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Resumen

El conocimiento profesional ha sido entendido en la sociologia de las profesiones como uno
de los elementos distintivos de los grupos profesionales, asi como recurso de poder y
afirmacién profesional. En la formacién de los profesores, las vias y modalidades de
formacidn inicial y continua conocieron, en Portugal, una significativa inversiéon y toma de
decision politica. Las alteraciones introducidas resultaron, en parte, en el
(re)posicionamiento de los profesores en la clasificacion de las profesiones mas recientes.
La busqueda a partir de la cual se propone la presente texto se encuadra en la problematica
del conocimiento profesional de los profesores, en particular en relacién entre la teoria y
practica profesionales. Metodoldgicamente los resultados presentados provienen de una
investigacion desarrollada en torno a la practica profesional de los profesores en contexto.
Técnicamente se centra en el andlisis de dos entrevistas (una sobre las situaciones
observadas en contexto profesional, y otra sobre la formacidn y trayectorias profesionales)
realizadas a profesores de ensefianza basica de dos agrupamientos de escuelas. Se
concluye que para estas profesoras la formacién se constituye como elemento central de la
construccidn y uso de su conocimiento profesional.
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Professional knowledge of teachers: teacher training in two
clusters of schools

Abstract

Professional knowledge has been understood in the sociology of professions as one of the
distinctive elements of professional groups, as well as power resource. In Portugal,
relatively to teachers’ training ways and modalities, both initial and continuing, met a
significant investment and political decision-making. Those alterations were reflected
partly, in the positioning of teachers in the most recent classification of professions. The
search presented partially in this text joins to the issues of professional knowledge of
teachers, particularly, in relation between theory and professional practice.
Methodologically the results presented came from research conducted around the
professional practice of teachers in context. Technically the analysis focuses on the analysis
of two interviews (one related to situations observed in professional context, and another
on training and professional career paths) made to basic education teachers, from two
clusters of schools. It is concluded that for these teachers the training is central to the
construction, mobilization and use of their professional knowledge in context.

Key words

Professional knowledge of teachers; teacher training.

El grupo profesional de los profesores en Portugal

En las sociedades contemporaneas la centralidad del conocimiento ha contribuido al
aumento de la presidn sobre los sistemas educativos (Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo, 2004;
Costa, Machado & Almeida, 2007; Avila, 2007). En el caso del sistema educativo portugués
la exigencia ha sido reforzada por los efectos de una democratizacién tardia (Sebastido &
Correia, 2007), con resultados escolares aun por alcanzar (Martins, 2012). La fuerte presién
que ha sido ejercida, ha contribuido al aumento de la exigencia relativa al desempefo
profesional de los profesores (Lanthaume, 2006; Schleicher, 2012) y, simultdneamente, para
el refuerzo del reconocimiento de la funcién social de los profesores. Favorece ademads, a
presionar a los profesores la evaluacién y comparacion internacional (Schleicher, 2012). Por
otro lado, la profesidn docente ha venido a ser desafiada también por la globalizacién de Ia
innovacidn tecnoldgica como la masificacion del acceso a diversas fuentes de conocimiento
y de informacién (Lanthaume, 2006), asi como por la presencia de alumnos crecientemente
diversos. En los informes de la OCDE los efectos de esas presiones son identificados, grosso
modo, como los principales desafios colocados a los profesores en el siglo XXI (Schleicher,
2012). Es en este plano de fondo que la problematica de investigacion en curso se sitta, o
sea, en el desafio de comprender mejor las condiciones de desarrollo del grupo profesional
de los profesores, en Portugal.

Tedricamente la busqueda se orientd hacia el analisis de los profesores como grupo
profesional, centrdndose en los procesos de produccidon y movilizacion del conocimiento
profesional de estos profesionales. La asuncidon de la centralidad del conocimiento
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profesional entendido como uno de los elementos distintivos de los grupos profesionales
es transversal a las diversas corrientes tedricas desarrolladas en torno a las profesiones,
desde las primeras propuestas hasta a las mas recientes (Jonhson, 1972; Larson, 1977;
Freidson, 1978; Abott, 1988, Evetts, 2003). La importancia del conocimiento profesional en
la definicién de los grupos profesionales se evidencia en la definicidon de las condiciones
exigidas para el ejercicio profesional, sea en los niveles de calificacién o en la formacién y
certificacién que habilita para el acceso al grupo (Rodrigues, 1997, 2012; Gongalves,
2007/08). Los grupos profesionales cuya certificacién profesional implica procesos de
formacién de nivel superior y de mds larga duracién son grupos que garantizan mayor
distincién social, ademas de otros elementos como la exclusividad y monopolio de la
respectiva prdactica profesional y decisidn sobre la misma, particularmente la regulacién y
reglamentacion, asi como un fuerte asociativismo profesional.

En el caso de los profesores las alteraciones registradas en la clasificacién de las profesiones
internacional y nacional constituyen una buena ilustracion (Campos, 2014). Uno de los
factores que mas contribuyé al (re)posicionamiento de los grupos profesionales se
relaciona con el reconocimiento de su funcién social, asi como los niveles de cualificacién y
continuacién de la formacién (Rodrigues, 2012). El de la Clasificacién Nacional de las
Profesiones (CNP) de 1994, a la clasificacién de 2010 con la designacién de Clasificacion
Portuguesa de las Profesiones (CPP), en una aproximacién a la clasificacién internacional
ISCO/2008, evidencia el aumento del reconocimiento de la funcién social de los profesores
(Tabla 1). En el caso de los profesores, en la clasificacién de 1994, estaban dispersos entre
dos grandes grupos: los profesores del 1° Ciclo de Ensefianza Bdsica y Educadores de
Infancia en el gran Grupo 3 - Técnicos y profesiones de nivel intermedio, y los restantes
profesores, 2° y 3° Ciclo de Ensefianza Basica, enseflanza secundaria y ensefianza superior
en el gran Grupo 2 - Especialistas de las actividades intelectuales y cientificas. A partir de la
clasificacion de 2010, todos los profesores pasaron a posicionarse en el gran Grupo 2. Por
otro lado, hubo un aumento de los niveles de cualificacién de los profesores en general, y
de los de ensefianza basica y preescolar en particular. Tal alteracién resultd, entre otras
razones, debido al aumento del nivel de cualificacién de los profesores en Portugal.

Tabla 1.

Los profesores en las Clasificaciones Nacionales de las Profesiones

CNP 94 CPP 2010

23 23

Profesores ensefianza superior Profesores ensefanza superior

23 233

Profesores del ensefianza secundaria Profesores del ensefianza secundaria

Profesores del 2° y 3° Ciclo de Ensefianza | Profesores del 2° y 3° Ciclo de Ensefanza
Basica Basica

33 234

Profesores del 1° Ciclo de Ensefanza Basica | Profesores del 1° Ciclo de Ensefianza Basica e

e Educadores de Infancia Educadores de Infancia

Fuente: CNP94; CPP2010
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A principios de los afios 90 del sigo XX, solamente % de los profesores del 1° Ciclo de
Ensefianza Basica tenian cualificacion de nivel superior, contra el 82% de los profesores de
los 2° y 3° CEB y Secundario (GEPE/ME, 2007, 2009). En 2007/08 en todos los ciclos de
enseflanza habfa por lo menos un 80% de profesores cualificados con diplomas de
ensefianza. Aunque se ha asistido a una aproximacién de las posiciones, se mantuvo la
diferencia de distribucidén, con los profesores del 3° Ciclo de Ensefianza Basico y Secundario
a destacarse con los cerca de 94% de profesores con diploma de ensefianza superior
(GEPE/ME, 2007, 2009). Datos mds recientes demuestran que el nivel de cualificacion
continua a elevarse en todos los niveles de ensefianza, manteniéndose el grado de
licenciatura como el mds expresivo, aumentado con todo el nimero de docentes con
realizacién de formacién avanzada (Cuadro 2). A pesar de ello, la distribucién de los
docentes por nivel de ensefianza refleja la continuacién de la distincién en el interior del

grupo.

Tabla 2

Distribucién de los docentes (%) por nivel de cudlificacién y por nivel de ensefianza (2013/2014)

Nivel de ensefianza bachillerato graduacion maestria /
doctorado

Pre-Escolar 13,6 81,7 4,7

1° CEB 10,6 83,8 5,6

2° CEB 8,2 84,1 7,6

3° CEB/Secundario 4,2 83,6 12,2

Fuente: DGEEC/MEC (2015)

Para el aumento de los niveles de cualificacion ha contribuido la redefinicién de las
condiciones para la certificacion de la habilitacidon para la docencia en Portugal, como la
exigencia de diplomacidn de nivel superior para la docencia en todos los niveles del sistema
de ensefianza, en 1997, y aun, la habilitacidon para la docencia adquirida con el de master,
desde 2007 (Afonso, 2008). Sin embargo, aunque las distinciones entre profesores se hayan
ido suavizando en las ultimas décadas, la diferenciacién entre ciclos permanece también en
lo que se refiere a las vias de formacidn e instituciones de la ensefianza superior habilitadas
para la formacién de profesores. La habilitacion para la docencia para el 3° Ciclo de
Ensefianza Bdsico y Secundario tienen como entidad certificadora exclusivamente las
instituciones universitarias. Ya la habilitacion para la docencia de los niveles anteriores del
sistema, Preescolar, 1° y 2° Ciclo de la Ensefianza Bdasica, puede ser adquirida por la
formaciodn inicial realizada en instituciones de la ensefianza superior de cualquier subsector,
universitario o politécnico (Afonso, 2008).
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La distincion de los profesores por niveles de cualificacién y vias de formacién contribuye a
una relativa diferenciacion interna del grupo que en el caso de los profesores en Portugal se
marca, en la formacién inicial por vias diferenciadas de formacién e instituciones. Sin
embargo, una vez colocados en el sistema de ensefianza publico los profesores de
Ensefianza Basica ensefian en Agrupamientos de Escuelas que tienen proyectos vy
programas de formacién que son comunes a las instituciones escolares. Parte de la
formacién continua de los profesores se realiza en el cuadro de las instituciones que se
ocupan de la formacién inicial de profesores. Otras entidades asumen también la
responsabilidad de Ila formacién continua de profesores, como las Asociaciones
Profesionales de Profesores y Centros de Formacidn. En la busqueda desarrollada se
pretendia comprender las concepciones de los profesores sobre (su) formacién. O sea,
analiticamente se tiene la intencidn de analizar el conocimiento ponderado por los
profesores como relevante para su desarrollo profesional, mas concretamente, el
conocimiento movilizado y los modos de esa movilizacién en el cuadro de la practica
profesional en la escuela.

El conocimiento profesional de los profesores: definicion, producciéon y
formacion

La profesionalizacidon de los grupos profesionales en las sociedades contempordneas se
orienta en el sentido de la profesionalizacién y profesionalismo que son, en la actualidad,
referencias valorizadas en lo imaginario social, por al funcionalismo. En este sentido, la
(creciente) profesionalizacién constituye una aspiraciéon para muchos grupos profesionales
(Carapinheiro & Rodrigues, 1998; Evetts, 2003). En las estrategias definidas por los grupos
en el sentido del refuerzo de su afirmacidn, el conocimiento profesional se constituye como
elemento fundamental, en la medida en que es un recurso central. Asume, en este cuadro,
particular relevancia la formacién de larga duracién y avanzada de nivel superior.

En el caso de los profesores, la discusidn relativa al conocimiento profesional no es reciente
y ha tenido en su fundamento la relacién entre teoria y practica profesionales (Tardif,
Lessard & Lahaye, 1991; Sa-Chaves, 1994; Alarcao, 1996; Fenstermacher, 1994; Chartier,
1998; Losego, 1999; Perrenoud, 2001; Tardiff, 2002; Montero, 2005; Rolddo, 2007; Caria,
2000, 2005; Loureiro, 2010; Ulvik & Smith, 2011). En el debate en torno del conocimiento
profesional de los profesores gand particular significado el enunciado del profesor
reflexivo, entendiendo profesor como gestor de la relacién entre teoria y practica
profesional. Los trabajos de Schon (1983, 1987) inauguraron el paradigma de la racionalidad
practica y del profesional reflexivo (Fenstermacher, 1994). Siendo considerados como
contribucién fundamental, en la medida en que sustentan y operacionalizan la concepcidn
de los profesores como profesionales dotados de reflexividad. Son varios los autores los
que han intentado definir el conocimiento profesional de los profesores (Ulvik & Smith,
2011). Del andlisis de las diferentes propuestas de definicién del conocimiento profesional
de los profesores es comun la sistematizacién de los elementos constitutivos del
conocimiento profesional, y consecuentemente identificar los productores y modos de uso
de ese conocimiento. Complementariamente, los autores se ocupan de los mecanismos de
adquisicion, certificacién, desarrollo y regulacién del conocimiento. Es sobre todo en la
variacion entre los elementos definidos y en la posicién ocupada por los profesores que los
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cuadros tedricos distinguen. Tardif, Lessard y Lahaye (1991) definen el conocimiento
profesional de los profesores como un conjunto mas o menos coherente de saberes
plurales: conocimientos de formacién profesional; conocimientos disciplinares,
conocimientos curriculares y conocimientos de la experiencia. Para estos autores es en el
ambito de la practica profesional donde el conocimiento de los profesores se desarrolla.
Defienden que es en la practica profesional donde los profesores desarrollan los saberes
especificos de la profesién, basados en el trabajo cuotidiano y en el conocimiento del
contexto.

Névoa (1995) sefialé una relativa exterioridad de este grupo profesional ante su
conocimiento, que discurre del hecho de que parte de sus saberes profesionales son
producidos por otros. Si se consideran los saberes de formacién profesional, son
identificados como protagonistas los del campo formativo, o sea, pertenecientes a las
instituciones de formacidn inicial y continua de profesores; asi como los del campo
cientifico — los investigadores de las ciencias sociales en general, y los de las ciencias de la
educacion en particular. Si, por otro lado, se considerasen los conocimientos pedagdgicos
los protagonistas volverian a ser otros que no son profesores. Lo mismo ocurre con los
conocimientos disciplinares que integran los contenidos del curriculo y que provienen
esencialmente de los grupos tradicionalmente productores del conocimiento cientifico y
que se encuentran en la universidad (Tanguy, 1983). O sea, parte fundamental de los
saberes son construidos, definidos y determinados por otros profesionales. No son,
también, los profesores los decisores y/o negociadores en la definicién del corpus del
conocimiento a ensefiar, asi, como no son ellos los productores de esos mismos saberes
(Roldao, 2007). Una parte fundamental del problema surge con la definicidon de lo que se
entiende por conocimiento necesario (Kelly, Luke & Green, 2008).

La formacion de profesores en dos agrupamientos de escuelas:
modalidades, areas y entidades responsables de la formacién

Metodoldgicamente los resultados utilizados, provienen de la bisqueda desarrollada con
profesores en contexto profesional, mds concretamente la dimensién analitica que se
ocupd de las experiencias y concepciones sobre su formacion. Técnicamente se parte del
andlisis de entrevistas sobre las situaciones observadas en contexto profesional y
trayectorias de formacidn, realizadas a 12 profesoras de ensefianza bdsica de dos
agrupamientos de escuelas del sistema de ensefianza publico portugués. La seleccidn de las
escuelas para la busqueda intentd garantizar que estas no constituyeran una contradiccion
excepcional al sistema educativo portugués. La observacién de la situacién profesional en
contexto implicéd la presencia de diversas situaciones profesionales cuotidianas, entre
tiempos lectivos en las aulas, desarrollo de funciones como coordinaciéon pedagdgica,
direccidon de turno, atencién a los encargados de educacidn, reuniones de profesores, entre
otras situaciones, como los intervalos pasados en la sala de profesores, revisién de
materiales y documentacién diversa, biblioteca de la escuela, laboratorio y otros locales y
conversaciones a la entrada y salida de la escuela con otros. Posteriormente, se realizaron
las entrevistas relativas al contexto profesional que tuvieron como punto de partida las
situaciones observadas.
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La formacién emerge en el discurso de las profesoras asociada no sélo a la formacién
continua, sino también a la inicial, aunque el tono de las entrevistas haya sido, para todas, la
reanudacion de las situaciones observadas en el aula. La formacién inicial es referida por la
mayoria de las profesoras como “equipaje” con el que comenzaron la iniciacién y desarrollo
profesional. En este aspecto distinguen las practicas finales, que realizaron en modalidades
distintas, segun las escuelas de formacién y cursos que realizaron.

“Entonces algunas estrategias de ensefianza las traje conmigo. Es un equipaje que forma
parte de mi formacidn inicial y de las formaciones que fui teniendo a lo largo de mi carrera.”
(RL_Prof 2°CEB/A1)

Los primeros afios de experiencia profesional constituyen, igualmente, uno de los acervos
mds referidos por las entrevistadas, nombrando las aprendizajes que consideran mds
significativos en el marco del ejercicio de la docencia.

“Vamos aprendiendo. Nosotros en la escuela, durante la formacién - por lo menos hablo en
mi caso- no aprendemos todo, yo aprendo mds después y aqui fuera, cuando estoy en una
escuela. (...) Eso es enriquecedor, pero pasar durante los primeros afios de una escuela a
otra creo que también nos enriquece, porque vamos teniendo contacto con compafieros
diferentes y vemos también el trabajo de algunos de ellos y vamos aprendiendo.”
(CN_Prof_1°CEB/A1)

La formacién continua es transversalmente asociada a la necesidad de actualizacién del
conocimiento profesional y surge como respuesta a necesidades y problemas identificados
por los profesores.

“Tuve muchas dificultades, sin embargo, hoy tuvimos una reunién con un equipo de
educacion especial y la psicéloga sugirié — y muy bien — que en el comienzo del afio lectivo
se hiciera una formacién a ese nivel. Porque sentia por parte de los profesores alguna
dificultad”. (SC_Prof _1°CEB/A2)

“Yo creo que estamos siempre aprendiendo y lo que es mejor para todos nosotros...
Debemos percibir que los afios van cambiando... Las situaciones van surgiendo y, por tanto,
tenemos que seguir esa evolucion, no sé...;con el tiempo!” (PE_Prof 3°CEB/A1)

Relativo a la toma de decisidn sobre la formacién a realizar, se distinguen las decisiones
tomadas por cada profesor individualmente, sobre todo asociadas a dificultades
profesionales identificadas en su dia a dia, al desempefio de nuevas funciones y como
respuesta a nuevas exigencias resultantes de alteraciones programadas, curriculares y
organizacionales. Otro nivel de decisién se encuentra en la escuela en cuanto a la
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organizacion. En este nivel, fueron identificados y relatados procesos de formacion
resultantes de la definicién de estrategias de escuela procedentes de la direccidn y consejo
pedagdgico, y aun en algunos casos de los departamentos, sobre todo en reuniones de
turno integrados en programas dirigidos a estudiantes en condiciones socioeconémicas y
escolares mas desfavorables, como los grupos de alumnos con Curriculos Alternativos (CA),
Programa Integrado de Educacién y Formacién (PIEF) y Cursos de Educacién y Formacion
(CEF). Aun a este nivel, fueron indicadas formaciones realizadas en el ambito de programas
y proyectos en curso en las escuelas, asociados a entidades externas. Por fin, las
formaciones decididas a este nivel, teniendo en cuenta los resultados encontrados en el
ambito de procesos de evaluacidn externa e interna vividas por las escuelas, asi como
procesos de inspeccion (Inspeccién General de la Educacién del Ministerio de Educacién).

“:Fue esa la formacidn que pidieron las profesoras? Explique como fue...

Bien, tuvimos la evaluacidén interna del Agrupamiento, hecha por la doctora X y se observé
la necesidad... Para disminuir el fracaso escolar de esta formacidn, de ahi la propuesta del
Agrupamiento de Escuelas. Claro que después hay compafieras que recurrieron a la accion,
como hay otras que no, pero bueno, fue una necesidad del agrupamiento”.
(CN_Prof_1°CEB/A1)

Un tercer nivel de decisién agrupa las situaciones en que la formacién es indicada por la
tutela del sistema educativo, por ejemplo como las formaciones dirigidas a la introduccion
de nuevos programas y laimplementacidn de la evaluacién de desempefio docente.

“[Las formaciones frecuentadas] Son gratificantes, he aprendido bastante en esas
formaciones. Hice la formacién de los nuevos programas, hice el nuevo programa de
Lengua Portuguesa. La Accidn era de 15 en 15 dias, tres horas al dia. En otra escuela en
[nombra el Concelho]. Fue durante un afio entero, un afio lectivo entero. Siempre con
mucho trabajo escrito. Trabajo que era pedido por nuestra formadora. Después de que
pasara ese afio, al final, entregué un portafolio digital. Y...;me senti extremadamente bien!
(MF_Prof 2°CEB/A1)

Sobre las entidades responsables de la dinamizacidn de las formaciones hay distinciones y
que se relacionan en gran medida con las modalidades de formacién y toma de decision
sobre su realizacién. De este modo, hay situaciones en que el formador es ya un
colaborador de la escuela en el mbito de proyectos y programas.

“¢Y el agrupamiento llamé a esa formadora en qué ambito?

Yo creo que ella estd ahi como consultora, fuera del agrupamiento, por ser una escuela TEIP
[Programa Ministerial Territorios Educativos de Intervencién Prioritaria] y no se qué...”
(CC_Prof 1°CEB/A1)
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Sélo en dos situaciones identificadas los formadores fueron profesores de la respectiva
escuela, siendo estas situaciones descritas como poco o nada eficaces y sin ninguna
continuidad. Otro tipo dice respecto a la participacién de formadores e instituciones de
formacién externos a la escuela, invitados y/o identificados como especialistas en los
dominios en que se pretende desarrollar la formacidn.

“;La formacidn en el agrupamiento no es facil!
¢Por pertenecer al mismo Agrupamiento?

Por ser del mismo Agrupamiento. Y porque después, como es dentro del Agrupamiento, no
son certificadas, vale. (No lo es? ;No es una formacién certificada y listo! Y la gente no
siempre se adhiere.” (RL_Prof 2°CEB/A1)

Un tercer tipo habla sobre las instituciones de formacidn como centros de formacion,
instituciones de ensefianza superior, asociaciones profesionales y otras. Otras entidades
identificadas son los centros de formacidn que establecen protocolos con los
agrupamientos escolares y que facilitan a los docentes y escuelas de su drea geografica
planes de formacién. Aunque se trate de una entidad externa, la orientacién hacia estas
formaciones se hace sobre todo a partir de la organizacion de las propias escuelas,
habiendo incluso definido las dreas de formacién previamente identificadas por las escuelas
como de interés de los profesores o de la organizacién, dentro de su plano de accién.

“Yo estuve en el grupo de evaluacidn interna de la escuela, la autoevaluacién y, por tanto,
tuvimos que hacer formacién (...) Esa formacién interna, cuando decimos “interna” es la
formacién que llega aqui a la escuela. Hecha por la [referencia al centro de formacion]”
(AL_Prof_3°CEB/A2)

Aun otro tipo de entidades, menos referidas, y que se relacionan esencialmente con trabajo
en dreas disciplinares mds especificas como las asociaciones profesionales de profesores o
entidades promotoras de lineas de investigacién e intervencién y/o programas especificos
de divulgacién cientifica, como la Fundacién Calouste Gulbenkian o UNICEF relativa a la
educacion para la ciudadania y los derechos de los nifios.

“Y, por ejemplo, tuve mucha formacién en la Asociacién de Profesores de Mateméticas. (...)
Relacionando y especificando conocimientos, cuando pienso en las Matematicas mi
referencia es la APM. (RL_Prof 2°CEB/A1)

“En los ultimos afos, debido a una formacidon que hice, por ejemplo, con la Fundacién
Calouste Gulbenkian que hizo un acuerdo con la Escuela Americana y yo hice una Accidn,
dos afos, que era Métodos Experimentales en Ciencias. Que fueron muy importantes para
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mi, (...) Era una cosa que yo buscaba pero que nunca habia encontrado”.
(RL_Prof 2°CEB/A1)

Las modalidades de formacidn identificadas son diversas, se puede considerar que, en un
primer grupo se encuentran las formaciones dirigidas por un formador externo a la escuela
que con un grupo de profesores indistintos y/o de la escuela desarrolla un conjunto de
sesiones de formacidn, con poca o nula relacién con el trabajo desarrollado en la escuela.
En un segundo grupo se encuentran las formaciones realizadas en la escuela, con un
formador que trabaja con un conjunto de profesores de la escuela, siendo este grupo
coincidente con equipos de docentes distintos: ciclo de ensefanza, reunién de turno,
departamento y otros inscritos en programas especificos, como el equipo de docentes del
programa TEIP, o medida PIEF (Programa de Erradicacién del Trabajo Infantil).

“Tenemos una formacién en matematicas y después la formadora propuso esta sugerencia.
Y realmente la hemos utilizado, por lo menos un compafiero de primer afio y yo... Aquella
accion de formacién dinamizada por la Escuela Superior de Educacidn...

(Enla ESE?

No, la formadora venia a la escuela. Era el programa de formacion dentro del drea de
matematicas. Era un afio entero, en el que habia clases presenciales. Ella nos dio bastantes
sugerencias para trabajar con los nifios... Y una de ellas fue esta... ;Y realmente funciona!
(CC_Prof _1°CEB/A1)

Otra modalidad de formacién respecto a la formacién desarrollada en la escuela o en su
entorno, con fuerte implicacién en el trabajo desarrollado en la escuela y en el aula, con
practica de formacién muy apoyada en procedimientos supervisados del trabajo
desenvuelto por los docentes.

“Durante la formacién nos proponfan que credramos un rincén con todos los materiales y
los ficheros que tenfamos que elaborar e implementar en el aula. Era uno de los requisitos
de la formacién, tenemos esta practica en el aula (...) De vez en cuando teniamos
formacion, tenfamos una reflexién y lo que habiamos hecho en el aula (...) tenfamos que
hacer el informe de lo que haciamos en el aula. Ddbamos el feedback de cdmo estaba
funcionando la implantacién del estudio auténomo”. (CN_Prof_1°CEB/A1)

En relacién a las dreas de formacidén, éstas se distribuyen por dominios, que se intentan
agrupar. Un primero que redne lo que se puede llamar dreas transversales, sobre todo
relacionadas con procedimientos de soporte y organizacién de los materiales escolares,
como las TIC, fuertemente asociado a la idea de actualizacién y de los nuevos desafios a la
practica profesional de los profesores, como la integraciéon de alumnos mas recientemente
incluidos en las aulas de ensefianza regular. Otros aspectos estan relacionados con la
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dimensién organizacional, y estan sobre todo relacionados con la organizacion y gestion
curricular de la escuela y de los aprendizajes de los alumnos en general.

“Actualmente lo que hay (formacidn), es para quien tenga cargos de Direccién. Porque para
quien no lo es, yo por lo menos no conozco ninguno. Pienso que hubo hace un tiempo ya,
un seminario... Enfocado para los coordinadores de departamento. Y yo como no lo soy, no
pude participar en éste.” (RL_Prof 2°CEB/A1)

Por fin, en un micro nivel, las dreas que se dirigen hacia el trabajo del profesory en la propia
aula, sobre todo asociadas a diddcticas especificas, organizaciéon y gestidon de los
aprendizajes y definicidn de estrategias de ensefianza para el grupo. Aqui los ejemplos se
asociaron sobre todo a la ensefianza de matemidticas, de las ciencias y de la lengua
portuguesa.

El andlisis de los hechos de las formaciones utilizadas, identificadas por las profesoras,
permiti6 que se procediera al cruce de las dimensiones analiticas anteriormente
consideradas. En un primer nivel se retnen los efectos apuntados para las formaciones
realizadas en el exterior, con el resultado de la toma de decisién individual y/o por
determinacién de la tutela. Los efectos identificados se refieren principalmente a la
oportunidad de la expansién y la profundizacion de los conocimientos profesionales
relacionados con la organizacidon de materiales pedagdgicos y suportes de comunicacidon
usados en el aula.

“(...) Si me sugieren libros, soy capaz de buscar el libro y también de echarle un vistazo... En
las formaciones también nos sugieren, a veces, obras de las que no hablamos en la propia
formacién pero que se proponen y, si me interesara algun tema, también irfa a buscarlo.”
(CN_Prof 1°CEB/A2)

Un segundo nivel habla sobre las formaciones realizadas en la escuela con colaboracién del
exterior y que partieron de la decision de la escuela. Los efectos identificados se
encuentran sobre todo en el nivel organizacional y curricular.

“Una cosa que resultd de esa accion de formacion que hicimos fue que todos los afios
organizamos una feria de Ciencias (...) Y hubo una gran participaciéon de gente del grupo
disciplinar. Lo que vi fue que, como entretanto esas personas se marchaban, y me quedé
solo yo... las personas se sentian muy...”;Lo tenemos que hacer?” “Pues se tiene que hacer
porque estd en el Plan Anual de Actividades...” Y, en la planificacion de este afio, las
compaiieras dijeron: “;La Feria de Ciencias no!” (RL_Prof 2°CEB/A1)
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Por fin, un tercer nivel en el que se agrupan las situaciones de formacidn realizada en la
escuela, que surgiod de la decisidn de la escuela.

“:De donde viene esto? ;Lo hacen todos?

Este afio lo hacen todos. Porque este afio hubo una formacién, impartida por una
formadora del Movimiento de la Escuela Moderna, que fue dada por el Agrupamiento de
Escuelas y todos tuvieron que involucrarse en esta dinamica.” (CC_Prof_1°CEB/A1)

Los efectos apuntados se distinguen entre: el profundizaje de conocimiento didactico y
pedagdgico; cambio en las practicas pedagdgicas de los profesores y la alteracién de la
organizacion curricular de la escuela en cuanto a la dimensién organizacional.

Notas finales

En sintesis, se puede afirmar que la formacién puede constituir una circunstancia o
situacion propiciadora y promotora de produccidn, uso y divulgacidn del conocimiento
profesional de los profesores. El andlisis evidencia que las diversas modalidades de
formacién parecen corresponder, en gran medida, a efectos distintos de lo que se dice
respecto a la produccidn, uso y divulgacién del conocimiento profesional de los profesores.
La formacidn en contexto escolar desarrollada en la y a partir de la escuela por decision de
un colectivo es entendida y defendida por las profesoras entrevistadas como la que trae
mejores y mas significativas aportaciones para la reorganizacion de las practicas
profesionales y mejoras de la escuela. Por contra, las profesoras revelaron algun
distanciamiento ante las modalidades de formacién en las que la relacién con el formador
se circunscribe a la divulgacion de informacidn, o sea, una modalidad mas trasmisible. Las
formaciones organizadas en torno a modalidades que implicaban la movilizacién y uso del
conocimiento fueron consideradas por las entrevistadas como las mas adecuadas, asi como
las que fueron desarrolladas fuera de las escuelas. Aunque en lo que respecta a los efectos
de las formaciones, las profesoras hicieron referencia a las situaciones de formacién que
mas contribuyeron a la mejora y cambio en términos de su practica profesional, fueron las
formaciones dinamizadas en la escuela, como situaciones de supervisidon de las practicas
profesionales cimentadas en programas/proyectos dinamizados por un colectivo de
profesores. Puede afirmarse asi que relativo a la busqueda en curso los resultados
encontrados dan relevancia a la idea de que el conocimiento en si no es suficiente para
constituirse como recurso profesional (Rodrigues, 1997), es por eso fundamental reconocer
y comprender los procesos de construcciéon y de apropiacion del mismo. Es necesario
remarcar la importancia de una formacién desarrollada en contexto escolar, con fuerte
aproximacién a procesos de construccién de conocimiento colectivo, sobre todo en
respuesta a desafios y necesidades identificadas por los profesionales en la escuela, en
particular en la propia aula. Por otra parte, estos resultados refuerzan la importancia de la
investigacion sobre la produccién, movilizacién y divulgacién del conocimiento profesional
de los profesores desarrollado por los formadores/entidades externas a la escuela. La
posibilidad de produccién, movilizacién y divulgacién del conocimiento profesional lo
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afirma como fuerte incremento para la profesionalizacién del grupo (Caria, 2005; Roldao,
2007), sobre todo en el escenario actual de presidn y responsabilizacion que recae sobre los
profesores (Lanthaume, 2006; Rolddo, 2007, Timperley & Alton-Lee, 2008; Schleicher, 2012).
Por ello se hace fundamental que se definan dispositivos de formacién que refuercen los
mecanismos de produccién y movilizacién del conocimiento profesional a partir del grupo
profesional y de los contextos de practica profesional, por un lado, a la par que los procesos
de avance y confirmacidn de ese conocimiento en el marco de las instituciones con
responsabilidad en la formacién de profesores, las instituciones de ensefianza superior, las
asociaciones profesionales y los centros de formacion.
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