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Resumen

A través de este articulo, fruto de un proyecto de investigacion Fondecyt, se
lleva a cabo una reflexién en torno al problema del perfeccionamiento conti-
nuo, concebido tradicionalmente como estrategia paliativa mas que como una
necesidad permanente del sistema ante las demandas actuales. En este sentido,
a partir de la experiencia investigativa, se levanta un modelo de perfecciona-
miento docente que supone resignificar la formacion para el desarrollo profe-
sional enfatizando la dimension afectiva e identitaria y establecer como foco
central el desarrollo de competencias y capacidades profesionales.

Sefialan los autores que relevar la importancia del contexto educativo, en tanto
espacio cultural de construccion de conocimientos y representaciones que con-
dicionan la practica pedagdgica y el desenvolvimiento profesional, supone in-
corporar y reconocer en las nuevas propuestas de formacion dimensiones y
tensiones identitarias y motivacionales articuladas entre si y con los procesos
de aprendizaje. De este modo, la reflexion, el aprendizaje cooperativo, la expe-
rimentacion, los saberes previos, entre otros factores de la formacion continua,
pasan a constituirse en facilitadores de desarrollo profesional y afianzamiento
de nuevos aspectos identitarios.

Palabras claves. Perfeccionamiento- Identidad — Prdctica pedagogica

! Este articulo es fruto del proyecto de investigacion Fondecyt N° 1010256 “El impacto de una expe-

riencia de perfeccionamiento en el discurso sobre su practica en profesores de educacion basica y la
relacion con su identidad profesional”.
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Summary

Throughout this article, result of a project of Research done by the support of
Fondecyt, is carried out a reflection around the problem of the continuous
improvement, traditionally conceived like a palliative strategy instead of a
permanent necessity of the system in front of the present demands. In this sense,
from the research experience, rises a model of educational improvement of
teachers, this supposes to give significance to the professional development,
emphasising the identity and affective dimension to establish like a central focus
the professional development of competences and capacities.

The authors establish that to reveal the importance of the educative context, in
so much cultural space of construction of knowledge and representations that
condition the pedagogic practice and the professional unfolding, supposes to
incorporate and to recognise in the new proposals of dimensions of formation
and tensions of identity and motivation articulated among them and also with
the processes of learning. In this way, the reflection, the cooperative learning,
the experimentation, the previous knowledge, among other factors of continuous
formation, happen to constitute themselves in the facilitators of the professional
development and the reinforcement of new aspects of identity.

Key Words: Improvement — Identity - Pedagogic practice

Introduccion

Dentro del paradigma tradicional de educacién como informacion de
conocimientos, el profesor aparece como un actor fundamental para el desarro-
llo de aprendizajes efectivos y en tal sentido, la formacion inicial y continua se
caracteriza por enfatizar en sus propuestas y programas:

* Laadquisicién y/o actualizacién de conocimientos centrados en un am-
bito o asignatura especifica;

+ La capacitacion en el manejo de estrategias de comunicacion de la in-
formacion; y

+ El aprendizaje para el dominio en el control de tareas y ambiente para la
adquisicion de conocimientos.

Desde la Conferencia Mundial Educacion para Todos, Jomtien 1990, y
con la puesta en marcha en el pais de la Reforma Educativa, el paradigma de la
educacion cambia para centrarse en el aprendizaje y en los alumnos como suje-
tos activos y centrales de sus propios aprendizajes. Ello implica que los focos
de la formacion inicial y continua, también deban centrarse en el aprendizaje.
Esto lleva a la necesidad de atender a dimensiones antes no consideradas en los
programas de formacion, como por ejemplo las trayectorias y dinamicas
identitarias de los docentes, sujetos de los procesos de aprendizaje, y la cultura
institucional escolar en la cual se van a desempefiar o laboran. Es sobre estos
aspectos que se centra el articulo que nos ocupa.
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El problema

El desarrollo socioeconémico, cultural y tecnoldgico plantea requeri-
mientos profundos a la formacion de maestros. Hoy dia la produccion del cono-
cimiento se refiere a la importancia de su utilidad en tanto se e¢labora en un
contexto de aplicacion, lo que implica una renovacién permanente atendiendo
a los contextos, problemas y sus soluciones. L.a complejidad de los problemas
requiere para abordarlos considerar diferentes miradas y la constitucion de una
nueva organizacion integrada por equipos de trabajo, dado que los conocimien-
tos se producen en distintos sitios y requieren de complementariedad para en-
contrar soluciones efectivas. Esto conduce a su vez, a una complejidad en la
evaluacion del conocimiento, puesto que para juzgar la calidad de un resultado
o producto, no se considera solamente un ambito especifico, sino la red de
relaciones en la cual este se produce (M.J.Lemaitre, 2000).

En el caso especifico que nos atafie, la formacion de maestros, se obser-
va que ésta ha estado orientada a la transmision de informacion, confundiendo
ensefianza con aprendizaje e informaciones con conocimientos. Al mismo tiempo
la informacion se entrega con énfasis en la teoria y dando escasa importancia a
su aplicacion (D.Vaillant, 2000). Los estudios sobre practicas pedagogicas en
el aula y la escuela muestran que en los docentes existe un débil manejo de los
contenidos a ensefiar y de las didacticas especificas que éstos requieren (C.
Cardemil, 2002). A ello se agregan las representaciones que tienen los docentes
sobre sus alumnos pobres, las que sélo considerando factores socioecondmicos
llegan a ignorar las posibilidades de aprendizajes (M. Roman, 2003).

En el caso de Chile, los proyectos de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial de Docentes (FFID) se han orientado a mejorar la formacion inicial,
para encaminar una transformacion sustancial en el curriculum de modo de
preparar a las nuevas generaciones de maestros en las habilidades y competen-
cias que les permitan responder a las demandas educativas de los diversos sec-
tores sociales en los que laboran (B. Avalos 1999).

Frente a la constatacion de una formacion inicial insuficiente, el perfec-
cionamiento docente o formacidn continua se concibe como una estrategia pa-
liativa, destinada a suplir la falta de formacion y las debilidades en el desempe-
fio docente. Investigaciones realizadas en América Latina, muestran que los
perfeccionamientos estan orientados a los maestros mal formados en habilida-
des y conocimientos especializados, y a facilitar la introduccion de reformas
educativas e innovacion en el curriculum (D.Vaillant, 2000, op. cit.). Empero,
esto es insuficiente, puesto que el perfeccionamiento tiene que ser concebido
como una necesidad permanente del sistema para su real efectividad y constan-
te adaptacion a las demandas sociales, que se van haciendo cada vez mas com-
plejas y cambiantes.

En Chile se ha desarrollado una politica de perfeccionamiento docente,
enraizada en la tradicion de la formacion continua de maestros. Una de sus
modalidades ha consistido en ofrecerles el conocimiento de experiencias inter-
nacionales y locales. para que al contrastarlas con su realidad se constituyan en
insumo para el cambio de las practicas (G. Undurraga. 1999). No obstante, este
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perfeccionamiento también ha seguido centrado en el enfoque de transmision
de nuevos conocimientos considerando que el cambio de la practica pedagdgi-
ca podria realizarse de manera lineal, con el solo hecho de conocer nuevos
contenidos, estrategias y experiencias de innovacion. A ello se suma que en
vistas a democratizar las alternativas de visitas a otros lugares, el perfecciona-
miento se ofrece a docentes en tanto individuos y de quienes se espera que
incorporen en sus establecimientos las innovaciones que han conocido en la
formacion. Al perfeccionamiento individual asi concebido, optan profesores
con trayectorias profesionales y motivaciones muy diversas. Dimensiones que
no se abordan en la formacion por estar centrada en la adquisicion de conoci-
mientos y estrategias preestablecidos, ignorandose la centralidad de las moti-
vaciones, de los proyectos profesionales y sus proyecciones. Elementos que
constituyen el sustrato sobre y a partir del cual el docente despliega su desarro-
llo profesional y cambio eventual de su practica (P.Venegas et al. 2003). Tam-
poco en los programas de formacion se consideran los contextos educativos en
los que los sujetos laboran o van a insertarse, si bien ellos constituyen espacios
culturales que condicionan la practica pedagogica y ¢l desenvolvimiento profe-
sional. Tal como lo sefialan estudios al respecto, la incorporacion de la innova-
cion y de los cambios necesarios en el sistema educativo del establecimiento
necesitan de la elaboracion de metas a las cuales adhiera toda la comunidad
educativa, en especial directores, equipos de gestion y profesores para abordar
los problemas, buscar soluciones efectivas ¢ ir construyendo una cultura educa-
tiva diferente (Cardemil et al. 2003).

Los programas de formacion no cuentan con una vision sistémica del
quehacer del profesor y de la cultura que se genera, transmite y opera en los
establecimientos. Ello se manifiesta en que invisibilizan el contexto en el cual los
sujetos participantes estan insertos, impidiendo su comprension y analisis. Tam-
poco se evidencia un trabajo de busqueda y establecimiento de alianzas internas
que favorezcan la puesta en marcha y consolidacion de una practica pedagogica
que responda a las necesidades y demandas de la poblacion atendida.

En sintesis, cinco nos parecen ser las dimensiones que mas cominmente
caracterizan el problema que se observa en las experiencias de perfecciona-
miento o formacion continua;

* Ausencia de una vision sistémica de los procesos de perfeccionamiento
y, particularmente, de lo que se ha dado en llamar “cambio de practicas
pedagogicas”. Se concibe a la persona que se inserta en un proceso de
formacion continua, y se opera en consecuencia, en tanto individuo par-
ticular. En una visidn solipsista del cambio, invisibilizan la institucion
en que se desenvuelve el sujeto de formacion olvidando que estos cons-
tituyen espacios culturales que condicionan fuertemente las modalida-
des del desenvolvimiento profesional de sus miembros.

» Concepciones del perfeccionamiento en tanto esfuerzos paliativos y no
en tanto procesos permanentes y continuos propios del desempefio pro-
fesional en un contexto complejo y cambiante.

+ Enfasis en la entrega de informacion o elementos teoricos con ausencia
de dispositivos que conlleven su aplicacion “en terreno” y el analisis
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que de ello deriva. Lo mas comun es que las experiencias de perfeccio-
namiento se disefien con una concepcion del “tiempo” que dejan fuera
esta posibilidad.

» Las experiencias de formacion continua no incorporan en sus disefios
las dimensiones (tensiones) identitarias y motivacionales de los docen-
tes y menos aun establecen articulaciones entre éstas y el proceso de
aprendizaje de aquellos.

* Ausencia de dispositivos orientados a “trabajar” sobre las representa-
ciones de los alumnos con que operan los docentes. No se concibe al
grupo en formacién como un espacio de (de)construccion de conoci-
mientos y representaciones.

Nuevas pistas para repensar la formacion continua
de profesores

La investigacion que nos permite proponer reflexiones sobre la forma-
cion inicial y continua y descubrir alternativas nuevas tiene lugar en el marco
de una experiencia concreta de formacion continua realizada en conjunto con
una universidad europea entre los afios 1997 y 20012, A través de la experiencia
acumulada en perfeccionamiento continuo, constatamos que en los programas
de formacion se requiere abrir espacios a los docentes participantes para la
construccion de relatos y comunicacion de sus experiencias laborales, desta-
cando aquellos elementos del contexto en que se desenvuelven. Por otra parte,
el programa de formacidn concebido en la linea de diplomados, pone un acento
fuerte en los aspectos condicionantes de cambios en la practica subrayados por
la investigacion y sistematizacion educacional. El conjunto de intenciones y
propositos da origen al disefio de un modelo de perfeccionamiento orientado al
desarrollo de competencias profesionales, considerando las dimensiones
socioculturales que juegan tanto en los individuos participantes como en el
contexto educativo.

Dicho modelo se estructura en base a dos supuestos claves:

a) El primero es una nueva mirada a la formacién para el desarrollo
profesional de los docentes al entender la formacién continua como
oportunidad de reconsiderar y reorientar su proyecto profesional. En
este sentido, la formacion considera una dimension afectiva movili-
zando energia en funcion de una necesidad o perspectiva de cambio, ya
que los profesores que se inscriben en la formacion tienen un deseo de
aprender v conducir mejor el proceso de ensefiar. Pero también conside-
ra una dimension cognitiva ya que el proyecto de formacion es una
construccion mental, un conjunto de representaciones articuladas que le
dan finalidad a la formacién y esta ligado a la representacion de los
cambios que con la formacion se cree y espera poder realizar en un con-

2 Setrata de Diplomados desarroliados en conjunto por CIDE -PIIE y la Universidad Catélica de Lovaina
en el marco de la politica de perfeccionamiento del MINEDUC.
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b)

texto dado. Ademas en la formacidn, participan otros sujetos con sus

respectivos proyectos, lo que va a permitir sean contrastados con el pro-
yecto personal (Bourgeois, E. y Nizet, J. 1999).

El segundo supuesto se reficre a establecer como foco central de la
formacidn el desarrollo de competencias y capacidades profesiona-
les (Alvarez, F., 1999; PREAL, 2002).

Cranda s habla de catgpetencias na se estd aludienda a un saher hacer
que acentila una formacion tecnicista y pragmatica, sino al desarrollo de
un “conjunto de capacidades y actitudes que se movilizan para poner en
Juego recursos cognitivos, afectivos y sociales que permiten enfrentar y
resolver diferentes tipos de situaciones relacionadas con un oficio o pro-
fesion especifica (Alvarez et al. 2001, p.4). Las competencias no son solo
conocimientos, ni un saber hacer practico, ni solo actitudes. Sin embargo
movilizan a todos estos elementos, los integran y articulan. Movilizacion
que ocurre en situaciones concretas, es decir contextualizadas, y supone el
ejercicio de operaciones cognitivas complejas que se sostienen en esque-
mas mentales (Roegiers, 1998; Paquay, 1998).

Las carogetencias que se pretenden desarrollar en la formacidn se refie-

TED 2 105 HITIHIHRS Omimos.

La organizacion y gestion de los aprendizajes de los estudiantes.
El trabajo en equipo, su relacion con otros profesionales y la comunidad.
El uso de recursos y de las nuevas tecnologias.

Deberes y dilemas éticos de la profesion para su desarrollo personal.
(Perreneaud, Ph. 1993; Paquay et al, op. cit., 1998).

Las estrategias que se ofrecen en la formacion para permitir a los profe-

sores (as) el logro de las competencias sefialadas son las siguientes:

La descripcion y continuo anélisis de la propia practica.

La interaccion con especialistas de los ambitos de la ensefianza, de la

investigacion educativa, de la gestion escolar, y de la politica educacio-
nal, entre otros.

Lecturas y analisis de textos e informacion entregadas por especialistas.

Elaboracion de un proyecto de aula que incorpora conceptos y procedi-
mientos nuevos para €l mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje
de los alumnos.

Implementacion y desarrollo de ese proyecto en su lugar de trabajo.
Sistematizacion del proyecto implementado y los aprendizajes realizados.
La evaluacion de los aprendizajes y productos logrados en la formacion.

La determinacion de los dominios mencionados para este proceso de

formacion y la puesta en marcha de las estrategias descritas, generan procesos

en los que es posible desarrollar las competencias deseadas. Dichos procesos se
refieren a:
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» la reflexividad y anilisis critico como actividad de pensamiento exi-
gente que obliga a los profesores a que se atrevan a re-pensar su practica
a la luz de las nuevas propuestas curriculares y enfoques tedricos sobre
la ensefianza y el aprendizaje; esto da un cariz a la formacion de “espa-
cio protegido™;

* ¢l aprendizaje cooperativo mediante el cual experimentan una nueva
forma de abordar los problemas concretos y pueden elaborar, con la ayuda
de otros, nuevas estrategias de superacion.

* la experimentacién y el ensayo de elementos nuevos para incorporar
en su practica, generando una real posibilidad de introducir elementos
innovadores en su tarea de profesores (as) y observar qué pasa con ello; y

» por ultimo, los saberes previos, la confrontacién con los formadores y el
grupo de pares, la descripcion de su realidad educativa y el proyecto a
experimentar conducen a la elaboracion del punto de vista propio y con-
tribuyen al desarrollo personal y afianzamiento de nuevos aspectos
identitarios (F. Alvarez y Cardemil, C., 2001).

La investigacion

Durante la realizacién del programa, los coordinadores constataron la
importancia de la trayectoria profesional en la manera en que los docentes se
incorporaban a la formacion y también observaron que el sentido que cada uno
le atribuia al Diplomado, estaba en relacion con las motivaciones que los dispo-
nian a aprender e interactuar con otros en la formacion. Asimismo se observd
como cada persona a partir de su trayectoria y motivaciones, movilizaba estra-
tegias coherentes con ellas, lo que habla de un proyecto identitario profesional.
A partir de estas constataciones y con la intencion de explicarse mejor la in-
fluencia de estos factores en el proceso de aprendizaje en la formacién, los
coordinadores se plantearon realizar una investigacion sobre formacion conti-
nua e identidad profesional.

En el estudio llevado a cabo constatan los aspectos siguientes:

Motivaciones y tensiones identitarias

» Los participantes llegan al diplomado con diversas motivaciones: algunos
estan dispuestos a actualizarse en nuevos conocimientos, dentro de los cua-
les estan las orientaciones de la Reforma Educativa; otros asisten mas bien
para fortalecer y confirmar lo que ellos consideran como habilidades y saberes
adquiridos en su trayectoria; otros, se inscriben con la finalidad de aprove-
char una oportunidad de intercambios con pares que actiian en diferentes
realidades: v aun hay quienes s6lo ven en el Diplomado una oportunidad de
confimmacion v ascenso social por la certificacion que otorga. La clarifica-
cion de tales mouvaciones permite entender la manera en que cada una de
estas personas s2 inserta en el proceso de formacion.
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Los dispositivos pedagogicos implementados en el programa contribu-
yen a que los docentes precisen, clarifiquen y/o amplien los significados
de su rol y su quehacer, proceso en el que van emergiendo tensiones y
movilizando estrategias que se vinculan a la trayectoria y proyecto
identitario profesional.

Al inicio del proceso de formacion, mediante los intercambios con los
académicos, las lecturas, andlisis y reflexiones colectivas, comienzan a
aparecer tensiones identitarias que no se manifestaban en un comienzo
cuando expresan los motivos para postular a la beca, hacen el raconto de
su experiencia y de sus expectativas sobre los beneficios profesionales a
obtener con la formacion, entre otros. Si bien todos se consideran bue-
nos docentes, reafirmados por la seleccion efectuada por el MINEDUC,
una tension que emerge, bastante generalizada, se refiere al hecho que
comienzan a expresar dudas sobre la percepcion del buen desempefio
que hasta ese momento consideraban tener. Otra tensién importante sur-
ge al constatar con Yos cursos de Yos especialistas, vacios significativos
en conocimientos especificos y estrategias de ensefianza en los distintos
subsectores del curriculo (como por ejemplo la necesidad de desarrollar
capacidades intelectuales en los alumnos con las matematicas, el trata-
miento de los objetivos transversales para el desarrollo de la persona y
la integracidn con otros subsectores, etc.). Otra tension de mayor impor-
tancia emerge en todos ellos cuando son convocados a elaborar por es-
crito una mirada a su quehacer y al establecimiento donde trabajan utili-
zando ademas de su experiencia, fuentes bibliograficas que sustenten
sus afirmaciones, llevando a un nivel mas profesional su discurso y re-
presentaciones. Esta experiencia da pie para que comiencen a postular
la importancia del trabajo en equipo al interior de la escuela, mostrando
a los colegas lo que se hace, y confrontando distintos puntos de vista.
Asi también se expresan las diferencias que existen entre la forma de
gestion de la direccion y lo que es conveniente mejorar para conducir de
manera mas efectiva la escuela. Estos cuestionamientos dan pie a que
comiencen a plantearse una imagen deseada de profesor mas consisten-
te y eficiente, porque disponen de fundamentos y reconocen debilidades
a superar. Por tanto, empiezan una busqueda de caminos para acercarse
a la imagen de profesor efectivo y reflexivo que van construyendo en el
proceso de la formacion (Cardemil, C. et al., 2000).

A partir de las tensiones sefialadas, los sujetos participantes movilizan
estrategias identitarias con el fin de acortar distancia entre su imagen
actual y la imagen ideal deseada, o aumentan la distancia respecto de
una imagen evitada. La estrategia que moviliza cada persona para esta
busqueda, es diferente porque se relaciona no tanto con los contenidos
de la formacién, sino fundamentalmente con la trayectoria personal y
profesional de cada sujeto. los recursos humanos, materiales y sociales
del contexto educativo en el que se desempefian y su perspectiva de
desarrollo profesional.
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Estrategias identitarias

Un hallazgo interesante del estudio se refiere a las estrategias identitarias

que los sujetos despliegan para enfrentar las tensiones surgidas (Venegas, P. et
al. 2003)*:

Una de las estrategias identitarias es la que llamamos de “confirmacion
y bisqueda”. Esta estrategia estd presente en docentes con una buena
imagen de si, satisfechos con el camino recorrido, pero que quisieran
aprender a ser mas competentes, abiertos a cambiar, a buscar e integrar
aquello que les permita dar mejor cuenta de su marcada vocacion profe-
sional y sentido de servicio. En todos ellos se observa un compromiso
activo con el proceso de aprendizaje del Diplomado, en tanto éste logra
constituirse en un medio que les permite, por una parte, reducir la dis-
tancia entre la percepcion —ya positiva- que tienen de si y elementos de
su ideario profesional. Por otra, el Diplomado les significa activar o
hacer emerger tensiones relativas a nuevos aspectos de su ser que les
configura un nuevo ideal de si como profesional en un escenario mas
amplio. Asi, por ejemplo, ademdas del mejoramiento del trabajo en el
aula, se instala como nuevo ideal el trabajo con metas de mejoramiento
a mivel institucional e incluso a nivel comunal.

Otra estrategia identitaria que llamamos de “confirmacion y proyec-
ciéon” se identifica en sujetos movilizados por una loégica de ascenso y
movilidad social. Estos sujetos actian en una busqueda de posiciona-
miento y reconocimiento social, se involucran y cambian en relacion a
aquellos elementos del Diplomado que le lleven a un mejor posiciona-
miento en espacios de mayor status socio-profesional. En consecuencia,
el compromiso de aprendizaje en la formacion es relativo y circunscrito
a la logica de posicionamiento social.

También se observa una estrategia identitaria de “desafeccién”. Se iden-
tifica en sujetos movilizados por elementos identitarios relativos al re-
conocimiento de los otros y el status socio-profesional. Coherentemente
con ello, el compromiso con el proceso de aprendizaje, y en especial
con los contenidos de la formacion, es minimo. En este sentido, se po-
dria decir que aquello que se busca se obtiene solo por el hecho de estar
seleccionado, no requiriéndose un involucramiento mayor que le signi-
fique un proceso de real cuestionamiento y cambio.

Finalmente, la estrategia identitania que llamamos de “compromiso re-
lativo” con algunos contenidos de aprendizaje, resistencia hacia aspec-
tos normativos y distancia hacia las figuras de autoridad del Diplomado.
Se observa en algunos docentes con una trayectoria no claramente
develada y con referencia a resistencias a las normas administrativas ¢

El concepto de estrategia identitaria alude a la capacidad de accién del sujeto para reducir la distancia

entre la propia identidad percibida, 1a identidad prescrita por otros y la identidad deseada. Es decir, el
margen de maniobra del sujeto respecto a sus crisis internas y a las contradicciones con el medio (insti-
tuciones, personas); transacciones biograficas y transacciones relacionales respectivamente (Dubar, 2000).
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institucionales. Por tanto, si bien hay en ellos procesos de aprendizaje,
también hay resistencia al mismo como un mecanismo de defensa para
ocultar sus vacios y debilidades.

Cabe preguntarse cudles son los elementos del Diplomado que activan o
inciden en la movilizacion de las estrategias identitarias en los sujetos partici-
pantes. Al respecto, un elemento importante a destacar es la interaccion que se
da entre pares, provocada por dispositivos especificos. Dependiendo de cada
participante, este elemento se vincula mejor al proyecto identitario subyacente,
a su trayectoria y a las competencias disponibles. Asi por ejemplo, una de las
profesoras que despliega la estrategia de confirmacion y busqueda, tiene una
historia de fuerte compromiso socio politico con una educacion de calidad para
nifios pobres, y aficion por la lectura. Su insercién en la formacion se destaca
por el tiempo que dedica al estudio personal, al anélisis de documentos y al
deseo de convertirse en una profesional que fundamenta su quehacer y lo pro-
yecta a nivel de la escuela y de la comuna. En el caso de esta profesora, el
dispositivo de la lectura la provee de elementos para confrontar con otros, y
profundizar sentidos de sus practicas para implementarlos a nivel de aula y
escuela (Venegas, P. et al., 2003, op. cit.).

En el caso de un profesor que despliega una estrategia de confirmacion
y proyeccion, se inserta en la formacion utilizando su capacidad relacional,
para establecer contactos que le permiten acceder a ejecutores de programas de
innovacién social, y otros profesionales que podrian darle proyeccion y estatus,
acercandose asi a la imagen de gestionador y formador de otros que se perfila
en su proyecto de ascenso socio-profesional. Al contar en la formacion con
especialistas gestores y conductores de programas de innovacion, encuentra
oportunidades para interactuar clarificando y profundizando estrategias de po-
sicionamiento que le permitan acercarse a su ideal identitario.

Tal como en estos dos casos, en los restantes la interaccion -que se da en
el marco de «tareas» como el diagnostico de la propia practica, la elaboracion
guiada de un proyecto de innovacion, el uso de medios audiovisuales y del
entorno natural y la sistematizacion de la experimentacion- provocara tanto la
emergencia de tensiones como el despliegue de estrategias identitarias que lo
acercaran o alejaran de imagenes profesionales buscadas o rechazadas.

De esta manera, proyecto y tensiones identitarias existentes, trayectoria
profesional, competencias disponibles y dispositivos pedagdgicos, se interrela-
cionan para dar lugar a la particular apropiacion y compromiso que los sujetos
llevaran a cabo en la formacion.

El contexto institucional v la identidad fortalecida
o resentida

Los elementos senalados precedentemente se entrelazan a su vez, de
manera dindmica, con otro ambito relevante para el desarrollo de los cambios

iniciados en la formacion. como es el contexto institucional en el que los suje-
tos se desempefian. Tal como se ha indicado al inicio de este trabajo, el sistema
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educativo estd inserto en una institucion que a su vez genera una cultura que
define lo que es y no es posible en la escuela, dependiendo de 1a organizacién
que en ella se da, del tipo de liderazgo y conduccion que en ella impera y del
tipo de poblacion que atiende. En el Diplomado ofrecido hay conciencia de
esto y se estimula que los participantes anticipen mecanismos de negociacion
para introducir las innovaciones que buscan realizar, considerando tanto las
normas del sistema educativo, como las que rigen en la organizacién escolar y
las posibilidades de introduccion de cambios conducentes a un desarrollo pro-
fesional de los docentes (Cardemil, C. et al., 2000).

Un factor sustantivo que pesa en estas posibilidades estd dado por el estilo
de gestion del director o directora del establecimiento y de las formas de relacion
que se construyen entre profesores. El estudio nos ha permitido recoger informa-
cion sobre aquellas caracteristicas de la cultura institucional, el estilo de gestion y
formas de relacion entre colegas que definen el tipo de reinsercion de los profeso-
res diplomados en el establecimiento (Cardemil et al., 2003).

En efecto, en el caso de los profesores que laboran en instituciones cuya
direccion se inscribe en una ldgica organizacional marcadamente burocratica,
las posibilidades de introducir la innovacion como una oportunidad de desarro-
llo profesional del establecimiento, se ven limitadas por la concepcion que alli
impera sobre el perfeccionamiento. Dicho perfeccionamiento es visto por los
directores y profesores como un enriquecimiento personal y no como una opor-
tunidad de desarrollo de la organizacidn. Esto hace que cualquier innovacion
implementada por el docente diplomado, de una u otra forma, se invisibilice.
En consecuencia, el desarrollo de un proyecto identitario profesional en y con
el establecimiento puede debilitarse o estancarse.

En los casos en que el director promueve el desarrollo de una logica
organizacional de tipo profesional, se abren espacios y orientaciones para que
la escuela y en especial el resto de los docentes, conozcan y compartan algunos
de los aprendizajes del profesor diplomado, dando al mismo tiempo apoyo al
proyecto de innovacion para que sea parte del quehacer de la escuela. De esta
manera se sientan bases para que el proyecto identitario profesional del profe-
sor diplomado pueda desarrollarse y convocar a otros en una direccién de ma-
yor profesionalizacion.

Los datos obtenidos dan cuenta de la efectividad de los aprendizajes
realizados por los profesores y profesoras que han participado en el Diploma-
do. Asimismo muestran que estos aprendizajes, en la mayoria de los casos, no
son transferidos ni a sus colegas ni al conjunto de la institucion, ya que esta
percibe la formacion como una tarea individual de cada profesor (a) y no como
una necesidad de la institucion que debe ser encarada por el conjunto de profe-
sionales que en ella se desempefian. Asi lo expresan la mayoria de los docentes
entrevistados en la investigacion quienes sefialan su desilusion porque no tu-
vieron un espacio en la institucion para contar su experiencia de formacién, no
vieron ningun interés en sus colegas sobre sus procesos de aprendizajes y solo
se interesaban en aspectos externos o turisticos del viaje realizado, y no conta-
ron ni siquiera con la posibilidad de dar a conocer €l proyecto que habian cons-
truido para realizar en la escuela.
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Hay una cultura escolar establecida que pareciera ir en contra de la inno-

vacion. De tal manera que la participacion en un programa de formacion es
vista como una ocasion de crecimiento individual y no como una oportunidad
de crecimiento y fortalecimiento de la institucion.

Conclusiones, sugerencias y desafios

El estudio realizado permite plantear, a partir de los datos y descubrimien-

tos realizados, algunas conclusiones respecto a elementos constitutivos que de-
ben ser considerados en los programas de formacion continua, asi como también
sugerencias y desafios para repensar las politicas de perfeccionamiento docente:

I.
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Un primer aspecto a sefialar se refiere a la necesidad de repensar y rees-
tructurar los programas de formacion considerando la importancia del
factor afectivo y de trayectoria personal de los sujetos que en ellos par-
ticipan. El estudio realizado pone en evidencia que los aprendizajes efec-
tivos pasan por la identificacion y expresion de tensiones identitarias
permitiendo a las personas recurrir a estrategias para superarlas median-
te la utilizacion de dispositivos pedagogicos que se le proporcionan en
la formacion. Contribuye a la manifestacion de estas tensiones el trata-
miento de la dimension socioafectiva, por cuanto en el modelo de for-
macion se ofrecen espacios reales y sistematicos para expresar emocio-
nes y sentimientos, conflictos y busqueda de resoluciones. En conse-
cuencia, planificar, dentro de los programas de formacion, espacios y
tiempos para ello, es mucho mas que procurar un cierto clima de cordia-
lidad entre los participantes y tiene que ser considerado como «conteni-
dow, es decir como un conocimiento necesario para que pueda construir-
se un aprendizaje significativo.

Un segundo aspecto a considerar, se relaciona con la relevancia de orga-
nizar los programas de formacion orientados al desarrollo de competen-
cias requeridas para ensefiar mas que dirigidos a la adquisicion de cono-
cimientos. Y muy en especial las que se refieren al trabajo en equipo,
dada la complejidad de la labor docente, sobre todo en los medios
desfavorecidos. Por tanto, se ve necesario estructurar los programas de
formacién considerando las necesidades y demandas tanto de los mis-
mos docentes como del medio educativo, vinculdndolos a contenidos
actualizados y nuevas estrategias requeridas en su desempefio.

Los aspectos sefialados llevan a postular la importancia de contar en los
programas de formacion. con formadores capaces y capacitados para
escuchar e integrar dentro de sus planes, la experiencia real de los do-
centes que llegan a su formacion. las condiciones de los contextos edu-
cativos en los que laboran. v la dinamica identitaria puesta en juego por
los sujetos de la formacion.

. Encuanto a las politicas de perfeccionamiento, tendrian que contar con

una vision y enfoque sistémico, atendiendo a los diversos actores y con-
textos que participan, a fin de que la implementacién de las innovacio-
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nes conduzcan a cambios efectivos, no sélo en los docentes individua-
les, sino en la comunidad escolar. Esto lleva a la urgencia de plantear un
disefio que tenga en cuenta no s6lo las necesidades individuales de los
sujetos a formarse, sino también su articulacion con las necesidades y
requerimientos de las instituciones y del sistema educativo.

5. En consecuencia, las instituciones educativas tendrian que ser agentes
activos en la seleccion de los programas de formacion y de los docentes
que van a participar en los mismos, para hacer que el perfeccionamiento
sea coherente con el proyecto educativo institucional del establecimien-
to y con las orientaciones de la politica educativa. De este modo se daria
a la seleccidn de candidatos un caracter de compromiso y responsabili-
dad personal e institucional.
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