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Resumen

Este articule busca problematizar la formacién de profesores a partir de 1a necesaria
existencia de una Pedagogia de la Formacion de Profesores que se encargue de las
dimensiones epistemologicas, sociales y diddcticas de la tarea de formar, perfeccionar
o evaluar el desempefio de un pedagogo. Para ello, se revisan los modelos formativos
que han predominado en el mundo occidental en el ltimo siglo, transitando desde
una lectura positivista, reduccionista y academicista de la labor docente hasta una
comprension reciente de la formacion de profesores como un tema epistémico social
en el cual la capacidad del docente para construir saber pedagdgico resultan esenciales,
asi como su aporte a 1a construccién de una cultura escolar basada en el didlogo y la
intersubjetividad.

Palabras clave: Formacion de Profesoves — Modelos de Formacion Docente — Pedagogia
de la Formacion de Profesoves.

2 Este articulo es una version actualizada y ampliada del documento: Baz4n, D.; Gonzalez, L. y Lopez,
AL (1999). ; Hacia donde orientar la formacion de profesores en servicio? [en linea. REDUC]. http://
www.reduc.cl/homereduc.nsf/?? Open.
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Summary

This article tries to make the teachers fraining uneasy, starting from the necessary
existence of a Teachers Training’s Pedagogy dealing with epistemological, social
and didactic dimensions of the teaching, perfectionism or evaluation of a teacher’s
development. To do so, the predominating teaching models in the occidental world
during the last century are revised, beginning with a positivist, reductionist and academic
reading of the teaching labour, up to a recent comprehension of the teachers training as
a social epistemological issue, in which the teacher capacity to construct pedagogical
knowledge is essential, as well as his contribution towards the construction of a scholar
culture based on dialogue and intersubjectivity.

Kev words: Teachers Training — Rationality and scientology — Teachers Training 5
Pedagogv.

1. Las bases de una pedagogia de la formacion
docente

Uno de los temas centrales de las transformaciones educativas
desplegadas en la ultima década es el de la formacién y el desempefio del
profesorado. Dado que se trata de preocupaciones que circulan en el mundo
de las politicas publicas, normalmente se revisten de un tono técnico y politico
que invisibiliza los fundamentos sociales y pedagdgicos que la sustentan,
haciendo, en nuestra opinidn, que las iniciativas desarrolladas en “tiempos
de reforma™ se vean carentes de sentido o de capacidad de interpelacién de
los distintos actores ligados al tema?. Por ello, para nombrar dos ejemplos, la
evaluacion de desempefio docente es percibida como una forma de medicidn de
los rendimientos de los propios docentes o las pasantias parecen ser interesantes
viajes de indagacion cultural sin retribucion a las instituciones educativas.

En ambos casos, las preocupaciones por el desarrollo y la calidad
del profesorado no toman suficiente cuerpo en la mente de los actores de
la educacién ni convocan una reflexidn de naturaleza pedagogica entre los
miembros de las instituciones formadoras de profesores. Es a partir de esta
demanda tedrico-practica que se reconoce la génesis del presente articulo, en
la perspectiva de instalar y promover una lectura reflexiva y sistematica sobre el
problema de la formacidn y desempefio del profesorado que aglutine potencial
y comprensivamente los estudios y experiencias llevadas a cabo en ¢l tltimo
tiempo. Esta lectura reflexiva corresponde a lo que denominamos Pedagogia
de la Formacion Docente.

La Pedagogia de la Formacidn Docente se hace cargo, desde un enfoque
tedrico y epistemoldgico determinado, de los nudos y tensiones que enfrentan

T Lo que se esta resaltando aqui es 1a necesidad de re-mirar los fundamentos de 1a pedagogia como
saber especializado dedicado especificamente, junto a otros saberes, ala comprension de la naturaleza
v sentidos de la educacion. Ver: a) Gvirtz, 8.; Grinberg, 8. v Abregn, V. (2008). La Educacion ayer,
hoyy mafiana. El ABC de la Pedagogia. Buenos Aires: Aiqué Ediciones; b) Trilla, J. (2007) (Coord.).
El legado pedagogico del siglo XX para la escuela del sigle XXT. Barcelona: Grad Ediciones; Valera
Alfonso, O. (2001). El debate tecrico en torno a la pedagogia. Bogotd: Ed. Magisterio.
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los sistemas educativos al abordar los problemas del desarrollo profesional
de los profesores, los procesos de formacion inicial y continua, asi como las
complejidades de la evaluacidn del desempefio docente.

También es posible en este programa investigativo y reflexivo denominado
Pedagogia de la Formacion Docente apostar por una comprension relevante
del proceso de profesionalizacidn docente en cuanto propuesta de raigambre
socioldgica y politica que requiere ser abordada desde los pardmetros de la
Pedagogia. Si detras de esta mirada de la profesionalizacién docente se ubica
ahora un enfoque de orden sociocritico —como el que este texto propone—
surge entonces un conjunto de temas que complejizan positivamente nuestra
comprension de 1a profesionalizacion, tales como, entre otros, lo que entendemos
por innovacidn educativa, la autonomia profesional que merecen/viven los
docentes, el tipo de reflexién o pensamiento que es capaz de valorar y desarrollar
el profesorado, la concepeidn de evaluacion que emplean, €l rol asignado a la
palabra, los modos de produccion de conocimiento que reconocen y usan los
docentes (siendo la Investigacidn-Accidn, probablemente, la més cercana a una
mirada critica de la practica educativa de los profesionales de 1a educacion)
(Boggino y Rosekrans, 2004).

Todos estos temas son derivados de una resignificacion de la
profesionalizacion docente, especialmente cuando ésta es mirada desde
intereses critico-transformadores y cuando es trabajada sistematicamente y
con sensibilidad pedagdgica por una Pedagogia de la Formacién Docente
en construccidn. Parte de esta tematica, es la que justamente se recoge en
este articulo, omitiendo, lo sabemos, otros temas que tambi¢n nutren esta
comprension. No obstante, en él hemos querido poner nuestros mejores esfuerzos
reflexivos ynuestra experiencia en tareas de formacion de profesores. Nos mueve
la conviceidn pedagdgica de animar una lectura renovada de estos problemas,
situando los cambios de la tarea de mejoramiento de la calidad del profesorado
en procesos de orden dialogal, colaborativo y emancipador. Sospechamos que
una buena pasantia, un adecuado programa de perfeccionamiento e, incluso, un
buen instrumento de medicion del desempefio docente, sera tales justamente
en cuanto hayan sido pensados desde un interés critico. Y tal interés debe ser
planteado desde la esperanza y la emancipacidn para una sociedad y una escuela
mejores, mas democraticas.

2. La formacion de educadores como problema
pedagogico

En el marco de las transformaciones educativas implementadas desde la
década de los noventa en América Latina, se ha venido enfatizando 1a necesidad
de repensar la formacion de los educadores®. En los hechos, hay acuerdo en que

#  8e ha girado crecientemente hacia una formacion permanente de los docentes que se armonice con
los desarrollos globales caracteristicos del nuevo orden social, involucrando 1a adquisicién de saberes
sociales para el desarrollo enltural. Cfr. Pérez-Timénez, C. (2003). “Formacién de docentes parala
construccion de saberes sociales™. En: Revista fberoamericana de Educacion, N° 33, Madrid: OEI.
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no podemos seguir disefiando esta tarea con la misma racionalidad y recursos
metodologicos con que se la ha abordado en los veinte afios anteriores. Una
educacion renovada, se ha dicho, amerita nuevas concepciones de la pedagogia,
una revision fuerte de sus supuestos epistemoldgicos y sociales que la hagan
més eficiente y mas cercana a sus destinatarios. Se acepta, ademas, que la
modernizacion que se pretende en la educacion chilena demanda educadores
capacitados para llevar a cabo una labor pedagdgica conforme a las exigencias de
un mundo hipercambiante, globalizado y cibernético. Un debate en profundidad
sobre la educacidn y la formacién de profesores, ha debido ser realizado enun
escenario que considera las modificaciones producidas en el contexto social,
cultural, politico y econdmico en la medida que surgen nuevas condiciones para
el ejercicio de la profesidn docente (Abugattas y Tubino, 1997).

Como puede notarse, la tematica de la formacion de educadores posee en
la actualidad gran importancia. Su formacion y desarrollo profesional ha sido
desde siempre un tema de interés de especialistas, sin embargo, en la actualidad
ha pasado a ser un tema sometido a un analisis constante por parte de distintos
sectores de la sociedad®.

Este resurgimiento del interés por la formacion de profesores dice
relacion con la funcién que desempefia en 1a calidad de la ensefianza y con
el mejoramiento de la educacidén. Asi, es imposible hablar de renovacidn,
innovacidn o cambio, sin abordar la formacién de los profesores o, dicho desde
otra perspectiva, no es posible consignar de auténoma o eficiente a una institucidn
educacional sin visualizarla con la capacidad de implicarse en procesos de
formacidn, capacitacidn y educacidn de los agentes que deben desarrollarlos.
Lo que se pretende es que sean los propios docentes quienes, en umn marco
de colaboracion y didlogo pedagdgico, participen activamente en el disefio ¢
implementacion de sus propios proyectos educativos institucionales. En este
sentido, la formacion que para ello se entregue pasa a constituir 1a garantia de
un proceso educativo innovador y de mayor calidad.

De este modo, la actividad educativa aparece asociada al cambio v, por
tanto, a la innovacion y al perfeccionamiento continuo, aspectos que se muestran
como requisitos ineludibles en el camino de profesionalizacion de los docentes™.

2 Hace veinte afios esta reflexion era mas bien precaria: “Los autores que se han detenido a reflexionar
sobre el concepto de formacién, apenas ofrecen unos cuantos textos para introducir, fundamentar o
concluir razonamientos ligados a otros temas de la formacién de profesores v de profesionales de la
educacion”. Cft. Ducoing, P. vy otros (1988): “La Investigacién Educativa en los Ochenta. Perspectiva
para los Noventa”™. Formacion de Docentes ¥ Profesionales de la Educacion. Estado de Conocimiento.
Cuaderno 4. México.

3% El tema de la profesionalizacién es una de las tantas derivaciones terminolégicas que presenta en
la actualidad el término “profesién™. En la buisqueda de lo profesional en la ensefianza, se utilizan
términos como profesionalidad, profesionalismo, profesionalizacion, profesién, campo profesional,
etc. La ambigiiedad de estos términos, ha llevado a que en la actualidad una aplicacién universal de
ellos atodos los contextos sea algo que presenta gran dificultad. Mds ain, si se aplican estos contextos
aactividades de caricter social, donde las caracteristicas de los individuos y la variedad de actividades
especificas laborales adquieren gran importancia, no delimitdndose por 1o tanto, 1o profesional de 1o
no profesional. Lo anterior demuestra, segtin Imbernén (siguiendo a Popkewitz), que el concepto de
profesién es producto deun determinado marco social, cultural eidecldgico que influye en laprictica
laboral, siendo por tanto un significante cuyo concepto, socialimente construido, varia en el marco de
sus relaciones con las condiciones sociales e histéricas de su empleo. De lo anterior surge sin duda
la idea de que es un concepto ¥ un tema que requiere ser revisado permanentemente. Un andlisis
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Se plantea, ademas, que el proceso de reforma educativa ha desarrollado parte
de la premisa de que el perfeccionamiento de los docentes en servicio constituye
un elemento crucial para el €xito de la misma y es condicidn fimdamental para
la transformacién cualitativa de la educacidn®.

Paralelamente, un cambio en la formacion inicial docente también ha sido
planteado como exigencia. Para nadie resulta una novedad que los cambios que
la Reforma educacional exige, implican, ya sea implicita o explicitamente, un
educador con caracteristicas diferentes, casi un “nuevo pedagogo™?. Pareciera
que se estd pidiendo “algo™ para lo cual no han sido formados. Mirado desde
otra perspectiva, los educadores enfrentados a la actual reforma se encuentran,
por una parte, ante el desconcierto y las dificultades de complejas y cambiantes
demandas y, por otra, ante una continua critica social por no atender a las nuevas
exigencias del contexto®. Responder a esta demanda de formacién inicial y
continua no es tan simple. De hecho, 1as recientes exigencias que la sociedad
hace a los pedagogos se han complejizado ante la presencia de distintos modelos
educativos que llevan implicitas diferentes concepciones de lo que es educar,
del hombre y de 1a sociedad futura que con esa educacion se pretende construir.
Estos modelos educativos se han visto a su vez reflejados en una gran cantidad
de orientaciones, enfoques, tendencias o modelos en el dmbito de la formacidn
de profesores, donde cada autor plantea la comprensién de su orientacion, sus
motivos y finalidades de forma diferente.

3. Los educadores han sido formados con otra
racionalidad

Una reflexidn acerca de la formacidén docente —y sobre todo de la
formacién continua— que pretenda comprender hacia dénde debe dirigirse

mas profundo de esta temdtica es realizado por Imbernén F. (1994): La Formacion y el Desarrollo
Profesional del Profesorado. Hacia wna nueva Cultura Profesional. Barcelona: Grab.

31 TUn gjemplo deello se encuentra en el Ambito de 1a Educacién Especial. Sigue aqui pendiente 1atarea de
mejorarla formacién inicial de educadores diferenciales v, especialmente, 1a pregunta sobre como ha de
serun proceso de formacién contimia, de postgrado o postitul o, en temas de educaci on especial, paraser
capaces de modificar las teorfas implicitas de los profesores en servicio que, como sabemos, reproducen
1a eultura dominante v las concepeiones pedagbgicas homogeneizadoras (pre-necesidades educativas
especiales, anti-diversidad, opresoras, etc.). Por lo tanto, la mera especializacion o actualizacién en
cuestionas téenicas de la Educacién Diferencial (diagnéstico, disefio de intervenciones, abordaje por
discapacidad, etc.) no necesariamente garantiza el requerido cambio de paradigmas que se busca para
construir una nueva educacion especial. Cfi. Comision de expertos de Educacidén Especial (2004).
Nueva perspectiva y vision de la Educacion Especial. Santiago: MINEDUC,

3 Sobretodo, si atendemos alas actuales condiciones de trabajo del profesorado, tanto en lo administrativo
como en lo salarial. Cft. Pavez, I. (2003). “Situacién de los docentes. Sus condiciones laborales y
profesionales”. En: Hevia, R. (Editor). La educacion en Chile, hoy. Santiago: Ediciones Universidad
Diego Portales. Con todo, el problema mayor se refiere a 1a salud mental de estos, tema que recién
empezamos a reconocer y comprender. Viéase, al respecto, aEsteve, M. (1987). El malestar docente.
Barcelona: Editorial Laia.

3 FEstaesuna critica radical que ha recibido 1a eseuela v los docentes. Autores como P Bourdien, J. C.
Passeron, B. Bernstein o L. Althusser 1a han descrito al servicie del no-cambio, esto es, como una
educacién al servicio de 1a reproduceién social (v susinjusticias). Cft. Palacios, . (1991): La Educacion
en el Siglo XX: La Critica Radical. Caracas: Cooperativa Laboratorio Educativo.
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esta, no puede desconocer que los actuales docentes activos se formaron bajo
determinados enfoques de formacion, muy cuestionados hoy, que respondian a
una determinada concepcidn de la educacion, de la ensefianza y del aprendizaje™.
En efecto, la formacidn de pedagogos ha sufrido en las tltimas décadas una
gran evolucion, tanto en sus planteamientos tedricos como en sus procesos de
aplicacién (Ruz, 1998). Un aspecto importante aqui es la relacion que existe entre
la formacion de docentes y la produccién de conocimientos (la investigacidn),
situando el tema de la formacidén docente en el plano epistemoldgico. Asi, 1a
renovacidn en profundidad del sistema educativo que se promueve plantea
a la investigacién nuevas demandas que implican una redefinicidén de sus
funciones y sus significados, siempre dirigida a promover una educacién de
mayor calidad®,

La formacién de docentes, en un primer momento, derivé hacia un
concepto de transmisién de conocimientos, vinculandose directamente al estudio
de las disciplinas académicas y a las investigaciones realizadas en torno a los
procesos conceptuales de la ensefianza. Desde esta perspectiva, la formacidn
de profesores centrada en la actualizacidén de los contenidos, entendidos
¢stos en 1ma acepeidn restringida y academicista, se orientd a capacitar a los
docentes con relacion a lo que se considera su funcién basica: la transmisién
de contenidos culturales, disciplinares, siendo su especificidad profesional,
dominar ¢l contenido que hay que ensefiar. La calidad de la formacién en este
caso se valora invariablemente en funcién del buen dominio de los contenidos
disciplinares®.

El educador, en esta perspectiva, es in mediador entre ¢l alumnado y los
contenidos culturales que han sido seleccionados por otros, sin contar con su
participacion. Este modelo se muestra hoy insuficiente, como sabemos, dadas la
resignificacién que estan teniendo los propios contenidos, por las orientaciones
tedricas derivadas de la actual concepcidn psicoldgica y constructivista del
aprendizaje y, de modo sustancial, por la creciente demanda de protagonismo y
participacién que estan demandando docentes y alumnos al interior del sistema
escolar.

Desde 1a dptica de los actuales planteamientos epistemologicos, 1os
aprendizajes yano son lo que eran antes. El discurso con relacién al conocimiento
humano (cientifico yno cientifico), considerado como un proceso de acumulacion
de verdades, ha cedido gran parte de su influencia a concepciones mas relativistas
del conocimiento. La consecuencia de esto se refleja en el status de los contenidos
disciplinares, los cuales han variado considerablemente, perdiendo el papel

34 Enfoques, tradiciones, modelos o paradigmas de formacién, remiten a configuraciones de pensamiento
v de accion construidas historicamente que atraviesan el curriculum definiéndolo todo a su paso. Cft.
Diler, G. y Terigi, F. (1997). La_formacion de maestros y profesores: hoja de ruta. Buenos Aires:
Paids.

3 Eneste contexto, uno delos nud os mayores a resolver dice relacién con €l mejoramiento de 1aformacién
de los formadores de profesores. Cft. Imbernén, F. (1989). La formacion del profesorado. El reto de
la reforma. Barcelona: Editorial Laia.

3¢ Unestudio que aborda el problema del conocimiento en el discurso formativo universitario es €l de Ruz,
J. v Sanhneza, G. (1997): Universidad v Formacion. Una Nueva Actitud en los Estudios Universitarios,
Santiago: Universidad Educares.
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de algo fijo, verdadero y tmico. A esto se suma la rapida obsolescencia de los
contenidos, en que los nuevos y constantes descubrimientos hacen que el periodo
de vigencia de un saber sea cada vez mas corto. Igualmente, el incremento
exponencial de los contenidos de cada disciplina lleva a la reflexién acerca
de si es efectivamente posible abarcarlos todos. Adicionalmente, tenemos hoy
profesores que compiten desventajosamente con el mundo de la Web —o de
una enciclopedia en CD ROM- en lo que se refiere a volumen de informacién
fresca e, incluso, a la *paciencia para soportar” las reiteradas preguntas de los
escolares modernos.

Lo sefialado muestra que este modelo tradicional de formacidn es
insuficiente y poco coherente con larealidad del desarrollo cultural y cientifico
actual. Este modelo supone que el alumno es un recipiente vacio que el profesor
llena de aquellos conocimientos que posee. La idea de aprendizaje que esta
en la base de estos planteamientos es que el alumno aprende en la medida en
que acumula ciertos contenidos que son aprendidos memoristicamente y no
significativamente. Los estudiantes, por tanto, poseen un rol esencialmente pasivo
y receptivo. Como consecuencia de lo anterior, los procesos de formacion de
educadores centrados exclusivamente en la actualizacion o asimilacion de nuevos
contenidos se muestran también insuficientes. Por otro lado, en este modelo de
formacidn la sala de clases no cuenta, no tiene vida propia, no se habla de ella.
La formacién de profesores basada en este enfoque, plantea como objetivo
implicito de las practicas educativas, el poseer un modelo de sala en ¢l que se
busca la uniformidad y no se toma en cuenta la diversidad®.

4. Otros educadores, por suerte, han recibido
Sformaciones parcialmente mejoradas

Versiones mas recientes de este modelo tradicional responden a un
planteamiento técnico de la ensefianza en que los profesores tienen la funcidén
de aplicar unos programas decididos por otros, elaborados para obtener la
maxima eficiencia en el logro de unos objetivos determinados. Lo que se
pretende es generalizar entre los profesores determinadas técnicas que, luego
de una exhaustiva investigacion experimental y estadistica, se han confirmado
como adecuadas. Aqui se enfatiza un determinado concepto de competencia
y desempefio docente, entendida como un proceso técnico generalizable,
sistematico y rutinario, donde al profesor se le dota de técnicas y medios para
solucionar problemas bien definidos, recurrentes y generalizables.

La investigacidn educativa, en esta perspectiva, se preocupa de extraer
conclusiones respecto a las técnicas y métodos o a los materiales y programas
que deben aplicar los profesores en el aula. La investigacion sobre el profesor

3 Lo que hay aqui es una lectura menguada de 1a diversidad, negandole a ésta su cardcter cultural v
enriquecedor. La diversidad que se verbaliza en este discurso es una diversidad a diagnosticar para,
luego, controlar. No reconoce la construccidn social dela realidad ni 1a subjetividad o intersubjetividad
en la que viven los miembros de la comunidad educativa. Esta es la escuela que homogeneiza y hace
de la diferencia una designaldad. Cfr. Oliver, M.C.. (2003). Estrategias Diddcticas v Orgonizativas
ante la Diversidad. Dilemas del Profesorado. Barcelona: Ediciones Octaedro.
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eficaz se traduce en sistemas de formacidn de profesores en los que se persigue
que éste adquiera las destrezas que la investigacion asocia con un méas alto
rendimiento del alumnado (Contreras Domingo, 1996).

Dado que el rol del educador se reduce al de un ejecutor, al que se 1e ha
sustraido la capacidad de decision sobre el proceso, los contenidos y los objetivos
de su actividad, un problema que acarrea tal concepcidn es que los excelentes
materiales y programas desarrollados por expertos, llevan a los pedagogos a
centrarse —descontextualizadamente— mas en el seguimiento de los mismos que
afijarse en el progreso y estado real de las ideas y aprendizajes de sus alumnos®.
Una vez mas se infravalora la unicidad e idiosincrasia de cada aula concreta.
Otra problematica de las propuestas de formacion de caracter instrumentalista,
como se llama también al modelo tradicional, es que a pesar de las bondades en
lo experimental de las técnicas propuestas, éstas no encuentran arraigo suficiente
en los docentes, no logrando mayores compromisos por parte de éstos.

Toda esta tendencia en la formacidén de docentes, lleva a muchos
profesionales a centrarse en el analisis de las interacciones en el aula, al analisis
de 1as tareas de los profesores y a 1a formacidn basada en una forma de elaborar
la programacion de los procesos de enseflanza-aprendizaje mediante objetivos
operativos o de conducta. Muchos cursos de programacion, formulacion de
objetivos y evaluacion se ofrecen en modulos de aprendizaje que desarrollan
procesos de ensefianza-aprendizaje siguiendo pautas preestablecidas. En otras
palabras, los mddulos como guia de aprendizaje, indican qué es lo que hay
que hacer, cdmo deben desarrollarse las actividades, como llevarlas a cabo
y finalmente c¢émo evaluarlas. De este modo, la formacidn se apoya y se
transmite en un modelo normativo conereto y especifico que es suministrado por
expertos. Fl grueso de estas acciones se introduce en los disefios de formacion
de profesores, dandose una racionalidad formativa que se circunscribe a la
adquisicion de contenidos y destrezas fragmentarias y de caracter normativo, en
detrimento de 1a dimensién propiamente intelectual, no sdlo de los estudiantes
sino también de los propios profesores que no logran avanzar sdlidamente en
la conquista de mayor autonomia profesional o de construccion de un saber
pedagogico propio (Imberndn, 1996).

5. Lo que queda pendiente de la formacion de
educadores

Ambosmodelos de formacion revisados dejan de lado un aspecto esencial
de la actividad del pedagogo: los procesos reflexivos docentes y de construccidn
de saber pedagogico.

3 Pero también ha implicado que los profesores terminen por agotarse ante los diversos cambios y se tornen
cinicos v escépticos ante nuevos esfuerzos, de ahi que se pueda afirmar que 1a sucesion de reformas
educativas que sehan observado en los iltimos tiempos ha fracasado, entre otras razones importantes ya
sefialadas, porque no torman en cuenta la perspectiva y situacién profesional de profesores y profesoras
asl como de otros actores en las instituciones educativas. Cfr. Fullan, M. v Hargreaves, A. (1997).
JHay algo por lo que merezca la pena hichar en la escuela? Sevilla: Publicaciones M.C.E.P.
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Alhablar de formacidn de educadores, suponemos que el objetivo tiltimo
es lograr el mejoramiento de las practicas educativas, ;qué sentido tiene de no
ser asi? Y si nuestras practicas se desarrollan en salas de clases, un real proceso
de formacién debe ir ligado a cambios en la dindmica y reflexidn que se daen su
interior. Esta orientacién introduce, segiin Imberndn, una suerte de “espejismo de
alcance profesional” ya que al acercarse a lo técnico como caracteristica de un
determinado concepto de ciencia, se ocupa también de aspectos mas cripticos,
de lenguaje especifico y de procesos especializados, introduciendo imagenes
profesionales de cardcter cientifico en el colectivo docente (Imberndn, 1994),
todo lo cual merma el espiritu reflexivo y cuestionador de los educadores.

Partiendo de un consenso en cuanto a la dificultad que se presenta al
generalizar situaciones de ensefianza, debido a que la funcidn docente se enfrenta
a situaciones problematicas contextualizadas, aparecen en el campo educativo
ciertas tendencias que analizan criticamente las practicas estandarizadas y el
control burocratico que se ¢jerce sobre los profesores. Hoy, un niimero creciente
de autores plantean la necesidad de formar profesores que desarrollen una
cultura profesional reflexiva y dialogante, potenciando el ser agentes de cambio,
individual y colectivo. La formacion de profesores segin estas tendencias,
se orienta esta vez en ofra direccidn: se trata de una orientacién nueva que
podria perfectamente cuestionar una politica de evaluacion del desempefio
docente excesivamente centrada en sus responsabilidades de aula, obviando
peligrosamente las dimensiones de construccidn del saber pedagégico y de
raigambre politica que una lectura freiriana o sociocritica suele sugerir®.

De hecho, el auge de las nuevas concepciones tedricas y practicas del
curriculurm, de la sociologia critica, de los enfoques constructivistas, introducen
elementos de debate y reflexion nuevos en la generacion y adquisicion del
conocimiento y en el procesamiento de la informacién. Asi, de una tendencia
a visualizar el proceso educativo en términos de aplicacion de una tecnologia
a un receptor esencialmente pasivo, se pasa a una tendencia a visualizarlo
¢omo una interaccion compleja entre seres activos, reflexivos y dialogantes.
El desarrollo de modelos interaccionistas criticos en psicologia y sociologia
de 1a educacidn, el predominio de perspectivas cognitivas en el analisis de los
fenémenos psicoldgicos, la formulacidn de modelos didacticos que superan
a los paradigmas proceso-producto, y mas centrados en el andlisis interno de
las relaciones educativas, el desarrollo de 1a teoria curricular, entre otros, son

3 No es un despropésito, en esta linea, sefialar que, mds alla de las facetas habituales que se evalian en

1os docentes chilenos, deberfamos llegar aincorporar dimensiones o indicadores tales como: denmiestra
vigilancia epistermolégica en sus decisiones tedrico-metodolégicas vinculadas al tema educativo y
pedaghgico; mangja 1a 1égica pedagégica y disciplinar para el levantamiento de problematizaciones
educativas; construye espacios inter-disciplinarios en el abordaje de los problemas educativos; articula
saberes v metodologias de ensefianzaen funcion de 1as racionalidades y el desarrollo acunmlado de las
disciplinas; construye y sustenta una postura ética y critica (autonomia moral) frente a los problemas
que enfrenta como educador v pedagogo; demmestra una actitud analitica v propositiva fiente a los
problemas de la profesion pedagégica; se conecta con los problemas de la profesién docente desde
una mirada de 1a realidad social contextualizadora, complejizadora y transformadora. Cfr. Bazdn, D.
(2008). EI Oficio del Pedagogo. Rosario: HomoSapiens.
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indicadores de una tendencia general a cuestionar los enfoques lineales e intentar
mirar al interior de los procesos y las estructuras educativas®.

Mas que priorizar el estudio de las conductas de los docentes, se enfatiza
ahora el proceso que apoya esa conducta, siendo mas importante atender al cdmo
elaboran los profesores 1a informacion de que disponen y como esta elaboracion
y 8U procesamiento se proyectan sobre los planes de accién de la enseflanza y
en su desarrollo practico®,

De este modo, los modelos tedricos que servian de guia ala investigacion
educativa y que poselan como rasgo en comun una visidn tecnocratica de la
educacion, junto con el desarrollo de las ciencias sociales y del comportamiento,
llevan auna crisis y superacion de estos modelos tedricos?; luego, la investigacidn
comienza a mostrar la inmensa complejidad de los factores sociales, cognitivos,
axioldgicos, econodmicos, ete., que estan involucrados en el fendmeno educativo.
Surge hacia la mitad de los afios *70 y alo largo de los 80, producto de una serie
de dificultades, in replanteamiento de estos enfoques, llegindose a reformular la
funcidn del profesorado y, como consecuencia de lo anterior, una nueva forma
de pensar respecto a la importancia de su papel en los procesos de innovacion
educativa. Uno de los factores fundamentales en este cambio de mentalidad
ha sido la aceptacion por parte de 1a comunidad de investigadores de que el
profesorado no puede ser entendido Gnicamente en términos de sus conductas
docentes eficaces.

Esta tendencia de profesionalizacidén recientemente asimilada de la
docencia visualiza al educador como un sujeto activo, participativo y consciente
de las determinaciones socichistdricas que enmarcan la realizacidén de su
quehacer. A nivel del discurso, esta tendencia retorma algunos puntos que habian
sido negados por la visidn tecnolodgica, recuperando la referencia sociohistdrica,
planteando el andlisis de la relacidn docencia-institucion, proponiendo otra
psicologia del aprendizaje y promoviendo la reflexion sobre el aprendizaje
grupal (Antelo, 2003).

9 Véase, por gjemplo, 1as experiencias educativas descritas en torno al rol docente como disefiador de
estrategias diddcticas: Boggino, N. y Huberman, H. (2002). Transversalidad, contexhializacisn y
globalizacion de ln ensefianza. La experiencia de Bandas de Aprendizaje. Rosario: HomoSapiens.

% En este sentido, F. Imbernon habla de una “formacién centrada en la escuela” para resaltar las
dimensiones ideolbgicas, deliberativas y colaborativas de lapractica pedagégicaen el centro educativo.
Imbernén, F. (2001). “Laformacién en los centros educativos: jtendencia o moda?”. En: Varios autores.
La formacion del profesorado. Provectos de formacion en centros educativos. Barcelona: Grat.

£ Y seempieza avalorar, en consecuencia, toda forma de produccién de conocimientos en el profesorado
de indole mds hermenéutica v situada, colaborativa y propositiva, 1a denominada Investigacidn-Accidn.
Cfr., por ejemplo, (a) Elliott, J. (1994). La Investigacion-Aeccion en Educacion. Madrid: Eds. Morata; y
(b) Bazan, D. y otros (2000). Javes tigacion-Accion y Fscuela. Texto de Educacidn a Distancia. Talca:
Belzart.
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6. La profesionalizacion como propuesta de
formacion permanente...

Asi llegamos a hablar de la profesionalizacidn docente. Lo que se propone
en esta tendencia profesionalizadora es desarrollar una formacidn integral
que transforme al educador en dos vertientes: una que se orienta a desarrollar
una actitud profesional; ofra orientada a modificar las practicas mediante una
formacion proclive a elevar la calidad académica del profesorado. De esta forma,
la apuesta por la diversidad, el fomento y la importancia del trabajo colaborativo,
¢l protagonismo del profesor en el desarrollo del curriculum y en la actividad
en sala de clases, 1a estrecha relacion escuela-comunidad, 1a investigacidn sobre
la practica, la formacién en el establecimiento, la autonomia del profesorado,
son ideas que comienzan a ser trabajadas con gran intensidad®,

Todos estos aspectos muestran como un factor importante en el desarrollo
profesional, la actitud de los docentes al diseflar su labor, ya no sélo como
técnicos infalibles, sino como facilitadores de 1a construccidn de los aprendizajes
de sus alumnos, capaces de promover y provocar la cooperacion y la colaboracion
de los mismos*.

La linea de investigacién sobre el pensamiento del profesor —limitada y
psicologizada en sus comienzos— se visualiza ahora como una nueva fuente de
comprension y de estudio de los profesores*. De esta forma, este nuevo campo
de investigacidn ha permitido en la actualidad una reconceptualizacion de la
investigacion con y desde el profesorado, donde la separacion teoria-practica
intenta superar un hito histérico que otorga al profesorado la capacidad de
construccion de pensamiento propio v, por tanto, de investigacién (Stenhouse,
1993).

La idea de analizar la practica, en el contexto de la investigacidn,
ha abierto muchos caminos de indagacion. Emerge asi la nocidn de trabajo
docente como elemento de comprensidn de la practica docente en el contexto
institucional. Al mismo tiempo, se le da un énfasis especial a la idea de saber
pedagdgico, para comprender 1a relacion del sujeto con su practica.

La relacidn docencia-investigacidn plantea que el interés por vincular
estas dos funciones, es un aspecto que caracteriza a la profesionalizacidn
pero que, al mismo tiempo, merece ser tratado aparte ya que introduce rasgos
adicionales a la imagen del profesor y, ademas, propugna por un nuevo rol

Desde un enfoque critico, estaprofesionalizacién debe mantener la conciencia crftica sobre el significado
cultural ¥ politico que tienen 1as practicas pedagogicas en el sistema escolar. Cft. Gimeno Sacristdn, J.
(1997). Docencia y Cultura Escolar. Reformas y modelo educativo. Buenos Aires: Lugar Editorial.

*  Posibilitando, de paso, una cierta acogida ala diversidad en el anla, 1o que, como se sabe, no constituye
una conquista efectiva de la escuela chilena. Cfr. Pinto, R. (2000). “Multiculturalidad en el Curriculo
Escolar para América Latina”. En: Revista Pensamiento Educative, Vol. 26, PUC.

4 José Contreras Domingo, en el articulo citado, plantea que en estos estudios se han dado tendencias
donde dos de las mds importantes han sido, en primer lagar, aquellas que han profundizado en los
procesos de socializacidn profesional y, en segundo término, aquellas que han atendido al contenido y
caracteristicas de su conocimiento profesional, permitiendo entenderalos docentes como elaboradores
activos de conocimmiento profesional prictico.
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institucional: el docente-investigador. La formacidn en este caso se orienta
a una formacidn integral, donde se despliega una imagen del docente como
agente activo, participativo e innovador, tanto en el plano de su hacer, como en
los problemas disciplinarios propios (Bazin y Gonzilez, 1996).

Se intenta, entonces, formar un docente que, en términos de D.
Schén, se define como un profesional practico-reflexivo que se enfrenta a
situaciones de incertidumbre, contextualizadas e idiosinerasicas, que recurre
a la investigacion como una forma de decidir e intervenir practicamente sobre
ellas*. En este sentido, hay un anhelo por formar profesionales conscientes de
las determinaciones de la practica institucional que ejercen, autovalorados a
partir del trabajo colaborativo como constructores de conocimiento, capaces de
analizar y de reconocer en la actividad cotidiana diversos objetos de reflexion.

Se retoma la estrategia de la investigacidon-accion como una forma de
evitar los “reduccionismos” (docencia o investigacion) que orientan al actual
devenir de las instituciones de educacidn. Esta tendencia se expresa, ademas,
en el desarrollo de metodologias de observacidn interna y andlisis cualitativo de
los fendmenos educativos, cercanas a los métodos etnograficos de observacion
relacionados con la propuesta de restablecer la intima relacion entre accidn e
mvestigacion.

Cabe decir que estas perspectivas de la investigacion educativa no
implican ¢l abandono de los métodos cuantitativos y los modelos de observacion
y analisis objetivo, predominantes en las ciencias sociales y de la conducta.
Al contrario, estos métodos se han refinado progresivamente, respondiendo a
la percepcidn cada vez mas compleja de los fendmenos educativos, donde los
estudios evaluativos han tenido una influencia determinante en este aspecto,
constituyendo un incentivo para el desarrollo metodoldgico de la investigacidn
educativa. De esta forma, la investigacion educativa se ha definido cada vez
maés por la relacidn entre enfoques tedricos, metodologicos y disciplinares que
se complementan, donde la modalidad de Investigacion-Accidn aparece como
una alternativa viable y coherente c¢on todo este desarrollo que hemos venido
realizando®.

7. Los suerios postergados v las nuevas ondas

Retornando al fendmeno de la formacion docente, el surgimiento de
una nueva orientacién provoca cambios en la direccién que debe poseer la
formacién de docentes, favoreciendo la elaboracion de modelos de formacidn
de educadores tendientes al establecimiento y desarrollo de estrategias de

¥ Cfr. los ya cldsicos textos de Donald A. Schén: (a) El Profesional Reflexivo, Barcelona: Paidés, 1983,
v (b) La Formacicn de Profesionales Reflexivos, Barcelona: Paidos, 1987.

# Tal como se ha planteado en Bazdn, D. v Gonzdlez, 1. (1998): “La Investigacién-Acciom como
Proceso de Cambio y Creatividad Social en la Tarea Pedagégica™, Mas Luz. Revista Theroamericana
de Psicologia v Pedagogia, Vol. 4, N°1. Recientemente, se ha destacado que 1a TA constituye una
estrategia de aprendizaje en la formacién del profesorado. Cfr. Maciel de Olivera, C. (2003). “La
Tnvestigacién-Accitm como estrategia de aprendizaje en laformaciéninicial del profesorado™. Revista
Theroamericana de Educacion, N° 33, Madrid: OEL
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pensamiento, centradas en la articulacion entre teoria y practica, asi como en ¢l
encueniro temprano del nuevo educador con la realidad compleja de 1a escuela.
Se estd reforzando, ademads, una estrategia formativa en la cual el estudiante de
pedagogia participa gradualmente en los procesos y en la toma de decisiones para
procesar, sistematizar y comunicar la informacidn sobre el aula y las instituciones
educativas. Esta parece ser una ayuda altamente relevante para los procesos
de transformacién de la escuela, de suyo sometidos a escenarios complejos
y cambiantes, en los cuales no es posible aplicar técnicamente una solucién
general a casos particulares, o, mejor, dicho, desarrollar una labor pedagdgica
pre-formateada para otros escenarios y bajo supuestos epistemoldgicos no
declarados que reducen la diversidad e invisibilizan los factores opresores para
el desarrollo auténomo de las personas y los grupos®.

Aqui también se da una orientacién en los procesos de formacidn que,
considerando al educador como un reformador social, plantean que éste ha
de tener una participacidn en las tareas comunitarias y en la accidn social.
En la actualidad, son varios los autores que plantean que frente a todas estas
orientaciones posibles de la formacidn, gana mayor terreno el enfoque que
obedece a una racionalidad practica y critica, donde asume un gran papel la
reflexién sobre la practica en un contexto determinado. Este enfoque practico
con que se plantea la formacion y que ha venido a establecer un nuevo concepto
de investigacidn hace surgir nuevos y variados discursos tedricos y concepeiones
alternativas de formacion®.

Se propone y alienta, en las nuevas experiencias formativas, un proceso de
formacidn que se oriente a capacitar a los docentes en conocimientos, destrezas y
actitudes que se dirijan al desarrollo de profesionales reflexivos e investigadores,
donde el desarrollo de 1a capacidad critica y reflexiva sobre y en la propia practica
docente sea el eje clave del curriculum de formacién de docentes, cuya meta
principal sea aprender a interpretar, comprender y reflexionar sobre la ensefianza
y ¢l contexto en que ella ocurre (Imberndn, 1994).

El abandono del concepto de profesor tradicional, académico o
enciclopedista y de experto téenico debe, por fin, dar paso a un papel mas
activo de éste en el disefio, desarrollo, evaluacion y reformulacion de estrategias
y programas de intervencidén educativa y formacion. Asi, la finalidad de
la formacién es formar pedagogos con capacidad de critica y reflexion, lo
cual implica que este profesional debe ser capaz de buscar las presunciones,
valoraciones y creencias que subyacen a su actuar. Estas capacidades favoreceran
en los docentes la capacidad de evaluar individual y colectivamente las
necesidades y las innovaciones, poseer ciertas destrezas basicas en el ambito de
la ensefianza, de la planificacidn del curriculum, del diagnéstico de necesidades

La tendencia reductora de la diversidad se ha topado de frente con la construccién muy reciente
de una lectura pedagdgica centrada en las diferencias v la alteridad, evitando los eufemismos
pseudodemocratizadores de una pedagogia positivista v hegeménica. En este sentido, la invitaciém es
a sospechar de la diversidad y sus usos. Cfr. Skliar, C. y Téllez, M. (2008). Conmover la Educacion.
Ensayos para una Pedagogia de la Diferencia. Buenos Aires: Noveduc.

% La pregunta sobre la utilidad indiscutible de la teoria, en cuanto €sta habla del mundo, empieza a
formularse en términos interdisciplinarios, dialégicos v en “relacién con el saber”. Charlaot, B. (2007).
La Relacion con el Saber. Elementos para una Teoria. Buenos Aires: Libros del Zorzal.
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y de la evaluacion, capaces de modificar continuamente las tareas educativas en
un intento de adaptacion y atencion a la diversidad de los alumnos y del contexto
social, contexto resistente politicamente a innovaciones profimdas o a procesos
de redistribucion del poder (Varios Autores, 2005).

A modo de sintesis, se resalta aqui que las diversas orientaciones que se
han dado con relacion a la formacidn docente constituyen marcos referenciales
para un determinado desarrollo profesional del profesorado. Su andlisis y
conceptualizacion es imprescindible para entender con otros ojos 1as pricticas
de formacién de profesores y su desarrollo profesional. Constituyen, ademas,
un marco de referencia ttil que permite tener una orientacién méas clara hacia
donde dirigir 1a formacion inicial y continua de aquellos.

La respuesta al cémo lograr todo lo planteado con relacidn al educador
que hoy se requiere, sera contestada, al parecer, en la medida en que se configure
un determinado modelo de profesionalizacidn docente, del cual se desprenda
una renovada formacion docente en los centros universitarios del pais. Pero
esto supone abordar con otros 0jos, por cierto, pero sobre todo con pleno coraje
y dedicacion, como se ha sugerido aqui, lo que entendemos por formacidn y
profesionalizacidén docente a partir de una cierta pedagogia de la formacidn
docente explicitamente invocada.
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