El maestro debe tambi¢n seleccionar, de manera adecuada,
aquellos métodos pedagdgicos, recursos y formas de representacidn que mejor
contribuyan a generar un aprendizaje significativo en el alumnado.

De los comentarios anteriores se desprende la idea de que los roles del
maestro son variados y diversos. El maestro organiza el proceso de instruccion,
educa, introduce a los alumnos en la ciencia, proyecta un sistema de conoci-
mientos, destrezas y habitos y selecciona métodos, recursos y formas de trabajo
que influyen en el desarrollo y adquisicién de conocimientos, habilidades y
costumbres. En definitiva, el docente realiza tarcas de formacién infelectual,
moral, estética y corporal (Mitrovi¢, 1976). Por todo esto, la particularidad de la
profesidén docente requiere de una profunda comprensién de psicologia y peda-
gogia. Por ejemplo, la atenci6n a alumnos con graves problemas sociales y fami-
liares es una tarea para la que los docentes raramente son preparados. Es necesa-
rio que los maestros participen de manera activa en un sistema diverso y rico de
formacién y desarroilo profesional. La variedad de la formacién’, sin duda algu-
na, debe reflejarse en la diversidad y flexibilidad de programas, modalidades,
duraci6én y organizacion.

5.2, Situacién actual. Algunas evidencias

Vamos a mostrarles algunos resultados procedentes de una amplia investigacion
sobre la formacién permanente del profesorado de la Federacion de Bosnia y
Herzegovina. En concreto, presentaremos algunos resultados referidos a los
contenidos y modalidades de la formacién permanente del profesorado de nues-
tro pais.

De la mano de las transformaciones que estd experimentando la educacion,
surgen nuevas fuentes de conocimiento. El docente tiene que estar preparado

" Sobre la importancia de la formacion permanente han escrito muchos autores tales como Alibabié, Brkic,
Dervigevi¢, Filipovi¢, Langran, Had#i¢-Suljkié, Prodanovié, Smilevski, Savitevi¢, Zulf, Ziga y otros.
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para ayudar y acompafiar al alumno en este nuevo proceso de aprendizaje. Es
decir, debe aceptar que ¢l no posee el monopolio absoluto del saber y debe estar
dispuesto a apreciar las fuentes alternativas de informacién y conocimiento que
actualmente estan al alcance del alumnado. Por ello, si desea caminar al mismo
paso que los cambios sociales y educativos actuales, el maestro/a tiene que parar
atencion en la transformacion fugaz del conocimiento, adaptarse de forma crea-
tiva a los cambios y adquirir conocimientos y habilidades que le permitan for-
mar a los jévenes para el trabajo y la educacién permanente. Consecuentemente,
los maestros deben estar en constante proceso de formacién y actualizacién de
5us conocimientos cientificos,

3.2.1.Contenidos y formas de desarrollo profesional permanente

Segun la legislacion actual de la Federacidén de Bosnia y Herzegovina, las
principales modalidades de desarrollo profesional se dirigen a potenciar el desarro-
llo individual y colective del profesorado (a través de asesoramientos/seminarios
y sesiones de trabajo con los maestros y maestras). Por otro lado, los contenidos
de la formacién del profesorado tienen que ver con una formacién en las disci-
plinas de ensefianza, contenidos pedagdgicos, psicolégicos y diddcticos y final-
mente cuestiones de cardcter general. En adelante mostraremos qué modalidades
y contenidos prevalecen en nuestro sistema de formacién permanente,

3.2.2. Modalidades de formacion permanente del profesovado
Segun los resultados de nuestra investigacion;

» Las modalidades més presentes en la formacion permanente del profesorado
son aquellas que enfatizan el desarrollo individual del profesorado (47,76%
de los cuestionarios).

» En segundo lugar, predominan las modalidades de sesiones de trabajo con
maesiros y maestras (38,46% de los cuestionarios).

Y finalmente, la modalidad menos frecuente es aquella que se produce a
través de asesoramientos y seminarios (13,78/ de los cuestionarios).

Las modalidades citadas por los docentes fueron las siguientes:

« Seminarios ¥ cursos.

« Lecturas.

» Textos especiales y materiales programados.
= Trabajos en grupo.

» Actividad investigadora.

» Cualquier otra cosa.
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La investigacion es la modalidad formativa preferida por los maestros y
maestras (47, 75%), seguida por el trabajo en grupo (32,69%), los cursos mono-
graficos (27,56%), textos especiales y materiales programados (23,72%) y final-
mente la realizacion y andlisis de lecturas (14,74%). No obstante, a sugerencia
de algunos maestros y maestras, la formacién darfa mejores resultados si combi-
nara, de manera efectiva, diferentes modalidades y formas de trabajo.

Es interesante comprobar que la mayor parte de los participantes en la in-
vestigacién, sefialaron la investigacién como la modalidad mas importante en la
formacién del profesorado pese a que su frecuencia, de manera tradicional, ha
sido baja. Ademds de las modalidades sefialadas, algunos maestros/as hicieron
referencia a la participacion del profesorado en estudios de postgrado. Al ser
¢ésta una modalidad no contemplada en ¢l cuestionario inicial, no aparece en los
resultados pese a que realmente podria ser una modalidad que ocupara un lugar
importante en la formacion permanente del profesorado. No obstante, cabe sefia-
lar que, a diferencia de otras profesiones, los maestros y maestras de nuestro
pais raramente tienen la oportunidad de realizar estudios de postgrado.

3.2.3. Contenidos de desarrollc permanente de maestros

La respuesta emitida por el profesorado reveld que los contenidos predo-
minantes en la formacioén permanente, son aquellos que tienen que ver con las
disciplinas de ensefianza (un 54,81% de la respuesta de los maestros). Fueron
también sefialados los siguientes contenidos:

« Contenidos didactico-metodologicos (16,67%]).
« Contenidos pedagdgico y psicolégicos (12,82%).
« Contenidos generales (15,70%).

Segim los resultados obtenidos, en la formacién permanente del profesorado
de Bosnia y Herzegovina, predominan los contenidos estrechamente relacionados
con las disciplinas de ensefianza. Sin embargo, la profesion docente no tnicamen-
te requiere de un elevado dominio disciplinar sino que necesita de un profundo
conocimiento de pedagogia, psicologia y, por supuesto, de cuestiones relaciona-
das con la cultura general. La formacion permanente debe ir més alld de una
formacion técnica o nstrumental. Para que un maestro sea capaz de cumplir con
todas sus tareas, los programas de formacidn permanente deben tener un caracter
interdisciplinar, es decir, tienen que incluir contenidos de diversas ciencias que,
en definitiva, se¢ presentan como complementarias: pedagogfa, psicologia y filo-
sofia pero también economia de la educacién, informética y otras. Pero ademas
de ello, los contenidos de la formacién permanente del profesorado deben reco-
ger algiin aspecto relacionado con la cultura general y con la organizacion del
ocio y tiempo libre.
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Las prioridades de los maestros en cuanto a los contenidos de formacién se
ordenan de la siguiente manera: contenidos de cardcter pedagégico-psicolégico
(44,55% de maestros), contenidos de cardcter especialista, con formacién en
metodologia (33,66%), contenidos de cardcter general (24,75%), v finalmente
programas de formacién en organizacion del tiempo libre y ocio (13,86%).

El hecho de que los maestros muestren preferencia por formarse en contenidos
de caracter pedagogico y psicologico, denota que sienten que un elevado cono-
cimiento del contenido no es garantia suficiente para desarrollar eficazmente la
actividad de ensefianza. Sienten esto porque, durante su formacién inicial, «no
son formados en destrezas profesionales, ni participan en clases practicas que les
ayuden a reconocer la diversidad existente en el aula y utilizar metodologias de
aprendizaje activo» (FOD, BiH, 2001:14).

Si comparamos la frecuencia en que aparecen los diferentes contenidos en
los programas de formacion con las preferencias ¢ intereses del profesorado,
observamos ciertas diferencias. En los programas de formacién permanente
predominan los contenidos referidos a la didactica de las disciplinas (54,81%),
siguen los didactico metodicos (16,67%), contenidos generales (15, 70%) y
finalmente los pedagégico-psicoldgicos (12,82%).

En ¢l siguiente grafico, mostramos ciertos indices comparativos que se
refieren a esta cuestion:

Contenido de programa de desarrollo profesional
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Grafico 1: Actitud de maestros sobre los contenidos
de los programas de formacion permanente.

El grafico expresa la necesidad que sienten los maestros por recibir formacién
en contenidos pedagodgicos y psicologicos. La necesidad sentida por formarse en
los mismos, puede venir dada por la multitud de cambios que se han producido
en el campo de la educacién e instruccidn, cambios que tienen que ver sobre

105



todo con la aparicidn de nuevos conocimientos y tecnologias pedagdgicas. Estas
innovaciones en el 4mbito de la pedagogia se entrelazan directamente con todos
aquellos cambios que ha experimentado la escuela y su entorno, una serie de
transformaciones que demandan que los alumnos se conviertan en sujetos crea-
tivos y practicos con capacidad de investigar e innovar su propio conocimiento.
Ademss de ello, actnalmente se demanda que el alumnado adquicra destrezas
comumnicativas, capacidad para adaptarse a los cambios, adquisicion de un pen-
samiento critico, etc. Todas estas demandas, procedentes del entorno educativo
y social, ejercen una presion en el maestro, quien, en definitiva, siente la necesi-
dad de adquirir nuevas competencias.

5.3. Mirando hacia el futuro

La formacidn permanente se presenta hoy como un ambito imprescindible
para ¢l desarrollo profesional del profesorado y para su adaptacion a las trans-
formaciones sociales y educativas actuales. Los maestros y maestras deben po-
seer una elevada capacidad para aceptar los cambios, para ensefiar a los alumnos
a investigar, a buscar y utilizar informaciéon novedosa, a ampliar sus conoci-
mientos, etc. Pero ademas, el profesorado se enfrenta al reto de tener que traba-
jar con una multiplicidad de medios, formas y métodos que faciliten la partici-
pacién y aprendizaje del alumnado. La complejidad de la ensefianza, su cardcter
dinamico y la posicidn que actualmente ocupa la escuela en la sociedad, contri-
buyen a ampliar el nimero de tareas sociales y pedagdgicas del maestro/a. No
cabe duda alguna, que el rol del maestro es complejo y que la formacién perma-
nente, tanto en la disciplina de ensefianza como en cuestiones pedagoégicas y
psicolégicas, es imprescindible para el perfeccionamiento docente v la mejora
de la ensefianza.

No obstante, la formacion permanente del profesorado debe estar intima-
mente relacionada con el trabajo real que desempefian los maestros y con su
contexto profesional. Especial atencion merece la formacion del profesorado en
investigacion, en el disefio ¢ innovacién del curriculum, pero siempre pattiendo
de un anélisis de las necesidades e intereses de los maestros, de las escuelas y de
la comunidad educativa. Se hace también necesario realizar una evaluacion del
plan de desarrollo profesional para realmente que éste resulte eficaz, efectivo y
rentable.

Las alternativas para la mejora de la formacion permanente del profesorado
pasan por una nueva organizacion de la formacién que suponga formas innovado-
ras de combinar diferentes formas, contenidos, métodos, técnicas, motivaciones,
evaluacion, etc. Esperamos que esta investigacion contribuya a este objetivo.
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6. TENDENCIAS Y RETOS EN EUROPA Y AMERICA LATINA.
A MODO DE CONCLUSION
Beatriz Jarauta®

En paginas anteriores, investigadores y especialistas en el ambito de la
formacion del profesorado han recogido, de manera sintética, aquellos rasgos
fundamentales que caracterizan la formacion permanente del profesorado en
Europa y América Latina. Partiendo de la realidad existente en algunos paises de
ambos continentes, las intervenciones realizadas a lo largo de este capitulo se
han dirigido, no sélo a mostrar la situacién actual que atraviesa la educacion y la
formaci6n del profesorado, sino a delimitar, con una mirada analitica y critica,
aquellas tendencias que empiezan a proyectarse en la practica de la formacién
docente.

Tomando como eje de reflexidn los interrogantes planteados al inicio del
capitulo, los diferentes autores y autoras han ido hilvanando un discurso dilema-
tico, en ocasiones provocador; una llamada a la reflexién colaborativa vala
inversién de esfuerzos para la innovacién y mejora de la formacién permanente
del profesorado. En primer lugar, todas las intervenciones han partido de una
idea esencial, irrevocable y constatable en la realidad de todos los paises repre-
sentados en la mesa redonda: la formacion permanente del profesorado como un
proceso fundamental para la mejora de la educacion y de las instituciones edu-
cativas. De este modo, uno de los factores de calidad mas evidente, lo constituye
la capacidad que poseen las escuelas y otras instituciones para aprender de si
mismas, es decir para reflexionar sobre sus practicas educativas con la intencidn
de mejorarlas.

En este proceso de reflexion sobre la accidn, las instituciones educativas
requieren de profesionales con la formacién, iniciativas y capacidades suficientes
para promover el andlisis, la discusion y la elaboracidn de nuevas alternativas en el
marco de un trabajo colegiado vy de colaboracidn. En la consecucion de esa finali-
dad juega un papel fundamental la formacion permanente del profesorado.

En muchos pafses de América Latina y Europa se han llevado a cabo, en
los tiltimos afios, reformas educativas ya sea por la necesidad de adecuar el sis-
tema a una situacién econdmica y laboral cambiante, ya sea por el infiujo de los
cambios socioculturales, tecnoldgicos y cientificos. Estas reformas educativas
han conllevado siempre un replanteamiento de la formacién docente ya que no
¢s posible cambiar la educacion sin modificar las actitudes, la mentalidad y la
manera de gjercer la profesion del profesorado.

La transformacién y la adaptacién a las sucesivas reformas que van aparecien-
do en ¢l contexto politico y educativo de cualquier pais, son un objetivo de la
formacién y un frente indiscutible al que atender con urgencia. Pero la formacién

¥ Dra. Beatriz Jarauta es profesora del Departament de Didictica i Organitzacid Educativa de la Universitat
de Barcglona, Investigadora del grupe de innovacién e investigacién FODIP-UB (Formacién Docente e
Innovacidn Pedagégica), participa en diversas acciones formativas y proyectos de investigacién nacionales
e intemacionaies de formacién del profesorado de todos lzs etapas educativas.
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del profesorado toma sentido cuando, mas alld de episodios concretos o situa-
ciones de emergencia, llega a constituirse como parte real de la identidad o del
habitus profesional del profesorado. Una formacién en técnicas e instrumentos
que aparentemente auguren una buena implantacién de los cambios propuestos a
un nivel normativo, corre el peligro de caer en el vacio si no encaja en un proce-
so continuo de formacién, que se inicie en el periodo de induccién y se prolon-
gue hasta 1a etapa de perfeccionamiento. La formacion del profesorado debe
convertirse en un proceso presente a lo largo de toda la carrera docente, en una
oportunidad inmejorable para provocar y motivar al profesorado, novel y expe-
rimentado, a investigar su practica y a construir una cierta actitud inconformista
que le conduzca a hacer de la reflexion e indagacion, un hibito o modo de pro-
ceder comiin en su actividad profesional.

Pero veiamos a lo largo del capitulo, que la formacion docente se materializa
en unas practicas que adoptan una u otra forma en funcién de sus coniextos de
referencia. Su finalidad, organizacién, estructura y modalidades responden a una
serie de variables tales como los condicionamientos politicos y econdmicos de
una region o pais, la evolucion histérica de la carrera docente o los cambios que
se producen a nivel cientifico y educativo en las sociedades modernas.

De acuerdo con este 0ltimo aspecto, sefialaban las antoras latinoamericanas
la gran variabilidad de modelos que predominan ¢n la formacién docente de los
pafses de la region latinoamericana, y la diversidad de instituciones encargadas
de su gestion y organizacién. Pese a la dificultad de homogeneizar las ultimas
tendencias de la formacién docente en los paises latinoamericanos, si que se
constata en los Gltimos afios, una progresiva descentralizacién de la formacion
permanente del profesorado, hecho tangible por la creacién de organos y estruc-
turas exclusivamente encargadas de coordinar las actividades de formacion y
capacitacion a nivel nacional. Este es el caso de Argentina con la creacion de la
Red Federal de Formacion Continua o el caso de Republica Dominicana y la
instauracién del INAFOCAM. Otro gjemplo similar lo encontramos en ¢l mode-
lo administrativo vigente en Espafia a partir de la implantacion de la LOGSE. En
este caso, la formacion permanente de! profesorado compete a las comunidades
auténomas que, en primera instancia, elaboran planes autonémicos de formacion
permanente, que se despliegan y concretan en los planes provinciales a través de
los Centros de Profesores. Este modelo, como nos recordaba Mario Martin Bris,
implica una mayor adecuacion de la formacién a las realidades y necesidades
concretas de los centros educativos y de su profesorado.

Pero ademas de la evolucidn que han experimentado los modelos organiza-
fivos utilizados en la formacién permanente del profesorado, encontramos en
Europa y Latinoamérica, muestras encomiables de los esfuerzos que se estén
realizando, a nivel administrativo y a nivel local, por mejorar la capacitacién y
el desarrollo profesional del profesorado de todas las etapas educativas. De este
modo, los circulos de aprendizaje, las redes de docentes y la actualizacion y
mayor adaptacién de los programas de formacion docente de diferentes paises,
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son un reflejo del creciente interés por destacar el papel central que el profeso-
rado desempefia en la calidad de la educacion.

En este contexto de experiencias y propuestas diversas, hallamos puntos de
unién y nexos simbélicos independientemente del pais o continente al que nos
estemos refiriendo. Sin ir mds lejos, las aportaciones realizadas a lo largo de este
capitulo muestran un conjunto de retos y desafios que pueden hacer converger
en una misma linea, todas aquellas iniciativas y sugerencias que vayan apare-
ciendo en el ambito de la formacion del profesorado.

En primer lugar, aparece con fuerza la idea de instaurar sistemas y modelos
de formacién contextualizados a las realidades practicas de los centros educativos,
es decir la generacién de contextos y alternativas que, en forma de proyectos de
innovacion, cursos, seminarios o asesoramientos, se ajusten a las demandas,
necesidades e intereses reales del profesorado. Este reto pasa necesariamente por
la implicacién y participacién de todos los miembros del equipo docente de un
centro en la confeccién del plan de necesidades de formacién continua del cen-
tro. En definitiva, se concluye que el crecimiento y evolucién de cualquier pro-
fesor, ird asociado a su desarrollo social y profesional dentro del centro al que
pertenece, y se construird a través de las oportunidades y espacios pensados para
el trabajo en comiin y la relacién colaborativa con otros comparfieros.

La formacién permanente del profesorado debe promover contextos de apren-
dizaje autonomos y cooperativos. Es decir, debe fomentar el desarrollo de acciones
de aprendizaje individuales, de reflexién sobre la propia practica, de lectura indi-
vidual y de reconocimiento de los conflictos y contradicciones que surgen en la
realidad concreta de cada profesor. Pero esta fase de construccion personal, debe
acompafiarse siempre de momentos de intercambio y trabajo colaborativo con
otros docentes en torno al disefio ¢ implementacidn de proyectos de desarrollo
profesional o de innovacion docente. En este sentido, €l trabajo colaborativo se
convierte en una buena alternativa para conocer la practica de los demas, para
contrastar la propia experiencia docente v para alcanzar mayores cotas de cole-
gialidad entre el profesorado.

En cuanto a los contenidos de la formacién, existe un elevado consenso
respecto a la importancia de intensificar la formacion en contenidos culturales,
aunque se evidencia una preocupacién por fomentar la formacién en contenidos
pedagogicos que conduzean al profesorado a un estado permanente de inquistud,
cuestionamiento e indagacién ante todo aquello que sucede en el aula, en el
centro educativo y en la comunidad, Formar en actitudes y desvelar la concien-
cia del profesorado ante la responsabilidad educativa, ética y social implicita en
su propio rol, son algunos de los retos a los que actualmente se enfrenta la for-
macion del profesorado.

Pero ademés, uno de los contenidos indiscutibles en la formacién perma-
nente tiene que ver con la cuestién dilematica de la construccién de la identidad
profesional docente. Esta necesidad se explica por las paradojas y demandas, a
veces contradictorias, que coexisten en la profesion. Es importante analizar junto
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al profesorado la imagen que posee de si mismo, como percibe y vive los cam-
bios, v en base a ello, reconstruir de manera individual y colaborativa las nuevas
identidades que requiere la educacion actual.

Por tltimo, un elemento deficitario, comin en la formacién del profesorado
de un numero importante de paises de Europa y América Latina, es la falta de
una cultura de evaluacion de los planes de formacién, Con frecuencia, se desco-
noce tanto el impacto de la formacion en el profesorado como la calidad real de
aquello que se ofrece en las acciones formativas. La evaluacién del impacto, es
decir conocer si un programa de formacién genera cambios y transformaciones
reales en el profesorado y qué influencia tiene en su préactica docente, en ocasio-
nes se confunde con una valoracion superficial de la satisfaccion del docente
respecto a la actividad formativa en la que ha participado. En este sentido, urge
la instauracién de un sistema de evaluacién que mire los procesos internos del
docente, donde sea éste mismo el encargado de dar cuenta tanto del grado de
importancia v significado que tuvo para él el haber participado en la formacion,
como del proceso de situar en su realidad institucional y social los aprendizajes
realizados durante la formacion.
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CAPITULO 5

La formacion permanente del
profesorado en las etapas

del sistema educativo

INTRODUCCION
M? Lourdes Montero®

La formacién del profesorado de las diferentes etapas educativas es, sin
duda, un factor decisivo para asegurar una educacion de calidad para todos los
alumnos y alumnas que estdn en la actualidad en nuestras instituciones educati-
vas. Sin embargo, resulta asi mismo cierto que contintia configurdndose como
un problema grave al tiempo que se la considera como la mejor solucion en
educacion, en el decir de Fullan, un reconocido investigador de los derroteros
del cambio en educacién. Dificilmente podria ser de otra manera en tiempos de
continuas mudanzas, incertidumbres y desafios para el desempefio de la tarea de
profesores y profesoras de todos los niveles del sistema educativo.

Cualquier intento de mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
nuestras instituciones educativas, desde la educacién infantil a la universitaria,
pasa, indefectiblemente, por la mejora de las capacidades de profesores y profeso-
ras, meta irrenunciable de la formacion del profesorado. Una educacién de calidad
para todos exige, como correlato, una atencidn mayor a las exigencias de una
Jormacion de calidad para todo el profesorado, ademas de exigir atender tam-
bién a otros factores como sus condiciones laborales.

Cuando hablamos de formacién del profesorado estamos incluyendo bajo
este paraguas las diferentes etapas que la configuran: preparacién inicial para el

* Dra. M* Lourdies Montero Mesa es catedratica de Universidad de Didéctica y Organizacion Escolar en la
Universidad de Santiago de Compostela, Ha escrito diversos libros y articiilos sobre la formacién v el desarrollo
profesional del profesorado de todos los niveles educativos. Forma parte v colabora con numerosas Asoclacio-
nes de cardcter cientifico y profesional v actualmente coording el grupo de investigacion Stellae (GI-1439 de
la USC y cddigo ORIDI07S2 en ¢l Catdlogo de Grupes de Investigacién del Sistema de THDH de Galicia).
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desempefio de la profesion docente, la etapa de integracién del profesorado prin-
cipiante en los centros educativos y el desarrollo profesional del profesorado en
gjercicio mediante oportunidades de formacién permanente. Y si bien las reflexio-
nes de esta mesa se focalizaran en Ia etapa de la formacién permanente, la de
mayor duracion en la vida profesional, quizds sea necesario insistir en la necesi-
dad de establecer mayores v mejores vinculos entre cada una de las etapas de la
formacién, si queremos contar con un profesorado competente y motivado. Las
diferentes intervenciones ponen claramente de manifiesto tanto la complejidad
creciente de la funcién docente cuanto las demandas, posibilidades y limites de
la formacidn del profesorado globalmente considerada.

Los buenos profesores no nacen, sino que se hacen y, en ese proceso de
configuracién de una identidad profesional, la formacién ocupa un lngar indis-
cutible. Atraer, formar, retener y posibilitar el desarrollo profesional del profeso-
rado, es un eslogan elegido para poner de manifiesto la preocupacion de los
paises europeos ante las dificultades y perplejidades por las que parece estar
transitando la profesion docente como ante la previsién del aumento de demanda
de nuevos profesores en los proximos afios.

Profesoras y profesores ejercen la influencia més determinante en el apren-
dizaje de los vy las estudiantes, constituyen los recursos mds significativos de los
centros educativos y son, en consecuencia, esenciales para cualquier empresa de
mejora de los mismos. La atencién a la calidad de su formacion deberfa convertirse
en un objetivo politico prioritario dirigido a promover y mantener su compromi-
so intelectual y emocional con la complejidad de su tarea.

La profesién docente se enfrenta en la actnalidad con numerosos e interre-
lacionados desafios y quizds no se encuentra en las mejores condiciones para
arrostrarlos. La formacién del profesorado no ha sido precisamente un asunto
prioritario en las politicas educativas de este pais durante los ltimos afios, lo
que no puede por menos de resultar preocupante ante las demandas que las so-
ciedades del conocimiento estdn planteando al conjunto del profesorado y, de
manera especial, a quienes desempefian su funcion en los niveles obligatorios
del sistema educativo. La atencién a la diversidad, la integracion de las TIC
(Tecnologias de la Informacién y la Informacion) en los procesos de ensefianza
y aprendizaje, la convivencia democratica en los centros; la colaboracion entre
el profesorado, el aprendizaje de los valores de la ciudadania, etc., exigen contar
con un profesorado altamente cualificado y comprometido con su tarea.

Cualquier dmbito profesional necesita de recursos humanos competentes y
motivados, y la educacién no tiene por qué ser una excepcion. Ofrecer una edu-
cacién de calidad a toda la juventud implica, para las politicas educativas de los
paises europeos y latinoamericanos, atender en simultanco la calidad de la forma-
cién v las condiciones laborales del profesorado de las diferentes etapas educati-
vas. Asegurar que un nimero suficiente de profesores se mantenga competente y
motivado del principio al fin de su carrera docente se estd convirtiendo asi en un
reclamo insistente.
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Y no deja de resultar estimulante esta situacién para quienes llevamos mucho
tiempo haciendo de la formacién del profesorado nuestro dmbito de docencia e
investigacién y, quizds por ello, adolecemos de un cierto escepticismo ante el
repiqueteo de campanas anunciando un renovado interés por la misma. ;Habra
llegado el momento de prestar mayor atencién a este 4mbito, mds bien relegado
en los ultimos afios en las agendas de la politica educativa?

Una formacién de calidad es aquella que acaba formando parte de la urdimbre
profesional de profesores y profesoras. De modo que la estrategia formativa por
excelencia serfa la implicacién de profesores y profesoras en proyectos compartidos
que posibiliten la indagacion reflexiva y critica sobre su propia practica, estrecha-
mente vinculados a las necesidades y proyectos de un centro determinado.

Claro que no todos los problemas que afectan al profesorado pueden ser
resueltos por la formacidn. El exceso de expectativas puede ser una estrategia
dirigida a olvidar la estrecha vinculacién con las condiciones en las que los pro-
fesores desarrollan tanto la formacién como la ensefianza, ademaés de diluir su
responsabilidad en ambas.

De ahi la necesidad de repensar la formacién mas alla de considerarla como
un conjunto de medidas adoptadas con ocasién de una reforma educativa y pro-
poner como alternativa el andlisis de sus efectos en el desarrollo profesional del
profesorado y en la mejora de su préctica docente, probablemente los indicado-
res mds fiables de su validez; de ahf también la necesidad de cambio de perspec-
tiva epistemologica considerando a profesoras y profesores como sujetos de la
formacion en lugar de como objetos de cambio. El enfoque de la formacién
permanente del profesorado en ejercicio deberia descansar en la idea de posibili-
tar un desarrollo profesional ampliado y apostar por un modelo complementario
frente a otro compensatorio de carencias, metas ambas dificiles de alcanzar pero
no imposibles.

Ligar la formacidn a las reformas, como si se tratara de su corddn umbilical,
tal y como viene sucediendo habitualmente en los iltimos afios, estd limitando 1a
creacion de “otra” cultura de la formacién por el propio profesorado, de manera
que ésta forme parte de su tejido profesional, su profesionalidad v su identidad,
alternativa a la persistencia de una cultura de la formacidn como conjunto de
medidas a las que se acude sélo cuando las presiones politicas, econdmicas,
sociales, culturales o tecnoldgicas obligan a hacerlo. La formacion del profeso-
rado no deberfa continuar dependiendo en exclusiva de las exigencias politicas
de las reformas educativas de turno, lo que dificulta la construccion de su senti-
do por el profesorade de manera que «rara vez se la relaciona con objetivos més
amplios y no se tiene en cuenta la idea global de lo que se estéd persiguiendo».
Reencantar la ensefianza en tiempos de cambios y reformas constantes, como los
que vivimos, exige poner en juego energias, “mover” ilusiones y corazon.
Quizas puede pedirse este esfuerzo a un profesional si es tratado y valorado
como sujeto de esa transformacion y no es de recibo hacerlo si solo es conside-
rado como objeto a transformar.
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En este contexto de consideraciones, los interrogantes planteados a la re-
flexion de los ponentes de esta mesa son los siguientes:

« La formacién permanente del profesorado ;esta prestando el apoyo que pro-
fesores v profesoras de las diferentes etapas educativas necesitan para hacer
frente a los desafios de la llamada sociedad del conocimiento?

+ ;Qué cambios serfan necesarios realizar en la formacién permanente del
profesorado para trabajar en la direccion de afrontar esos desafios?

» ;Cudles son las posibilidades y limites de la formacién permanente para me-
jorar la ensefianza?

Todas y cada una de las cuestiones formuladas, tratan de poner de manifiesto
la relevancia de la formacion que, junto a otros factores, se plantea como condicion
necesaria para hacer frente a los desafios inseritos en las sociedades —y economias—
del conocimiento. La interpretacidon que los diversos ponentes® hacen de ellas
posibilita examinar el juego de oportunidades y limites, luces y sombras de la
formacion permanente del profesorado.

1.LA FORMACIg)N PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN EDUCACION PRIMARIA
Joan Doménech®

En las pricticas de formacién permanente podemos encontrar una formacion
que favorece el desarrollo profesional y también una formacion técnica-eficientista,
por lo tanto es importante hacer una reflexion de cudles son los elementos que
van en una Hnea de desarrollo profesional y ¢uales son los que van en una linea
de mejora técnica, de mejora teenicista.

Se ha de reconocer la mejora de la formacion permanente de cardceter técnico
en los tltimos afios —otra cosa es si nos interesa potenciarla 0 no nos interesa po-
tenciarla—, aunque recuerdo una metifora que Postman utiliza cuando compara

*Nota de Edicion: Queremos incluir algunas ideas aportadas por el profesor Viceng Amaiz (Psicologe y
profesor de la Universitat de les Illes Balears) sobre la Formacién Permanente del Profesorado de Educacién
Infantil, basandonos en su aportacién oral en la mesa. Seglin Arnaiz, la realidad en las escuelas y la realidad
en los conocimientas v en las relaciones sociales son tan rdpidas, tan 4giles, tan volubles que es preciso
organizar conextos de reflexién, espacios dende los docentes v las familias puedan encontrarse, conocerse,
reflexionar, discutir y disfrutar. Por lo tanto, la escuela no sélo ha de tener una horizontalidad interna, entre
docente v alumne, sino también con el tejido social, de manera que buena parte de los contextos de
formacién impliquen, en su organizacion, la participacion de familias. Todas las actividades de formacién
deberian tener en cuenta la dimension personal del profesorado, de manera que su organizacion incluyera un
espacio que, utilizando determinados Hpos de recursos metodoldgicos, permita enlazar lo personal con lo profe-
sional; permita descubrir y tomar conciencia de qué consecuencias tiene aquelle de Jo que se estd hablando a
nivel personal, o qué necesidades, capacidades personales existen y como se pueden incorporat.

% Joen Doménech es masstro de educacién infantil y primaria y actualmente dirige una escuela piablica en
Barcelona de nusva creaciom. Durante muchos afios, ha participade en actividades de formacién perma-
nente, ligadas sobre todo 2 la reflexién que se ha realizado en Catalufia desde los movimienios de renova-
cion pedagogica.
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la educacién a un tren. Este cada vez sale mas puntual y llega mas puntual, pero
cada vez sabe menos hacia donde se dirige. Yo creo que la reflexion que Postman
hace para toda la educacion nos vale también para la educacién permanente.
Cada vez hay mas planes de formacidn mds perfectos, mas técnicos, técnica-
mente mas perfectos, que empiezan y terminan y tienen unos criterios organiza-
tivos mds establecidos, pero muchas veces lo que nos planteamos es hacia dénde
va esa formacion, o cudles son las finalidades o intenciones educativas que hay
en estos planes,

Hemos de tener en cuenta que pueden existir diversas motivaciones del
profesorado, como usuarios, v de los responsables de la formacion, [éase admi-
nistracién, instituciones universitarias, etc. y es importante ser capaces de anali-
zarlas —sin estigmatizar ni considerar negativamente esas motivaciones— para
observar cudles son los elementos que nos permiten potenciar una formacién
mas emancipadora, una formacion que insista més en el desarrollo profesional.

1.1. Motivacién del profesorado

Actualmente, tenemos presente los sexenios y estadios. En un principio
tuvieron consecuencias positivas, ya que aumentaban las retribuciones, aumen-
taba el reconocimiento de la formacion, se estimulaba a que muchos profesores
pudieran hacer formacién..., pero a la larga, los efectos secundarios han sido que
las necesidades de desarrollo profesional no fueran valoradas. Por lo tanto, las
motivaciones del profesorado van desde hacer formacién para conseguir esa
retribucién complementaria a su sueldo, hasta el profesorado que asume que
dicha formacion tiene una relacion directa con su desarrollo profesional, es de-
cir, tiene una relacién directa con la necesidad de mejorar dia a dia el aprendiza-
je que se da en la institucién escolar. Entremedio de esta motivacién més
econdmica o personal y esta motivacién mas ideologica o profesional, podemos
encontrar motivaciones que responden a necesidades del sistema, a problemas
especificos de los centros, que, a veces, aprietan tanto como para cambiar el chip
de plantearse las necesidades de formacion.

1.2, Motivacion de los responsables de la formacion

Referente a la administracion o los responsables de los planes de formacién
también podemos encontrar motivaciones diversas. El querer desarrollar profe-
sionalmente al colectivo y a los centros, hay experiencias que lo demuestran,
pero al lade de estas experiencias también hay mucha formacién planificada
basada en una desconfianza en el propio sistema, en la propia institucién, en el
propio profesorado, de que es capaz de desarrollar profesionalmente. Esta descon-
fianza es notoria en muchos de los planes de formacidn pues no se tienen en cuen-
ta cudles son las necesidades del desarrollo de los equipos directivos en cada uno
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de los contextos. Existe la concepcidn de que los centros son incapaces de inno-
var por sf solos, por lo tanto hay que decirles cémo innovar, como han de hacer
las cosas, cémo debemos cambiar y mejorar la calidad educativa, consecuencia
que revierte en las reformas educativas.

Respecto a las posibilidades y limites de la formacién permanente del pro-
fesorado sefialaremos cuatro ideas:

1. La primera idea hace referencia a los modelos de formacién permanente los
cuales deben ser los mismos que los modelos educativos, los modelos de
aprendizaje, que queremos impregnar en las escuelas.

2. La segunda idea tiene por misién cambiar los objetivos, cambiar las priori-
dades, que potencien un cambio cultural en los propios maestros. De esta
manera, ha de entenderse la formacién permanente como una parte del desa-
rrollo profesional y ademas debe concebir que el desarrollo profesional sea
imprescindible para mejorar la calidad del aprendizaje de la escuela.

3. La siguiente idea, la tercera, entiende que la formacién permanente debe basar-
se en la experiencia individual de cada maestro y colectiva de cada institucion.

4.Y, finalmente, la cuarta idea, se fundamenta en realizar la formacién perma-
nente en la propia institucién educativa, es decir, el formador, que no tendria
que ser externo, ha de estar integrado en el propio equipo, deberia conocer al
equipo, pues sino este desconocimiento no transformard la educacion. En las
instituciones educativas la formacion debe ser de cardcter formal ¢ informal,
por lo tanto, debemos ser capaces de crear espacios informales de formacién
y, en este caso, la formacién debe ser capaz de construir y reconstruir el
propio proyecto educativo v el propio proyecto de la institucion. Es decir
una formacidn de cardcter global, de caricter cultural que tuviera en cuenta
todos estos elementos aislados.

2. LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN EDUCACION SECUNDARIA
Migquel Nistal®

2.1. ;Qu¢ hace |z formacion permanente en ¢ste momento para
responder a los desafios de la sociedad del conocimiento?

Las transformaciones tecnoldgicas en el 4&mbito educativo han propiciado el
desarrollo de la ensefianza virtual y han flexibilizado el aprendizaje, sobre todo,
al otorgar mayor autonomia a las acciones de adquisicién y aprovechamiento del
saber. También han dado pauta a la emergencia de nuevas estrategias pedagdgicas

* Miguel Nistal, profesor de biologia v geologia en secundaria. Formador de formadores del ICE de la Universi-
tat de Barcelona. {Para un mayor desarrolio de algunas de las ideas de este texto puede verse del mismo autor:
Trabajar en la escuelo. Profesorado y veformas en el umbral del sigho XXI. Madrid, Mifio y Dévila Edit. 2000.)
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que recuperan la importancia (en el sentido antiguo o artesanal) del aprendizaje,
redimensionando el peso especifico del aprendizaje por encima de la ensefianza
¥ su caracter significativo, individualizado a lo largo de la vida.

Este escenario plantea diversos desafios para los profesores en el siglo xxI
¥ Vislumbra un problema mayor: la crisis de la profesién docente, que profundi-
za la crisis de los sistemas educativos.

Para el cambio educativo del porvenir, los docentes deben no sélo renovar
sus saberes constantemente, sino ser competentes para usar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion. Actualmente, se requiere resignificar el rol del
docente y la docencia en la sociedad; construir un nuevo estatus y adscripcion
para reconstruir su identidad a partir del desempefio de la profesion.

El sistema educativo enfrenta una realidad muy compleja: aumento de la
incertidumbre y diversidad social, politica y cultural. La globalizacion y su impronta
tecnologica aceleran los cambios y colocan a los sistemas educativos ante retos y
desafios extraordinarios. A la educacién se le imponen las metas del pasado v se
le agrega la carga del futuro: calidad, equidad ¢ inclusién de la diversidad.

La impronta de las innovaciones tecnolégicas de la sociedad demanda una
transformacion radical de los procesos educativos (tanto formales como infor-
males). Hoy, éstas se centran en la interactividad que garantiza la conectividad
tecnolégica e imponen a los sistemas educativos una serie de transformaciones
que daran nuevo significado a la ensefianza y el aprendizaje. Este escenario
represents, a la vez, un peligro y una oportunidad. Enunciemos algunos de sus
elementos como puntos para la discusion.

1. Nuevos desafios: nuevos roles para la ensefianza-aprendizaje

Las TIC tracran cambios en la naturaleza del trabajo del profesor, pero éste
seguird habitando una paradoja: deberd buscar su identidad en una comunidad
abierta, flexible, sin fronteras, interdependiente y virtualizada, pero continuard,
por otra parte, habitando un espacio social cerrado, tigido; dependiente, y acota-
do a un tiempo y un espacio presencial (la escuela y el aula). Hasta hoy, los
logros de las TIC en la mejora del aprendizaje son ambiguos. El verdadero co-
razén del sistema educativo sigue estando en el aula y este espacio no ha sido
intervenido radicalmente por las TIC.

El profesor vivird entre el pasado que lo ancla a su estatus y su antigiiedad,
y el porvenir, que lo convierte en un gestor de conocimientos que garantiza-asegura
conocimiento (logros de aprendizaje) y lo certifica, Esta tensién modificara la
divisién social de trabajo actual en nuestras escuelas, la cual se enfrentard al uso
renovador de las practicas pedagégicas que auspician las TIC.

Esta contradiccién provocard nuevos ejercicios en la docencia que estardn
centrados en la produccion del saber (saber y saber hacer) y en las acciones co-
municativas méas que informativas del profesor (saber convivir y saber ser). De
una docencia basada en el curriculo y la permanencia a una apoyada en la com-
petencia y la eficacia mas alld del curriculo.

119



2. Devaluacion de la docencia y resignificacién de la practica docente

En nuestro pafs, la docencia se encuentra en crisis, algo nada nuevo. La
consideracion social, la propia autoimagen, en muchos casos negativa del docen-
te, propician, entre otras razones, la devaluacion anunciada.

La profesion docente no estd regulada por la productividad (los resuliados)
o la innovacién (el cambio) sino por la permanencia (antigiiedad) y el estatus
(grados académicos). Por tanto, implementar incentivos es dificil y mas implan-
tar innovaciones. Estas dependen de incentivos reales (remuneraciones mayores,
adscripciones v estatus mayores).

Por esto, la formacién del profesorado debe cambiar hacia una dimension
que permita la rendicién de cuentas y transparencia en €l trabajo. Esto pasa por
cambiar radicalmente no sélo lo que deben aprender (la pertinencia del saber
docente) sino cambiar la dimensién cultural del docente que debe mutar hacia la
evaluacioén externa y continua de su practica profesional.

3. Estrategias pedagdgicas exitosas: de la tradicidn a la innovacion

Aungue parezca paradéjico, en muchos casos las practicas pedagdgicas
eficaces no son producto de innovaciones, sino de una pedagogia tradicional,
bien hecha, que sigue una metodologia de aprendizaje tradicional rigurosamente
organizada, planificada.

Numerosos estudios demuestran que las practicas pedagogicas nmy cstrue-
turadas dan excelentes resultados de aprendizaje. Por tanto, la planificacion, la
organizacién y seguimiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje, evalua-
dos externamente (de manera inteligente y pedagdgica) producen rendimientos
de aprendizaje altos. Esto se refiere a varias acciones estructuradas: altas expec-
tativas de los profesores con tespecto de sus alumnos, seguimiento cercano a los
nifios e intervenciones concretas en sus problemas y retrasos, cercanja con la
tamilia.

Sin embargo, las TIC son vitales no solo por el potencial del impacto en los
rendimientos de aprendizaje, sino porque el mundo laboral les demandara el
dominio sobre el uso de las tecnologias.

La innovacion se debe inducir desde las experiencias practicas y aprender
de ellas: las metodologias exitosas que vienen deducidas, desde arriba, nunca
arriban a la escuela concreta. Para lo cual hay que descentralizar la escuela y
ubicarla cerca de la comunidad. Ello implica que se vincute con su sociedad y se
inserte positivamente en ella con el propésito de que cada dia la escuela evalie
sus resultados, pues debe retener a sus estudiantes y esto solo se logra si estan
aprendiendo.

Para poder valorar el apoyo que la Formacién Permanente aporta a los
docentes es necesario, bajo mi punto de vista, considerar la diferente oferta for-
mativa que desde las administraciones educativas llega hasta ¢l profesorado. La
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oferta es amplia, tedricamente adecuada a las necesidades, va que formalmente
parte de la deteccién de necesidades. Los objetivos estdn bien definidos v la
estructura organizativa es, g priori, absolutamente correcta. Si observamos la
oferta que los Planes de Formacién de Zona establecen en Catalunya:

Escuela inclusiva (acogida nuevo alumnado, aulas abiertas, mediacidn,
formacidn tutorial...).

Curriculum e innovacién (en diversas 4reas).

Tecnologias de la informacion y Ia comunicacién y equipamientos.

Mejora personal y desarrollo profesional.

Gestion de los centros docentes y servicios educativos.

Se puede observar que abarca de forma suficiente los diferentes aspectos

que forman parte de los intereses de formacién del colectivo profesional docen-
te. Esto se completa con ofertas de formacion mds especificas que organizan los
ICE y que configura sobre el papel una estructura de formacién adecuada.

Se pueden poner algunas objeciones a las ofertas de formacién institucional:

Quedan lejos de la realidad y de las preocupaciones de muchos claustros.

El tiempo de discusion previo en la comunidad educativa es breve, no existe
debate en torno a la deteccidn in sifu de los problemas objeto de formacion o
no existe la cultura grupal necesaria para consensuar profesionalmente las
demandas,

Los asesoramientos a centros, muchas veces se perciben como “ayudas” de
alguien no cercano al problema que se discute y, por tanto, con poca capaci-
dad de incidencia real en lo que se plantca. En otras ocasiones se¢ pueden
producir incluso recelos o rechazos.

La formacién de contenido puramente disciplinar, muy valiosa en un con-
texto general, muchas veces se percibe mis como una forma de realizacion
personal (muy vélido por otra parte) de quien la recibe que como algo que
tendra una aplicacion directa en el aula y que supondra algin cambio, por
pequefio que sea, en la préctica docente.

Existe un déficit importante en la evaluacién posterior (interna y/o externa)
de la mayoria de propuestas de formacién permanente, por lo cual, ni se
orientan adecuadamente los esfuerzos que no conducen a nada en concreto
(tode lo concreto debe ser valorable concretamente) ni se sabe para qué y
por qué de los esfuerzos de formacidn que se realizan.

La formacién que no afecte de manera global a colectivos profesionales
tendrd poca repercusion en la practica docente. Es necesario ir a vias de FP
que acerquen institucionalmente la formacion a los centros.

Las TIC se visualizan desde los centros como una cosa muy compleja que
complica més el hecho docente y que genera més dificultades que ayudas
proporciona. En el drea concreta de ciencias de la naturaleza, parece que
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aprender complejamente los maguinarios de trabajo y software mas o menos
complicados son la base de las TIC. La complejidad y las dificultades del
dia a dia, hacen que estas herramientas tan utiles tengan un escaso impacto
en la realidad docente de muchos centros.

2.2. ;Qué cambios serd necesario realizar en la formacién permanente?

Cualquier experiencia de formacién ha de dar lugar necesariamente a algim
tipo de cambio o progreso en la practica docente, por pequefio que sea. La simple
incorporacion de la experiencia formativa en el acervo personal, que no tenga
ningun reflejo en el dia a dfa del aula tendrd poco valor auténticamente formativo.

Creo, a la luz de mi experiencia profesional, que la formacion del profesorado
muestira eficacia y conexi6n si parte de la practica docente y si se conecta de forma
emocional y vivencial con el formador. Por tanto, y en este sentido, creo que se
deberfan generalizar las siguientes normas:

« La introduccién de una metodologia de formacién que parta de manera glo-
balizada de la practica docente y de la observacion sistematizada de ésta
como punto inicial. En este contexto, la prictica reflexiva se sitlia como un
instrumento de formacién muy potente.

« Los formadores que acudan a los centros deben estar situados profesionalmente
en la etapa que asesoren. La lejania experiencial conduce a una baja conexion
emocional entre los docentes vy ¢l formador. Dificilmente se pueden introdu-
¢ir innovaciones metodolégicas, diddcticas, organizativas, si el colectivo que
las recibe las ve como algo ajeno y extrafio en quien asesora o coordina el
proyecto formativo.

Es necesario introducir la formacidén como una parte de la jornada laboral
del profesorado. Si se continfia con el modelo actual, basado en el voluntarismo
v en el poco reconocimiento profesional de lo que se recibe, dificilmente la for-
maci6n conducird a cambios significativos en la practica docente, que es lo que
pretende.

La formacién en TIC ha de huir del tecnicismo actual que conviette lo in-
formatico y lo multimedia como alge fundamentalmente técnico que se debe
aprender. El paso siguiente y ¢l reto de la formacion futura es incorporarlo al
curriculum como un elemento mas, muy importante si cabe con los retos de
fundamentacién didéctica que comportan,

Los cursos de formacion deberian incorporar de forma sistemética formas
de contacto entre sesiones no presenciales que permitieran seguir el contacto
entre docentes y formador. La experiencia de los espacios virtuales compartidos
(moodle o similares) es muy positivo en estos casos. Esto facilitara la adquisi-
cién de esta herramienta posteriormente entre los docentes que la experimentan.
La formacién semipresencial se deberfa imponer en la mayoria de las formas de
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formacion permanente. Esto facilita la incorporacion a la praxis del docente de
los contenidos que se trabajen en las sesiones grupales y, a través de plataformas
virtuales mantener el contacto entre los miembros del grupo de formacién y
crear comunidad entre todos los docentes.

Se deberfan potenciar las ofertas de formacién que afectan a todo el claustro
o que afectan globalmente a departamentos didacticos. La manera de hacerlo podria
ser a traves de la deteccion de problemas de organizacidn, gestion, didécticos, etc.
(de forma externa al ceniro y de forma interna). Las dos vias de deteccién deberian
confluir y al hacer la propuesta de actuacién se deberian incluir pautas de ayuda
que podrian incluir asesoramientos, creacion de seminarios o grupos de apoyo,
ete. Es posible que estd respuesta global a un problema planteado incluyera la
presencia de un equipo de formadores que actuara de forma coordinada en el
intento de resolucién de la problemdtica suscitada. La oferta deberia incluir una
evaluacion (intema y externa) de las vias de mejora que se incluyeran. En defini-
tiva, la tendencia ha de conducir a llevar la formacion a los centros, abordar los
problemas de forma global y mediante la implicacién al maximo de la comuni-
dad educativa.

Este modelo considera el centro educativo como eje generador de la actividad
formativa, la cual se desarrolla segin las caracteristicas del centro y de su profeso-
rado, permite que los participantes tomen parte en su disefio y fomenta la auto-
formacién. Su aplicacién favorece el desarrollo profesional individual y del
centro a través del trabajo en equipo, potenciando procesos de investigacién
aplicada y de contraste de experiencias, vinculando los conocimientos teéricos a la
practica, con el fin de dar solucién a las situaciones probleméticas y a las nece-
sidades que se derivan de la practica docente. De su consolidacién y continuo
desarrollo, emergeran procesos de innovacion y cambio en el sistema educativo.

2.3. { Cuales son los limites de la formacién permanente?

En principio hay una serie de factores que no favorecen la innovacién.
Analicemos alguno de estos factores, cosa que permitira luego introducir algu-
nas correcciones.

1. En el ambito del alumnado se puede incluir:

» Las ratios elevadas: los métodos participativos, el trabajo con materiales,
los recursos TIC y la mayoria de innovaciones son dificiles de controlar
con un numero elevado de alumnos. Solo la sensacion de desorden y de
descontrol ya puede ser motivo suficiente para dejar de lado muchas pro-
puestas de innovacién.

» El factor social: muchos padres y alumnos tienen una imagen prefijada
muy clasica del profesorado y relacionan calidad educativa con asignatu-
ras dificiles de aprobar. El profesorado innovador puede encontrar fuertes
reticencias en estos sectores.
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. La dificultad de gestionar las clases de forma participativa: la gestion tra-
dicional del aula es aparentemente sencilla; en cambio, si se quiere que
los alummos participen activamente, todo resulta bastante mas complicado
¢ incémodo para el profesorado.

2. Hablando del profesorado, se debe tener en cuenta:

« La presién del contrato didactico implicito que gobierna las relaciones en
las aulas que hace que el aprendizaje sea sobre todo memoristico, repeti-
tivo y algoritmico.

o La inercia que lleva a reproducir las mismas formas de aprendizaje con nues-
tros alumnos que nosotros habiamos recibido. Todo lo que se aparte de
este guion estard lleno de incdgnitas e inseguridades.

+ La poca informacién que hace que algunos sectores del profesorado no
accedan a la divulgacion de las innovaciones, sea porque no se canalizan
desde la administracién o desde otras instancias de manera precisa, sea
porque no estdn dispuestos a hacer el esfuerzo que pide la formacion con-
tinua.

« En ocasiones se puede dar el fenémeno contrario, o sea, €l exceso de in-
formacion que puede provocar incapacidad de discernir las innovaciones
que pueden ser validas, lo cual puede conducir a la retraccion, al inmovi-
lismo y a pensar, generalizando, que todas son poco acertadas.

3. Si consideramos los centros.
« Las dificultades para poner de acuerdo todo un equipo de profesores.
» Las dificultades por analizar y evaluar los resultados.
« La falta de recursos (sobre todo TIC).

4. Algunos factores se pueden centrar en la administracion:

« La carencia de estimulos institucionales para el profesorado que innova.

« Las deficiencias en la formacién didéctica o disciplinar del profesorado
debido a una formacién inicial deficiente y un sistema de acceso a la profe-
si6n mas basado en la erudicion disciplinar que en la capacidad didactica.

« La sensacion de falta de tiempo: €l profesorado se ve afectado por el peso
de los programas educativos, muy amplios y ambiciosos, y por las prue-
bas de acceso a la universidad, Las exigencias de las universidades, que
esperan unos alumnos con unos niveles de formacioén que corresponden a
otras épocas, también contribuyen al agravamiento de esta sensacion.

« La dificultad de innovar a la fuerza: la implantacién de la LOGSE supuso
un intento de forzar al profesorado a hacer cambios profundos de tipo
conceptual, metodolégico y organizativo. Esto provocod inseguridad y
desconcierto en el profesorado. En el momento en que estamos con la ac-
tual LOE se deberan hacer las cosas de otra manera para no provocar los
mismos rechazos.
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La longitud de la anterior lista puede llevar a pensar que las dificultades
para la innovacidn son insalvables. Lo cierto, no obstante, es que también hay un
buen ntimero de razones y de factores que favorecen la innovacién en las aulas.
Estos son unos cudntos:

1. En el ambito del alumnado y de la sociedad:

» Nuevas demandas de formacién por parte de la sociedad: el mundo labo-
ral reclama que se imponga el aprendizaje permanente y la adaptacién a
nuevas situaciones, a nuevas tecnologias y a nuevas profesiones.

« Lanueva tipologfa del alumnado: los alwmnos han cambiado, como lo ha he-
cho la sociedad, y parece claro que las viejas recetas no tienen mmucho éxito.

« La necesidad de conseguir una mejora de la motivacién del alumnado: los
recursos clasicos de trabajo y de gestién de las aulas no consiguen buenos
niveles de motivacion.

2. Sobre el profesorado hay que tener en cuenta:

» La aparicién de nuevas ideas sobre la ensefianza y el aprendizaje pueden
ser un acicate que motive la formacién de algunos sectores del profesorado.

 La aparicién de nuevos recursos didécticos y de nuevas metodologias: los
recursos informaticos, los recursos audiovisuales, los nuevos materiales
didécticos, las nuevas publicaciones didacticas y las asociaciones de pro-
fesorado han abierto muchas puertas en la direccidn de la innovacidén.

» La necesidad profesional del profesorado de reflexionar sobre los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje: parece evidente que el profesorado debe
mantener una reflexién constante sobre aquello que hace en las aulas, Es-
ta reflexién solo tiene sentido si se traduce en innovaciones dictadas por
la readaptacidn a las situaciones que se presentan en las aulas.

» Lanecesidad de mantener la itusion en el desarrollo del trabajo.

3. En los centros:

« En los Oltimos afios el niimero de ahunnos por aula ha disminuido sensi-
blemente y la flexibilidad organizativa ha permitido también la mejora de
la atencion individual. También ha habido un esfuerzo para la mejora de
recursos, especialmente en material informatico. El camino sélo se ha ini-
ciado, y es evidente que se puede mejorar mucho en estos aspectos.

» Mejora de la formacién permanente del profesorado: los cursos de forma-
cion como lugares de intercambio de ideas, los grupos de trabajo, los se-
minarios y los asesoramientos han aumentado mucho en los Ultimos aftos
y contribuirdn claramente a la difusién de innovaciones.

+ Lin los Ultimos cursos se ha observado una cierta mejora con respecto a la
estabilidad de muchos equipos directivos y equipos docentes que pueden
facilitar la puesta marcha de innovaciones de largo recorrido.

» Lamejora de los canales de informacidn especialmente a través de Iniernet,
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A modo de conclusidn se puede decir que los obsticulos para la innovacion
son importantes y se deben tener en cuenta. De hecho, este conjunto de obstacu-
los explican por qué hay una fuerte tendencia a no experimentar cambios o in-
novaciones en los centros. Aun asi, hay que considerar que son menores si los
comparamos con las ventajas que nos ofrece el hecho de innovar,

Una conocida frase puede servir para cerrar esta reflexién: «Si siempre
haces en clase lo mismo que hacias, obtendrds siempre lo mismo que obtenias».

3. LA FORMACION PERMANENTE DEL
PROFESORADO UNIVERSITARIO
Jaume Martinez Bonafé

3.1. ;Hacia donde va el futuro de la formacién permanente del profesorado?6

Asumiendo el riesgo de aparecer instalado en un discurso antiguo y simpli-
ficador, defenderé que la formacién del profesorado —la de siempre, la de ahora
y la del futuro— se encuentra en la encrucijada de un camino con dos opuestos
muy claramente enfrentados: hacia un lado se camina en la direccién de la alie-
nacion, hacia el otro en la direccion de la emancipacion. Podemos llamar a ese
camino, ¢l camino del conocimiento, y el caminar es el modo en que pretende-
mos la relacion del sujeto con el conocimiento. He preferido este esquema senci-
llo y de ficil reconocimiento porque en tiempos de debilidad conceptual y efi-
meros discursos pedagdgicos tipo moda Zara —tejidos de baja calidad, precios
baratos y disefios a gusto de la demanda de mercado— creo que vale la pena vol-
ver @ nombrar que es alpo asi como recuperar de la memoria la potencia de la
aceion de futuro.

3.2. El camino de la alienacién

El camino de la alienacidn es el que sitia al profesor como profesional de
la ensefianza en una relacién de dependencia con respecto a un conocimiento
experto elaborado al margen de su experiencia vital y profesional. Uds. me diran
que siempre existié un conocimiento elaborado, académico, cieniifico, nacido
del rigor investigador, que de algiin modo es anterior y externo al propio sujeto.
Pero observen que lo que yo subrayo es la relacion que se establece entre ¢l
sujeto y ese tipo de conocimiento: una relacion —en este lado del camino— de

5 Dr. Jaume Martingz Bonafé es profesor del Departament de Didactica i Organitzacié Escolar de la
Universitat de Valéncia. Ha publicade diversos libros y articulos sobre las politicas de control del curricu-
lum v sobre el desarrollo profesional del docente. Es miembro de los Movimientos de Renovacion Pe-
dagogica. Participa en diversos programas de doctorado en universidades espafiolas y latinoamericanas

‘Una primera version de este texto fue presentada como ponencia en la Jornada de Celebracion del XXV
aniversario de la creacion del Centre de Profesores de Cuenca, en mayo de 2005,
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dependencia, de sumision, una relacién de poder. Ser maestro, por ¢ste camino,
es dejar hacer y dejar hacerse. Y la formacion, en este caso es una formacién de
consumidor: fragmentaria, construida medidticamente, deslocalizada, effmera,
pretendidamente objetiva, individualizada. El pensamiento separado de la acti-
vidad, la investigacién separada de la accion, el sujeto separado del objeto y
desgarrado de si mismo, Las formacién, aqui, no se problematiza porque tampoco
se problematiza el conocimiento y porque tampoco se problematiza la experien-
cia. Es, en ese sentido una formacién téenica, instrumental, y no es de extrafiar
que adquiera las formas comunicativo-simbélicas tradicionales de ese marco de
racionalidad: asistir a las clases, tomar apuntes, firmar asistencias, recibir di-
plomas, escuchar al experto, responder a las preguntas de otros, gjecutar,

Podriamos poner muchos ejemplos de este camino formativo v de sus con-
creciones en la formacion permanente del profesorado, pero seria insistir en lo
que todos conocemos: baste echar un vistazo a cualquier memoria de cualquier
Centro de Profesores para darnos cuenta de que ésta es la oferta mayoritaria. Sin
embargo, sf quiero poner un ejemplo de lo que nos perdemos. Asistimos a una
constante, creciente y cambiante colonizacion del mundo de la vida por las nue-
vas tecnologias de la informacién y la comunicacién. Y aunque la escuela siem-
pre reacciond con retraso a las transformaciones sociales vy culturales, es obvio
que esta nueva demanda se le echa encima y el profesorado reclama —y le recla-
man— nuevas destrezas profesionales relacionadas con lo que se ha llamado la
sociedad de la informacién, Ahi estin en todos los Centros de Profesores los
cursos, talleres y seminarios sobre las nuevas tecnologias ocupando gran parte
del tiempo, el contenido y el presupuesto formativo. Sin embargo, el crecimiento
de esta oferta es inversamente proporcional —en ese mismo contexto formativo—
al de las grandes pedagogfas renovadoras del siglo pasado, por ejemplo la peda-
gogia Freinet (un nombre propio al que muchos fituros maestros empiezan a
relacionar antes con una marca de cava que con el gran pedagogo). ;Se imagi-
nan la enorme fuerza, la renovada potencialidad que adquiere esta propuesta
pedagégica con el concurso de los actuales avances tecnolégicos en el trata-
miento de la informacién y la comunicacién? La imprenta escolar, la correspon-
dencia, el texto libre, los informes de investigacion, las bibliotecas de trabajo, el
trabajo de descubrimiento, la busqueda de piezas de evidencia, los talleres y
rincones, jcudnto de toda esa riqueza y sabiduria pedagogica se facilitaria con el
dominio por parte de los profesores de las nuevas tecnologias de la informacién
y la comunicacion? Por el contrario, lo que muestra el analisis somero de los
actuales programas de formacion permanente es el efecto discursivo de oculta-
miento y fractura que sobre las pedagogias renovadoras ejerce la hegemoniza-
cion de ese modelo de formacion de consumidor. Bl profesor, por este camino
formativo, pierde toda capacidad de control sobre el sentido, los procesos y los
productos de su trabajo. Por eso le llamé, en el sentido més ortodoxo del térmi-
1o, el camino de la alienacion.
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En una sociedad regida por la logica mercantil del beneficio inmediato, no
es de extrafiar que la formacién del profesorado quede secuestrada en el interior
de esa logica. Y aunque Uds. me dirdn que entre la escuela y el mercado hay
todavia un gran techo, yo trataré de argumentar sobre los estrechos vinculos
discursivos entre ambos campos sociales, y las tendencias alarmantes que se
apuntan desde esa coincidencia discursiva.

Detengadmonos, en ptimer lugar, sobre el ambito institucional de la formacion.
Sobre el quién forma y en qué marco de regulacion se definen los disefios for-
mativos. La primera tendencia que se observa ¢s la externalizacion por parte del
Estado —en sus diferentes versiones autondmicas, también— de parte del papel
que histéricamente le correspondid. Esto quiere decir que aungue se mantengan
las subvenciones y los espacios institucionales piblicos, diferentes instancias
publicas y privadas van a competir por ese espacio: las universidades con sus
méster y postgrados, los sindicatos, las organizaciones no gubernamentales, las
fundaciones y, en fin, la propia Administracion. El peligro de este proceso de
externalizacién y la consiguiente diversificacion competitiva de la oferta es que
se pierdan las nociones comunes. Es decir, las mas elementales reglas del senti-
do comun, el saber cientifico acumulado y la ¢tica, que deberian regir cualquier
programa institucional de mejora de la calidad de la fuerza de trabajo docente.
Son nociones que no le corresponde al estado definir pero su papel en la regula-
ci6n, el mantenimiento y la dinamizacién ciudadana que las revise y actualice,
es muy importante. ;Qué puede ocurrir, dentro de esta tendencia, con espacios
como los CEPs o CEFIRES? Pues que actien como oficinas descentralizadas no
ya de los propios programas de la Administracion —sta fue una primera traicion
al espiritu que los cred—, sino de los convenios comerciales que la Administra-
cién del Estado negocie con otros agentes de la formacién.

3.3. El camino de la emancipacion

Hay otros caminos. No son sélo caminos de futuro porque vienen de antiguo
pero se continfian explorando y experimentando ahora mismo. En efecto, ¢s posi-
ble una via alternativa a la alienacion, pero caminar por ella requiere una primera
condicion: la llamaré el deseo militante. Con esto me refiero a Ia voluntad de crear
nuestras propias situaciones, de querer tomar nuestras propias decisiones. En la
formacién docente esto quiere decir que el profesor sabe que su insuficiente
formacién inicial y la pobreza rutinaria de la practica debe suplirlas con la
busqueda de otro saber y crea, llamémosle asi de entrada, una situacion de in-
vestigacién —una situacién que problematiza la practica y formula preguntas
para cuya respuesta se requiere otro proceso de conocimiento—. Como se puede
imaginar, éste es un deseo estrechamente ligado a una busqueda de identidad —a
una redefinicion de la identidad colectiva del docente— y por eso mismo debe ser
concebido como una practica politica: querer ser maestro conquistando espacios
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profesionales colonizados por la alienacién. Liberando la palabra —la palabra de
quien tanto habla- para ponerla al servicio de la subjetividad.

Por eso, la segunda condicién la podemos llamar —en el sentido en que lo
he visto asi nombrado en €l feminismo de la diferencia-— partir de si. Lo que esto
quiere decir en la formacién docente para la emancipacién es saber ¢6mo se
relacionan las particulares vidas profesionales de cada cual con las condiciones
generales que regulan las posibilidades y los limites de la profesién. Es recono-
CEMos como sujetos con conocimiento y experiencia, y reconocer asi a los otros,
Es buscar en lo biogréfico y experiencial las referencias v los simbolos de un
saber docente disconforme y divergente con la regulacién institucional del puesto
de trabajo. Una formacién profesional de este tipo requiere aqui aprender a leer
y a pensar la ensefianza desde dentro de la propia ensefianza. A pensar la escuela
desde la escuela. Y esta cuestién encadena una tercera condicién: la llamaré ef
valor de lo colectivo. Me refiero aqui a un proceso de construccién de saber que
se ve facilitado por el encuentro y el intercambio en un plano horizontal de subje-
tividades con experiencias biogréficas diferentes que se enriquecen de la colabora-
ci6n y el intercambio. Como ya quedo sefialado, tanto los que se estin formando
en las facultades como los maestros en ejercicio —al igual que cualquier otro
ciudadano— viven en una orientacién vital marcada por el individualismo pose-
sivo que, en términos de un determinado consumo de bienes culturales, es re-
producido en las instituciones de formacién inicial o permanente, He querido
utilizar la metéfora de la horizontalidad para hacer referencia a formas de pro-
duccién de conocimiento, cultura y politica en las que diferentes identidades
personales y politicas puedan reconocerse en un proyecto comiin que entienda la
escuela como el espacio social en que ensayar nuevas posibilidades de produc-
cion de conocimiento profesional practico. Como un laboratorio, en este sentido,
de profesionalidad en el que se ensayan y se comunican diferentes propuestas
cooperativas de formacion.

Transformar ¢l espacio social de la escuela en laboratorio de profesionalidad
requiere de una siguiente condicién que cierra el cfrculo con la primera, a la que
llamaré investigacion-accion participante. Con esto me refiero a un saber mili-
tante y auténomo que nace de un proceso sistematico de investigacion y que se
somete permanentemente a la prueba de la reflexién critica y a la accién colectiva.
Se rompen con esta condicion dos elementos presentes en la tradicion formativa
del docente:

s Porun lado, un saber “militante” que tiene mds de adscripcién a una bandera
pedagoégica que a la problematizacién critica de la propia practica —un saber
sin investigacion, que es decir también, un saber acientifico—.

» Se rompe también con una larga y potente tradicién académica que separa al
sujeto investigador del objeto investigado, y se reconoce la capacidad —potencia
de accién— de todo sujeto social para producir junto a otros un proceso de
coinvestigacién en ¢l que sujetos diversos, con saberes y experiencias diversos,
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unidos por una relacién ética, gobiernan su propia produccion de conoci-
miento profesional practico.

La idea original de los Centros de Profesores se acercaba a esta propuesta
formativa para la emancipacién. Los espacios pequefios, la localizacion territo-
rial cercana al centro de trabajo, la descentralizacidn de los programas, la poten-
ciacion de los seminarios y grupos de trabajo, los proyectos colaborativos, las
jornadas de intercambio y cooperacion, y el fomento del espiritu critico, eran
clementos estratégicos de esta idea global de la formacion permanente y su mate-
rializacién en los CEPs. Mucha de la experiencia de los Movimientos de Reno-
vacion Pedagégica se acerco también a esta estrategia formativa. A los primeros
se les colonizé para el programa Unico de la Reforma educativa, perdiendo ca-
pacidad de autonomia, una condicién necesaria de cualquier programa formativo
emancipatorio. A los segundos se les fueron olvidando algunas de las condiciones
de partida aqui sefialadas, especialmente la necesidad de vincular conocimiento
a investigacion v la voluntad de partir de si. Profundizar en estas cuestiones, de
cualquier manera, escapa el contenido y el espacio asignado. Baste el apunte
como provocacion a un future debate.

4, LA FORMACI()N PERMANENTE DEL PROFESORADO
EN EDUCACION DE ADULTOS
Alfons Formariz’

4.1. ;La educacién de personas adulas forma parte del sistema educativo?

Cual es la caracteristica de la educacién de personas adulta?

Si partimos de la base que el sujeto educando ha de ser adulto, todas las
acciones como por ejemplo este congreso, o un programa de autoayuda para
directivos que realiza una empresa para sus trabajadores, o un curso de formacion
ocupacional para caldereros de caldereria, ;forman parte del sistema educativo?

La primera restriccién que hacemos es concebir la educacién de personas
adultas solo en aquellas que carecen de formacion bésica, pero atin asi jla for-
macion basica de personas adultas forma parte del sistema educativo? Conside-
TAINOS qUe NO.

Creemos que es importante resolver estos interrogantes y definirnos en este
tema, porque si entendemos la educacién adulta tendremos en cuenta también
modelos de formacién para personas adultas, sus motivaciones, su psicologia, el
estilo de aprendizaje..., pues las experiencias de una persona adulta, no son
comparables a la de un nifio o un adolescente.

7 Alfons Formariz ha sido maestro de adultos durante muchos afios, ha estado también en la Generalitat de Barce-
lona, en la administracion, en el Conseje Asesor de Formacion de Adultos. Ha sido profesor de la Universitat de
Barcelona en la materia de educacion de adultos v de formacion permanente y, en estos momentos, colabora
en una entidad de formacion de personas adultas en general, centréndose en la formecién para inmigrantes.
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4.1.1. (Podemos hablar de formacicn permanente del profesorado de
personas adultas cuando no existe formacion inicial?
¢ Por qué no existe una formacion inicial?

Dos son las respuestas,

La primera respuesta viene dada por continuar concibiendo al adulto, que
tiene un nivel de instruccién bajo, como un nifio grande, al cual se le ha de hacer
una formacién igual que a los infantes, pero con alguna adaptacion. Pero hemos
de tener presente que esta atribucidn no la tienen aquellos que realizan forma-
cién permanente, puesto que su formacién no es deficitaria,

Y una segunda contestacién se encuentra en el mismo concepto de educacion.
El concepto de educacién se ha restringido fundamentalmente a la educacién in-
fantil, primaria y a la educacién adolescente v, en cambio, no existe ninguna
formacién inicial de la formacién de las personas adultas.

Como conclusién de este apartado diriamos que la formacién permanente
del profesorado en personas adultas acaba siendo formacién inicial para muchas
personas, debido a que tenemos elementos de un modelo académico, centrado
mucho en los derechos individualizados de los profesionales, basado en el mo-
delo que tiene su origen en los afios sesenta en Espafia. Por lo tanto una forma-
cidén que no ha evolucionado.

4.1.2. ;Qué realidad hay de formacién permanente?

Actualmente se realiza formacién iécnica individualizada y la formacién en
los centros, para ¢l propio centro y con todo el personal de los centros. No sola-
mente la administracién en estos momentos, en Catalufia y en general, ha asu-
mido directamente la formacién permanente, la universidad también, afin no
viéndose las relaciones de manera evidente. Pese a este hecho se ha de decir que
los ICEs han sido siempre muy receptivos al tema de la formacién de personas
adultas, pero también es verdad que han recibido muy pocas demandas.

Actualmente, por primera vez, este afio la Universitat de de Barcelona vla
Universitat Autdnoma de Barcelona inician un méster interuniversitario homo-
logado de educacién de personas adultas.

4.1.3. ;Qué retos tenemos en estos momentos en la
Sformacion permanente de adultos?

Hay cuatro retos que tiene la formacién permanente en el profesorado, pero
que dificilmente podrén ser llevados a cabo si permanece y, por lo tanto no hay
remodelacion, del modelo de formacién existente desde los afios 60. Ademds
estos retos tienen que recaer en la sociedad y no solo en ¢l profesorado v la for-
macién permanente.
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El primer reto: mundo complejo, soluciones sencillas. Vivimos en una
sociedad, en un mundo complejo, donde las personas tienden a soluciones senci-
llas, simples.

El segundo reto: la participacién de las personas adultas. Espafia es uno de
los paises de la Unién Europea en el cual las personas adultas participan menos
en procesos de formacion. Aproximadamente el 1% de la poblacién adulta que
no tiene ¢l graduado escolar se dirige a los centros de formacion basica. Y refe-
rente a las personas que participan en formacion ocupacional, formacion a la
empresa, segin los calculos de Eurydice en Espafia, acceden entre ¢l 3% y el
5%. La media europea se sitGa en el 10% de personas adultas que participan
durante un afio en algin proceso de formacion.

El modelo de formacién vigente en nuestro pais, se caracteriza por ser rigi-
do y cefiido al modelo académico que no fomenta la participacion de las perso-
nas adultas en su propia formacion.

El tercer reto: desigualdades culturales. Una sociedad tan segmentada desde
el punto de vista econémico-social, también estd segmentada desde ¢l punto de
vista cultural y académico.

Una primera evidencia la enconiramos en la posesion de un titulo universitario.
Sélo un 20% o 25% de la poblacién, y ahora en las personas jovenes, aproxima-
damente, un 30% o 40% obtienen un titulo universitario, mientas que las demaés
personas, ¢l 70%, 60%, no lo poseen. Por Jo tanto continuan siendo unocs pocos,
los que tienen titulos universitarios, aunque se piense que todo el mundo los
tiene. Pero ésta no es la realidad. En Catalufia, la tercera parte no tiene ningtin
titulo. La tercera parte, 2 millones de personas, 10 ¢ 11 millones ¢n todo el esta-
do, v aproximadamente 4 millones de personas adultas no tienen el titulo del
graduado en educacién secundaria. En la edad mas joven, los fndices son mucho
mAas positivos.

Nos podemos preguntar entonces, quién participa en procesos de formacion?
Participa la gente que ya tiene formaci6n, es decir, las personas que tienen mas
inquietudes culturales, méas conocimientos, con lo cual la segmentacidn, la sepa-
racién, como pasa en toda la sociedad entre personas con conocimientos acadé-
micos y personas sin conocimientos académicos, cada vez es mas grande.

4.1.4. La formacién para la convivencia y la cooperacion

Finalmente, el tercer elemento ;dénde se forman las personas para la con-
vivencia y para la cooperacion? Es decir, la educacién de personas adultas ha de
preocuparse de formar para la convivencia y la cooperacion.

En la formacion de personas adultas, en los centros de formacion de personas
adultas, cada vez mas se tiende a la ensefianza tecnificada, al objeto, al contenido
y cada vez menos al ambiente que propicia cambios diferentes. Entonces, ;quién
hace formacion entre las personas adultas para la convivencia y la cooperacion,
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que dicen que es un elemento fundamental de la estabilidad social y de la co-
hesion social?

El profesorado, que contimia siendo un elemento fundamental en el cambio,
y también la sociedad. Cuando hablamos del profesorado y cuando hablamos de
la educacion hemos de tener presentes que restamos dentro de un medio social,
que tiende a la desigualdad social. No podemos suponer que sélo docentes cons-
truirdn la igualdad cultural, ya que todos formamos parte de la sociedad.

En el final de una de las poesias de Martin Fierro dice: “pero no se debe
olvidar que los cambios nacen de abajo™.

5. TENDENCIAS Y DESAFIOS EN LA FORMACION
PERMANENTE DEL PROFESORADO DE LAS ETAPAS
DEL SISTEMA EDUCTIVO. A MODO DE CONCLUSION
Beatriz Jarauta

Alo largo de este capitulo, se ha realizado un breve recorrido por la formacién
permanente del profesorado de las diferentes etapas del sistema educativo. Co-
nocedores de cada una de ellas, diferentes investigadores y especialistas han ido
desvelando posibles vias de trabajo, focos problematicos en los que contimuar
indagando y tendencias que, en los {iltimos afios, se han empezado a consolidar
en la formacion del profesorado. Desde una posicién privilegiada, aquella que
otorga la experiencia en un contexto profesional determinado, los autores y auto-
ras han encontrade un espacio para transmitir los resultados de un proceso de
reflexion deliberado e intimamente vinculado a la practica real de la formacién
del profesorado. A continuaci6n sintetizamos algunos de los aspectos mas signi-
ficativos explicitados con anterioridad, siendo muchos de ellos retos v desafios
comunes a todas las etapas educativas.

En primer lugar, el capitulo se iniciaba con una reivindicacién compartida
por un numero importante de investigadores y profesionales del dmbito de la
formacion del profesorado; aquella que sc refiere a la necesidad de lograr una
mayor relacion entre las fases del desarrollo profesional docente: la fase inicial,
de formacion basica y socializacion profesional desarrollada en instituciones
singulares, /g fase de induccion profesional y socializacion en la prdctica, refe-
rida a los primeros afios de ejercicio; y finalmente una nltima fase, de perfeccio-
namiento, paralela al ejercicio profesional en la que predominan las actividades
de formacion permanente. Atendiendo a las caracteristicas de la carrera docente
en cada una de las etapas del sistema educativo, estas fases difieren en cuanto a
su finalidad, nivel de formalidad, estructura y contenidos. Pero mas alld de estas
diferencias, en general se constata la existencia de un fragil vinculo entre todas
ellas. Superar la yuxtaposicién e incomunicacion que tradicionalmente ha existi-
do entre formacién inicial, induccién y formacién permanente, v otorgar un
cardeter continuo, holistico y global a la capacitacién y aprendizaje del profeso-
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rado, se presenta como uno de los grandes retos para las instituciones y profe-
sionales encargados de la formacién del profesorado de todos los niveles educa-
tivos.

También han sido coincidentes aquellas aportaciones dirigidas a cuestionar
el rumbo que actualmente adopta la formacion permanente del profesorado de la
educacién obligatoria. Ante la proliferacién de planes de formacién orientados a
capacitar al profesorado en los nuevos roles que demanda la sociedad del cono-
cimiento, se requieren estudios que ayuden a conocer los motivos reales que
conducen a los docentes a participar en acciones formativas, y las finalidades
que mueven a los responsables de la formacién en el disefio y fomento de los
planes de capacitacion. Vefamos en paginas anteriores, que la motivacion del
profesorado ante la formacién permanente podia responder a variables tan diver-
sas como la consecucidén de una retribucién complementaria al sueldo o por
ejemplo, un elevado compromiso con la mejora e innovacion de la préctica do-
cente. Esta variabilidad es también constatable en las motivaciones de la admi-
nistracién o de los responsables de la formacion en la organizacion de determi-
nadas acciones formativas. En ocasiones, los planes ofertados responden a una
clara intencién de impulsar la autonomia y desarrollo profesional del profesora-
do, mientras que, en otras ocasiones, albergan un cierto recelo respecio a la pro-
pia capacidad de los docentes para participar activamente en su propio proceso
de desarrollo profesional.

La formaci6n del profesorado se encuentra en la encrucijada de un camino
con dos polos opuestos. El primero, mayoritario en la formacién permanente del
profesorado, se traduce en una capacitacion técnica ¢ instrumental en la que el
profesor actiia como ejecutor de las decisiones de los expertos, es decir como un
profesional con una relacion de dependencia respecto a un conocimiento en gran
medida procedente de la investigacién empirica pero desvinculado de la propia
experiencia vital y profesional del profesorado. El otro camino reconoce al do-
cente como sujeto de conocimiento y se centra en ayudar al profesorado a pensar
la ensefianza desde la propia ensefianza, y fundamentalmente a través del en-
cuentro de todas aquellas subjetividades que configuran la experiencia educativa
de un centro escolar. Como ha sefialado Martinez Bonafé en alguna ocasién, de
no reconocer al profesor sujeto con capacidad de reflexion y critica en su propia
formacién, ésta queda reducida a un proceso funcional, activista y acumulativo
de transmision de conocimientos.

Otra idea recurrente es que la profesion docente se encuentra en un momento
de grandes cambios y desafios debido a la gran incertidumbre y actual diversidad
social, politica y cultural. El paso de una sociedad monocultural a una sociedad
multicultural, las transformaciones tecnolégicas en el dmbito educativo y la
aparicién de multiples y variados medios de aprendizaje, estdn conduciendo al
profesorado a tener que renovar, de forma precipitada, sus saberes y competen-
cias. De este modo, el profesor se enfrenta al reto de atender a la diversidad
existente en el aula a la vez que incluye en su practica, acciones que refuercen la
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dimensién cognitiva pero también personal de los estudiantes, la autonomia en
la gestién del aprendizaje y el desarrollo de actitudes criticas ante la acelerada
profusion de informacién y conocimiento existente en la sociedad actual. Por
¢llo, sorprende que el incremento de compromisos que el docente debe asumir y
el complejo conjunto de habilidades, competencias y responsabilidades que se le
exigen, no se acompafie de las consiguientes contraprestaciones de formacién,
motivacion y salario.

Por otro lado, ¢l analisis de la formacion permanente del profesorado de
educacion secundaria y superior realizado en paginas anteriores, permite con-
templar como la formacién permanente atin adolece de una gran descontextuali-
zacién y de una preocupante lejania respecto a las probleméticas y necesidades
reales de los equipos docentes. Por ¢llo, la formacién permanente, normalmente
encabezada por asesores externos al centro, corre el peligro de convertirse en
una aceion aneeddtica, sin continuidad y sin apenas un claro imapacto en el curricu-
lum y practicas docentes. Para evitar tales tendencias, se requiere del desarrollo
de un riguroso proceso colaborativo de deteccién de necesidades en los centros
educativos, y de un enfoque de la formacion con una clara intencién de abordar
las problematicas ¢ inquietudes del centro de una forma global, contextualizada
y mediante la implicacién de la comunidad educativa.

Como sugerencias mas concretas, a lo largo de este capitulo se ha hecho
¢énfasis en la necesidad de recurrir-a formadores y formadoras situados profesio-
nalmente en la misma etapa profesional de los destinatarios de la formacién, un
mayor reconocimiento de la participacion del profesorado en acciones formativas
y ¢l uso de espacios virtuales compartidos que permitan la creacidn de comuni-
dades de reflexion entre los docentes que participan en una misma actividad
formativa.

Finalmente, es necesario recoger algunas reflexiones acerca de la educacién
de adultos, un dmbito caracterizado por la falta de acuerdos en cuanto a su deli-
mitacion conceptual, finalidades y estructura. La formacién basica de adultos no
forma parte del sistermna educativo ya que las caracteristicas de las personas adultas,
sus motivaciones, su psicologia y estilos de aprendizaje difieren de aquellas que
mantfiesta un nifio o adolescente. De este modo, es preciso acabar con la idea,
nada beneficiosa, de que la formacion de adultos es una adaptacién de la educa-
cién que reciben los escolares de primaria o secundaria.

Tampoco existe una formacién inicial que habilite para la educacién de
personas adultas, hecho que contribuye a que la formacién permanente del pro-
fesorado acabe por convertirse en formacién inicial, y en el primer contacto de
los formadores con contenidos y realidades propias del trabajo educativo con
personas adultas. Por ello, la estructura y el modelo de formacion del profesora-
do de educacion de adultos requiere de una remodelacién que permita una aten-
cién cada vez mas ajustada y contextualizada a las caracteristicas particulares de
la 1abor que el profesorado desempefa en esta etapa educativa.
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CAPITULO 6

Lineas de futuro en la formacion
permanente del profesorado.
Certezas y retos

M Teresa Colén'

Durante tres intensos dias y, a partir de las propuestas del I Congreso In-
ternacional Nuevas Tendencias en Formacion Permanente del Profesorado, casi
600 profesionales de la educacion, especialmente vinculados a la formacién
permanente del profesorado de los diferentes niveles educativos trabajamos para
compartir experiencias, hallazgos, retos, preocupaciones que surgen desde los
diferentes 4mbiios, en una materia que cuenta con pocos foros propios de trabajo
e indagacién. La mayor parte de los participantes eran formadores y formadoras,
pero también queremos destacar la nutrida asistencia de representantes institucio-
nales de las administraciones educativas, que elaboran las politicas educativas y
disefian los diferentes planes de formaci6n institucionales en las comunidades y en
los paises representados.

A partir del trabajo previo realizado por la mayor parte de los participantes,
mediante comunicaciones, posters y de las aportaciones de los expertos, se es-
cuchd, se narrd, se compartid, se intercambié, se cuestiond, se debati6... sobre
la formacién permanente del profesorado. Asistieron al congreso profesionales
de 16 paises diferentes: México, Venezuela, Republica Dominicana, Bolivia,
Argentina, Uruguay, Chile, Colombia, Ecuador, Inglaterra, Francia, Portugal,
Andorra, ltalia y Croacia, asi como representantes de casi todas las Comunidades
Auténomas de Espafia (Galicia, Asturias, Pais Vasco, Andalucia, Comunidad

! Maite Colén, doctora en Pedagogia, Jefa de la Seccién de Innovacién en formacién del Tnstituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Barcelona. Coordinadora gjecutiva del J Congreso Inter-
nacional Nuevas Tendencias en la Formacicn Permanente del Profesorade, realizado en Barcelona
(septiembre de 2007). ICE/FODIP de |2 Universidad de Barcelona
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Valenciana, Valenciano, Castilla-La Mancha, Castilla-Leén, Conmnidad de
Madrid, Navarra, Islas Baleares, Islas Canarias, Murcia y Cataluiia).

A través de las diferentes actividades que se desarrollaron en el congreso se
favorecié la comunicacién y el intercambio entre los congresistas. Se intento
que, en coherencia con las propuestas de la formacion permanente, los congre-
sistas no dedicaran su tiempo a escuchar, si no a construir nuevas propuestas
entre todos, a replantearse sus practicas y sus ambitos de decision, a conocer
c6mo se trabaja en contextos proximos y en contextos geograficamente alejados.

Como se ha visto en los capitulos anteriores, las voces de los expertos ana-
lizaron y sistematizaron los logros conseguidos en la formacién permanente del
profesorado en los dltimos 25 o 30 afios, asi como algunos retos de futuro. En
los talleres se compartieron experiencias destacadas de los diversos campos de
actuacion que intervienen en la gestion, organizacion, desarrollo y evaluacion de
la formacién, y se construyeron algunas miradas nuevas”. Aunque, sin duda, las
actividades que ocuparon mas tiempo y espacio fueron las dedicadas al inter-
cambio de experiencias de formacién permanente en todos los dmbitos de traba-
jo del congreso. Durante el congreso se presentaron y debatieron més de 200
aportaciones, de manera oral o a través de péster. En ambas modalidades se
primé el espacio de intercambio y debate entre los asistentes.

El conjunto de comunicaciones’ presentadas suponen un mapa de la situs-
cion actual de la formacion permanente en el entono de los paises y las regiones
representadas en el congreso, asi como de las experiencias que suponen las no-
vedades o los éxitos actuales. En el grafico siguiente podemos observar como se
distribuyeron, por temas:

COMUNICACIONES PRESENTADAS

Formacién de T qe o Socwt_iac_l o
f compiejidad conocimiento  Practica
ormadores 20 7% -
16% \ : o formativa

__ 25%
Planificacion de \
la formacion
16%

Tdentidad docente
15%

Organizacion de
la formacién
9%

Evaluacién de la
formacion
9%

Distribucion de las comunicaciones presentadas, por dmbitos temdticos.

2 Véase el monogréfico de Innovacién Educativa de 1a Revista dwla de Innovacidn Educativa, Num.171,
Mayo 2008

* Bl texto completo de todas las comunicaciones ha sido editado en CD-ROM por el ICE y el grupo
FODIP de 1a Universidad de Barcelona, ISBN: 978-84-96907-01-0,
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Podemos observar que el &mbito dénde se desarrollan més experiencias es
el de la practica formativa, resultado que se explica por la composicién de los
participantes en el congreso, que tal como hemos avanzado se componia en gran
parte de profesorado formador. La organizacion, planificacién y gestién de la
formacion, constituyen el nicleo de la preocupacion de las administraciones
educativas, que presentaron sus propuestas mas novedosas.

En cambio, el mbito feoria de la complejidad, que supone una nueva ma-
nera de ver y analizar la formacion y que parte de la incorporacién de nuevos
paradigmas en la practica y por tanto comporta un proceso de conocimiento,
cambio de creencias y finalmente cambio de comportamientos, que requieren
tiempo, dedicacién y convencimiento, por lo que el niimero de experiencias en
este ambito fue escaso. Este amblto se presento en el congreso, a través de la
conferencia de José Luis Medina®, y de dos talleres, como una de las nuevas
tendencias a explorar y trabajar en adelante.

Las ideas emergentes que se desarrollaron en las diferentes mesas de debate,
fruto de las aportaciones realizadas en cllas, se organizaron en tormo a los ambitos
de debate del congreso. Estos respondian a dos lineamientos:

1. Los que responden a la planificacién desarrollo y evaluacion de las acciones
y planes de formacién (Organizacion, Planificacion, Practica formativa y
Evaluacion de la formacion permanente del profesorado). El conjunto de es-
tas aportaciones respondia a aquello que se estd haciendo, las experiencias
enmarcadas en los diferentes Sistemas de la formacién. Queremos hacer
hincapié en el 4mbito de formacién de formadores, que supone un desafio
para la implementacién y desarrollo de los modelos de formacién publicita-
dos y de las politicas educativas subyacentes.

2, Recoge los 4mbitos que han supuesto los ejes del Congreso, y se entienden
como lineas de futuro.

1. SITUACION ACTUAL. CERTEZAS
1.1. Planificacién de la formacién

Las aportaciones presentadas sobre este ambito fueron desarrolladas, analizadas
y debatidas por los congresistas durante espacios de dos horas en 8§ mesas si-
multaneas. Los debates fueron ricos y se trataron muchos y muy interesantes
aspectos del proceso de planificacion de la formacién de los diferentes contextos
culturales, educacionales y profesionales. Intentaremos sintetizar aquellos aspec-
tos que fueron consensuados o supusieron aportaciones relevantes.

En primer lugar hubo acuerdo general que la planificacion de la formacién
permanente del profesorado debe estar vinculada a la innovacién, pero también a

* Conferencia titulada La formacion permanente del profesorado desde la teoria de la complejidad,
desarrollada en el capitulo I1.
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las politicas educativas, a las innovaciones que necesita el sistema educativo de
cada pafs o comunidad. Esta visién institucional, ligada a las expectativas socia-
les de la escuela debe impregnar y constituir una de las motivaciones basicas de
los planes de formacién del profesorado, pero no puede ni debe ser la Umica
perspectiva de trabajo. Debe tenerse en cuenta la visién de los profesionales de
la educacién v, a través de una fase diagnostica, recoger las necesidades reales
relacionadas con los diferentes contextos y situaciones profesionales, respon-
diendo a las necesidades del profesorado en cada momento y en cada lugar.

Como recomendacién se planted también la necesidad de establecer mas
coordinacidn entre las diferentes instituciones que ofertan formacion, lo cual
implica un esfuerzo de comunicacién entre las diferentes administraciones edu-
cativas, instituciones escolares y profesorado.

1.2. Gestién y organizacion de la formacién

Las aportaciones de este dmbito estimaron que el sistema de organizacion,
de gestion de la formacién permanente, se construye tomando decisiones entre
diferentes alternativas dicotdmicas; autonomia-heteronimia; centralizacion-
descentralizacion; reproduccidn o critica; individuo-centro educativo. Se vio la
necesidad de revisar los modelos organizativos, de gestion y de relacién de las
instituciones dénde se disefian los modelos de formacidn: los centros educativos,
las universidades, los centros de profesores y el aparato administrativo (conse-
jerias, ministerios...).

Hubo una queja subyacente a todo el debate: desde todos los ambitos admi-
nistrativos v de usuarios de la formacion se tiene conciencia que se trabaja mucho,
se hacen muchas cosas, pero el trabajo de unos dificulta el de otros. Parece que
las decisiones que se toman desde las esferas de poder, segin los formadores y
¢l profesorado de base, no toman en cuenta las necesidades, recursos, disponibi-
lidades de la realidad. Por su parte las autoridades administrativas perciben des-
motivacién, pocas ganas de colaborar, de formarse entre los maestros.

Este evidente problema de comunicacion institucional debe abordarse desde
la raiz, porque de otro modo los recursos de la formacion se pierden durante el
proceso.

Respecto a esta problematica se destact la importancia que tienen las personas
con responsabilidad directiva o gestora: la direccidn puede ser un motor o un freno
para la innovacién y la formacion. Se sefialaron como susceptibles de revision
las funciones relacionadas con la coordinacion de ciclos, de departamentos,
vicerrectorados, direciivos de los CEPS, directivos de los centros... Finalmente
se constaté que deben darse pasos decididos para encontrar €l equilibrio y la
coherencia entre las iniciativas, las directrices, prioridades, necesidades de las
instancias gubernamentales, de las responsables de la formacion permanente del
profesorado y las necesidades del profesorado o de los profesionales de la edu-
cacion que realizamos formacion permanente.
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1.3. Practica Formativa

Este ambito, con gran niimero de aportaciones, profundizé, con ejemplos
précticos en la formacién del profesorado de todas las etapas educativas, en las
ideas fuerza de la formacion permanente de los ultimos afios. Una de estas ideas
claves mas repetidas fue la necesidad de revalorizacion del profesor como
practico reflexivo creador de pedagogfa. Las iniciativas, programas v, en espe-
cial, experiencias de formadores y formadoras para desarrollar modelos de do-
cencia basadas en la préctica reflexiva se expusieron desde diversos contextos
latinoamericanos, desde los contextos espafioles, catalanes y europeos. Otra de
las reivindicaciones, acompafiadas de numerosas experiencias pioneras en dife-
rentes 4reas y ciclos educativos se centro en la idea que la formacién permanen-
te debe hacerse de manera contextualizada, a partir de un compromiso institu-
cional que tenga en cuenta las condiciones de los centros y de los profesores,
basandose en el trabajo colaborativo ligado a los procesos de innovacién, Parece
una obviedad dada la reiteracion de ambas ideas, pero los analisis contextuales
de muchas de las ponencias presentadas nos dicen que se estan desarrollando en
la actualidad las acciones formativas que continfian teniendo como marco de
referencia la transmisién conceptual y el entrenamiento del profesorado en me-
todologias “novedosas”. Es decir se considera al profesorado un subordinado de
las ideas de los expertos y se utiliza la formacidn para aleccionar a los profeso-
res en el uso de las nuevas técnicas y recursos diddcticos.

1.4. Evaluacién de la formacién permanente

El ambito de la evaluacién dejé claro que ésta sigue siendo una asignatura
pendiente en ¢l desarrollo de los planes de formacion permanente del profesora-
do. Las experiencias que se presentaron respondian a procesos experimentales o
innovadores en relacion a la evaluacién de planes institucionales, ligados a los
indicadores de calidad, al impacto institucional de la formacién permanente en
los centros educativos y a la evaluacién institucional. También se evidencid
como una meta no alcanzada la superacidn de los modelos de evaluacién de la
formacion permanente basados en la satisfaccidn de los usuarios, entendida esta
no tanto en términos profesionales como de satisfaccidn de cardcter lidico o de
disfrute intelectual.

Tal vez el hecho que los planes de formacién son impulsados, disefiados y
financiados por la Administracién Educativa de cada pafs impide, por cuestiones
de clientelismo politico, que se permita llevar a cabo auténticas evaluaciones
externas sobre la calidad y el impacto de esta formacién. Lo dejamos ¢émo un
tema de reflexion.

141



1.5. Formacion de formadores

En este 4mbito se abordo la necesidad de potenciar politicas de formacion
de formadores de caracter institucional. Se parte de la evidencia que esta supedi-
tada al voluntarismo.

Hay investigaciones y estudios que aportan perfiles y caracteristicas que
debe cumplir la formacién de formadores de profesorado, entre las que destaca-
ron la capacitacién para promover el cambio de actitudes profesionales, el cam-
bio de cultura de formacién en los centros, de manera que forme parte del desa-
rrollo profesional de los docentes. ILa necesidad de dotar a los formadores y
formadoras de estrategias de participacion y colaboracion que permitan ir avan-
zando hacia culturas colaborativas; o la de reflexionar sobre las caracteristicas
de la formacién permanente cuando s¢ da en marcos de relacion entre la escuela
vy la comunidad con contextos y agentes muy heterogéneos. Esta preocupacion
aparece sobre todo en las aportaciones de contextos latinoamericanos dada la
complejidad de la situacion cada pais y en la red de escuelas publicas y privadas,
la situacion de las universidades...

Ia ténica comun de todas las intervenciones fue que no existe la figura de
formador de formacion permanente del profesorado como un profesional reco-
nocido. Las personas que actiian como formadoras del profesorado de educacion
infantil, primaria, secundaria o universidad, son un conjunto ecléctico, de origen
y formacién diversa, que suclen seleccionarse por su expertez en alguna materia
curricular. La formacién de formadores existente es escasa, no orientada a metas
nacionales y a menudo dependiendo de la buena voluntad, de la necesidad que
sienten estos mismos formadores y formadoras,

Asi pues, aunque este ambito estaba planteado como un indicador del status
quo de la formacion permanente, se reveld como uno de los inexplorados y acu-
ciantes retos de futuro de la formacién permanente del profesorado.

2. LINEAS DE FUTURQO. RETOS
2.1. Sociedad del conocimiento

Las aportaciones de este espacio se concentraron entorno a la incidencia de
las TIC en todos los demés Ambitos de la formacién permanente, proponiendo
algunas estrategias para abordar el uso y desarrollo de estas tecnologias en la
formacion permanente con cierta garaniia de pervivencia y de éxito; a la necesi-
dad de transferir las evidencias, las seguridades obtenidas de las investigaciones
o de la reflexion de la practica diaria, no sdlo a otros compafieros del mismo
centro, sino a la comunidad educativa.

Se hizo especial incidencia en que las TIC no constituyen inicamente un
recurso para formar al alumnado, sino que constituyen objeto de formacion y de
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investigacién del profesorado que, como ciudadano de la sociedad actual, debe
saber gestionar la informacién, convertirla en conocimiento para ayudar a sus
alumnos a ser competentes en este campo.

Finalmente se valor6é que la formacion permanente nos puede ayudar a
abordar de una manera mds directa esta sociedad del conocimiento. Formar parte
de redes virtuales, usar la informacién dispenible con criterios educativos, do-
centes, profesionales y ser parte de esta comunidad ha de suponer un reto de la
formacion permanente del profesorado en los albores del siglo xx1. Un gjemplo
claro de cémo las aportaciones personales pueden sumarse y socializarse lo
constituye el propio congreso.

La impresién que emanaba de las diversas mesas de debate del &mbito era
que la sociedad del conocimiento y el necesario uso y dominio de las tecnologias
que dan acceso a este conocimiento tienen un desarrollo muy desigual en funcién
de los contextos, pero que ta formacidn permanente constituye un poderoso medio
de desarrollo y acceso a las posibilidades educativas que ofrece este ambiente.

2.2. Identidad Docente

El debate sobre qué es ser docente se inicié con la conferencia de Denise
Vaillant’, se trabajo en alguno de los talleres v se debatié a través de las cerca de
30 aportaciones de los congresistas. Después de caracterizar la profesion y ana-
lizar los problemas y dificultades profusamente, se propusieron algunas expe-
riencias que abren vias para repensar la profesion docente en el siglo que hemos
iniciado.

La socializacién en la profesion se inicia cémo alumnos. Aprendemos qué
€8 ¥ quc hace un profesor y ese conocimiento tacito, poco reflexionado; este
aprendizaje supone una dificultad para la transformacién profesional. Se pudo
constatar que los problemas y las construcciones sociales sobre este concepto
variaban muy poco de un pafs a otro, de un continente a otro, de una cultura a
otra. Se convino que para avanzar en la re-construccién de una identidad docen-
te universal, es preciso romper los prejuicios y las ideas preconcebidas sobre la
funcién social y profesional del maestro. La formacién permanente es un buen
recurso para transformar la identidad docente, para aprender a transformar la
queja en compromiso.

Es preciso repensar la identidad del docente cémo alguien cuya funcién
principal es hacer preguntas y no ofrecer respuestas constantemente, para ello es
necesario incidir en la formacién de formadores. Esta debe hacerse relaciondn-
dola con su identidad, con su momento biografico y experiencial. Hay que partir
del conocimiento tacito y no reflexionado, para analizarlo, reconstruirlo y reela-
borarlo, a la Iuz de los nuevos retos profesionales.

* Conferencia titulada Ly identidad docente, La importancia del profesorado como persona, desarrollada
en ¢l capitule I.
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2.3. Teoria de la complejidad

Este 4mbito contd tan sélo con cuatro aportaciones. Se evidencid que estas
nuevas visiones todavia no estdn presentes en la practica de la formacion perma-
nente. Las aportaciones presentadas se referian a reflexiones sobre las posibili-
dades que ofrece esta teoria para la revision de la formacion del profesorado. Se
valord que era necesario partir de la inteligencia emocional para la formacion de
formadores, que el desarrollo cognitivo no aseguraba buenos profesionales, sino
se tenia en cuenta la dimensién afectiva, la creativa y el desarrollo de la practica
reflexiva.

Esta nueva manera de orientar la formacién del profesorado, se relaciona
con otros ambitos de trabajo, como el de identidad docente, que también aposta-
ba por las autobiografias, relatos, diarios reflexivos, para alimentar su desarrollo.
El tener en cuenta los sentimientos, la dimensidn afectiva, en la construccidn y
desarrollo del docente y del formador aparece claramente como una necesidad
que debe irradiar, o mejor, constituir el eje de los programas de formacion de
maestros.

Los problemas con que se encuentran los formadores en los centros, 2 menudo
tienen componentes afectivos entre los miembros del claustro, del staff educativo
del centro, o problemas de comunicacion efectiva y afectiva. No hay soluciones
mégicas predisefiadas para abordar esta problemitica, pero si que se vislumbra
un camino de gestién de las relaciones personales, de la comunicacién, en fin, de
las inteligencias miiltiples que se ponen en juego para abordar la complejidad de
los procesos educativos,

;Qué nos aportd el congreso? ;Qué nuevas tendencias en la formacion del
profesorado pudimos constatar?

A partir de las ideas que han aparecido en el congreso tanto en los espacios
formales como en los informales, pero sobre todo a partir de las inseguridades,
de las necesidades planteadas, de las intuiciones de toda la comunidad educativa
presente en el evento, podemos percibir algunos de los retos y de las nuevas
tendencias de la formacién permanente del profesorado para los préximos afios.
Aunque no sea posible sistematizar todas las ideas surgidas en el encuentro, ni
recuperar todas las voces de las personas participantes, intentaremos destacar
aquello que nos parecié més sustantivo para enfocar los afios venideros.

Una idea que flotd durante todo el encuentro y que se concretd de diferentes
manetas v en diferentes momentos, fue que, de las experiencias desarrolladas
hasta ahora, no todo estd mal, que hemos aprendido muchas cosas, y que aquello
que funciona hay que mantenerlo v, si cabe, mejorarlo, pero no se puede estar
siempre empezando.

Entre estos aprendizajes, destaca la idea que el impacto de la formacion no
es inminente ni evidente, los cambios son lentos, no es suficiente un curso o una
actividad para cambiar las pricticas, y que éstas, hay que analizarlas y si funcio-
nan pasan a formar parte del conocimiento compartido del centro. Otra de las

144



evidencias compartidas fue que para que la formacién surta efecto, requiere un
clima de colaboracién. El concepto de formacién individual hay que sustituirlo,
tanto en la formacién inicial cdmo en la permanente, para avanzar hacia el desa-
rrollo de planes de formacion ligados a proyectos de innovacién compartidos
por los equipos docentes. En la sociedad del conocimiento nadie puede trabajar
s6lo.

Otra de las ideas recurrentes del congreso fue la necesidad de plantear la
formaci6n a partir de los proyectos de los centros, de las escuelas y adecuar las
propuestas formativas a las necesidades que surgen de los proyectos de mejora
de la préctica. Esta es una idea potente que puede orientar muchas politicas de
formacién del profesorado. En la mayoria de los contextos representados ini-
ciamos la andadura de la formacién permanente del profesorado en la segunda
mitad del siglo XX, partiendo de la l6gica tradicional: primero formamos para
promover el cambio, y nos dimos cuenta que la logica que imponia la realidad
era que el proyecto de cambio comportaba las necesidades de formacion.

En cuanto al contenido de la formacion, aunque sigue viéndose indispensable
que el profesorado disponga de una preparacién cientifica y actualizada de las
materias curriculares que enseiia, aparece la preocupacién por la formacién para
el desarrollo de habilidades mas profesionalizadoras, tales como las habilidades
comunicativas, la gestién de grupos, de procesos colaborativos, la toma de deci-
siones argumentada, la resolucion de conflictos, la gestién de la multiculturali-
dad, la gestién del aula atendiendo la diversidad. Esta necesidad se plantea en la
formacion de formadores y en la formacién de docentes y se revela como el gran
que debe abordar la formacién permanente,

Plantear la formacion a partir de la reflexién de la practica para teorizarla y
para crear conocimiento pedagogico es otra de las ideas recurrentes, aunque se
sigue planteando como un reto, puesto que supone cambiar la tradicion docente
de transmision del conocimiento. Esta forma de actuar estd arraigada en los
fundamentos de la profesion, y se estdn cambiando las creencias de los profesio-
nales més progresistas, pero no siempre sus practicas. Este cambio en el hacer
docente implica también un cambio de metodologia de los formadores y forma-
doras, tanto en la formacién inicial como en la permanente, menos transmisiva,
y mis basada en el intercambio, en la construceion personal de la identidad del
formador, en la gestion de las emociones v la introduccién de éstas en la cons-
truccidn colectiva de saber docente, en el uso de situaciones reales de los ense-
fiantes, de situaciones problemdticas de la realidad escolar o educativa, para
reflexionar sobre ellos y aprender nuevas maneras de ser docentes. El problema
no esti en la cantidad de formacion, en las modalidades formativas, en quien
gestiona o finanza los planes de formacién, sino en que direccidn se orienta esta
formacién, cémo debe formarse el profesorado, con que contenidos, con qué
estrategias con que metodologias, que permitan el cambio de pensamiento do-
cente y de practica docente.
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Estas ideas recogen las evidencias de lo que hemos aprendido en la tltima
parte del siglo XX, pero veamos, a continuacién, algunas de las lineas de futuro
que se perfilaron.

Tomando como base las ideas de Morin, la conferencia de Medina, o alguno
de los talleres, como el de Gimeno®, deberfamos trabajar en una formacion que
tenga en cuenta los dos procesos: aprender y desaprender. No son antagénicos,
sino complementarios. El concepto de reconstruccion de Derrida, o la metdfora
del cocinero Ferran Adria, que reconstruye quimicamente los alimentos basicos
para cocinar exquisitas creaciones culinarias dénde combina los sabores tradi-
cionales con las nuevos hallazgos de manera integrada, agradable para el paladar
y al gusto de los mas sofisticados gourmets; avalarfan un modelo de formacion
que establezca mecanismos de desaprender. Para aprender a ser docentes dife-
rentes, debemos desaprender rutinas, creencias, maneras de hacer previas.

Aungque ya se ha trabajado en formacion, pero sobre todo en investigacién
educativa a partir de la narracion, las biografias, las historias de vida, los sentimien-
tos del profesor, el intercambio reflexionado de experiencias, la recuperacién de
las experiencias propias para su andlisis y reconstruccion, no se ha elaborado mi
compartido suficientemente, y sobre todo no se ha generalizado, es por todo ello
que planteamos esta manera de trabajar la formacién permanente como una de
las tendencias de futuro.

En las mismas condiciones estaria la formacién del profesorado la formacion
basada en la investigacién accidn que, aunque hace mas de 30 afios que se ha di-
fundido cémo método de investigacién, de innovacion y de cambio y que se
realizan y publican experiencias, es necesario resituar los procesos de investiga-
cién accién mas alld de la problemética téenica y metodolégica. Para desarrollar
proyectos de investigacién accion con potencial formativo y profesionalizador,
es preciso analizar el significado, las derivaciones y las implicaciones de re-
flexionar con los colegas, de sus propias situaciones problemdticas, muchas de
las cuales son nuevas o sensiblemente diferentes de las que se planteaban hace
unos afios.

Relacionado con la teoria de la complejidad y también con la sociedad de la
informacién se plantea el deseo de establecer redes formales e informales de
intercambio entre el profesorado, tanto virtnales como presenciales. Crear co-
munidades de prictica, redes de aprendizaje que potencien la colaboracién entre
el profesorado, que permitan abordar la complejidad de la formacion y que nos
permitan superar la ya clasica contradiccion entre la teoria y la practica e inten-
tar clarificar, entre todos y todas, el funcionamiento y la proyeccion del conoci-
miento complejo.

Al profundizar en el concepto de la identidad docente, aparece otra idea-
fuerza: la formacién puede ser un revulsivo critico de la profesion, La formacion
no debe entenderse solo como un dispensador de conocimientos nuevos, nuevas

¢ Véase el monografico de Innovacién Educativa de la Revista Aula de Innovacidn Educativa, Nom.171,
Mayo 2008,
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metodologias, nuevos recursos, sino que ha de constituir un medio para cambiar
lag condiciones y las practicas de la profesion, es decir su funcién no ha de ser
Unicamente el aprendizaje de nuevos saberes, sino que debe cuestionar practicas
laborales como la jerarquia, el sexismo, la proletarizacion, el individualismo, el
bajo estatus o la burocratizacién.

La formacién permanente, en la medida que se ha institucionalizado, ha
sufrido un creciente proceso de burocratizacién, que le ha hecho perder sus ver-
daderos objetivos, para llegar a transformarse en una sobrecarga del profesora-
do, que siente que ademds de cumplir sus interminables funciones. tiene que
formarse para cumplir los requerimientos de la administracién educativa, o para
promocionarse. La tendencia de futuro es que la formacién permanente forme
parte de la propia profesién, se convierta en un recurso profesional, no en una
carga.

Tambi¢n aparece como tendencia la idea de la formacién del profesorado
conjunta con la comunidad, y no solo en temas curriculares, sino elaborar pro-
yectos educativos comunitarios y formarse conjuntamente en funcién de estos
proyectos. Aunque ha habido alguna incursién en el tema, en el congreso no se
ha desarrollado demasiado. Es una via de futuro que necesita experiencias, co-
municacion e investigacion.

El reto que supone la autonomia profesional y la autonomia de centros,
siempre demandada pero pocas veces aceptada, estriba en facilitar una forma-
cién permanente para que sean capaces de desarrollar sus propios proyectos de
innovacién, identificar las necesidades formativas que les surgen en la imple-
mentacién de estos proyectos y entender que la formacién no son respuestas
¢laboradas por expertos, sino que estas respuestas se construyen en el seno del
equipo docente, de manera colaborativa, con ayudas externas o sin ellas. Es
preciso incorporar espacios de reflexion conjunta, dénde los profesores aprendan
de su practica y sobre su préctica, acompafiados por formadores y formadoras
expertos en guiar procesos de mejora, no en recetas preelaboradas.

Por ultimo se apuesta porque la formacién ayude a un desarrollo de la pro-
fesionalizacién de los docentes a partir de proyectos conjuntos, tanto dentro del
propio territorio cémo internacionales, con un deseo de formar parte activa de la
sociedad del conocimiento.
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