LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN EUROPA:
TEMAS Y CONDICIONES PARA SU DESARROLLO EN EL SIGLO xx1

CHRISTOPHER DAY (*)

Este articulo pone de relieve cuatro
temas que se centran en los distintos pa-
peles que desempena la ensefianza supe-
rior en el desarrollo de la investigacién
transnacional, dentro del desarrollo profe-
sional continuo del profesorado. El primer
tema analiza las circunstancias y condicio-
nes necesarias para el desarrollo del profe-
sorado a lo largo de su trayectoria
profesional. El segundo establece las varia-
bles que, en términos de investigacion,
afectan al aprendizaje y desarrollo profe-
sional, y a las limitaciones de las actuales
tendencias. El tercer tema es una critica de
los modelos razonables de planificacién de
la investigacién, que han sido ineficaces en
su divulgacién y utilizacién; sugiere una
mayor atencién por parte de los investiga-
dores respecto a cuestiones de propiedad,
participacién e igualdad. El cuarto propo-
ne la necesidad de que los investigadores
revisen sus propios objetivos, funciones,
responsabilidades y compromisos para,
asi, acercarse a aquellas comunidades cu-
yas necesidades pretenden atender. Final-
mente, el articulo sugiere una «flexibilidad
continua» como medio para establecer y
construir unos sistemas mds efectivos para
el aprendizaje y el desarrollo.

Histéricamente, ningln pais europeo
ha hecho grandes esfuerzos por establecer
un apoyo sistémico individualizado a lo
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largo de una trayectoria profesional para el
desarrollo profesional continuo del profe-
sorado. Un anilisis de los contenidos del
European Yearbook of Comparative Studies
in Teacher Education (Anuario Europeo
de Estudios Comparativos de Formacién
del Profesorado, Sander, 1994) indica que
en los 21 paises representados, a lo que se
daba un mayor énfasis en lo que se refiere
a recursos, era a la formacién inicial del
profesorado. La formacién permanente,
que es parte del desarrollo profesional
continuo, pero que no constituye la totali-
dad de éste, fue voluntaria (Austria); no
coordinada (Dinamarca, Italia, Espafia); no
conceptualizada (Bélgica, Francia, Paises
Bajos); o fue deductiva, con predominio
de cursos breves (Portugal, Reino Unido).
Mientras que muchos paises se acercaban
a una formacién permanente del profeso-
rado basado en los centros (mis barato vy,
aparentemente, mis efectivo en el coste),
no existia ninguna evidencia de una eva-
luacién sistemitica de los beneficios del
uso de modelos concretos, ni ningin cono-
cimiento de que el aprendizaje supusiera un
cambio (de pensamiento y/o de prictica), y
que éste a menudo necesitara un respaldo.
Los intentos a nivel local y nacional de pro-
porcionar una formacién de apoyo para
las necesidades del desarrollo profesio-
nal continuo de profesores y centros,
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son raramente estimados mds alld de retS-
ricas declaraciones como «se deberian
producir mejoras como resultado». En In-
glaterra y Gales, una organizacién finan-
ciera gubernamental, la Teacher Training
Agency (TTA) esta desarrotlando un siste-
ma nacional de fondos destinados a ciertas
categorias de profesorado (como jefes de
departamento, profesores «especializados»
y directores), aunque sin una considera-
cién explicita de modelos de aprendizaje
efectivos, ni de las necesidades intelectua-
les y profesionales individualizadas y a lar-
go plazo.

CONTEXTOS DE LA INVESTIGACION

DE LA FORMACION DEL PROFESORADO
PERMANENTE: CIRCUNSTANCIAS Y
CONDICIONES PARA UN APRENDIZAJE
A LO LARGO DE LA VIDA

Por el momento existe poco reconoci-
miento respecto a la investigacién de la
efectividad de la formacion permanente
del profesorado, de la importancia que
juega la vida personal de los profesores, de
su situacién (dentro del dmbito escolar),
sus circunstancias personales y motivacio-
nes. Aun asi, la investigacién nos dice que
si queremos que el desarrollo profesional
continuo sea efectivo, ha de extenderse
mis alli de las necesidades inmediatas del
centro y de la prictica de las aulas, de tal
manera que esté legitimada la ayuda a las
necesidades personales y profesionales del
profesor a largo plazo. El interés por la
vida del profesorado y su trayectoria profe-
sional se incrementd en varios paises durante
la década de los ochenta: en Inglaterra
(Ball and Goodson, 1985; Sikes et al., 1985;
Nias, 1989), en Estados Unidos (Ligthfoot,
1983), en Australia (Ingvarson and Green-
way 1984; McLean, 1992), en Canadi (Butt,
1984) y en Suiza (Huberman, 1989). Ahora
ya existen informes de lo que significa
para un profesor una trayectoria de desa-
rrollo profesional, a diferencia de una de
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crecimiento profesional. Sin una clara
comprensién de lo que este «crecimiento»
podria significar, es dificil determinar una
via para el desarrollo profesional (Sockett,
1989; 1993). Hasta hace poco, la mayor
parte del lenguaje utilizado por formado-
res del profesorado, directivos, dirigentes,
e investigadores, sugeria que el desarrollo
profesional es una linea continua, y que
las designaciones estdn adscritas a diferen-
tes fases. Entramos en la profesién como
estudiantes (como miembros de una insti-
tucién fuera del sistema del propio centro);
entonces conseguimos una nueva condi-
cién de profesor cualificado, antes de ser
aceptados completamente como profeso-
res, hasta llegar a ser veteranos (Peterson,
1990). Se ha establecido un nimero de fa-
ses clave, por las cuales se ha observado
que muchos profesores han pasado dentro
de su carrera profesional. Por ejemplo, Bo-
lam (1990, p. 153) estableci6 cinco fases a
lo largo de una carrera profesional: la fase
preparatoria, la fase de nombramiento, la
fase de induccidn, la fase en activo (esto
es, 3-5 afios, 6-10 anos, 11 afios en el pues-
to de trabajo) y la fase transicional (esto es,
promocién, reorientacion, jubilacién). Nos
recuerda que las necesidades de los indivi-
duos variarin de acuerdo con estos otros
factores, como pueden ser la edad, el sexo
o el tipo de centro. Por otra parte, Kremer-
Hayon y Fessler (1991) postularon nueve
fases dentro del ciclo de la carrera profe-
sional: pre-servicio, induccién, competen-
cia, formacioén, entusiasmo y crecimiento,
frustracién, estabilidad y estancamiento,
carrera en declive, salida de la carrera pro-
fesional. Existe también bastante biblio-
grafia que define a profesionales como,
por ejemplo, las enfermeras, establecien-
do una serie de fases de desarrollo de ha-
bilidades —sin tener en cuenta la edad—
desde la fase de «principiante», pasan-
do por niveles intermedios de cualifica-
cién hasta el nivel maximo, que serfa el
de «experto» (Dreyfus and Dreyfus,
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Mientras que a través de estudios idio-
grificos y longitudinales se ha descubierto
que los adultos atraviesan diferentes fases
de aprendizaje, de igual manera lo hace-
mos nosotros, de diferentes formas en di-
ferentes momentos y de acuerdo a
diferentes circunstampcias. Algunos sugieren
que estas fases tienen lugar como respues-
ta a acontecimientos predecibles (Levinson
et al., 1978); otros que existen diferentes y
caracteristicas fases de desarrollo cognitivo
(Oja, 1989); mientras que algunos mds se
centran en la trayectoria profesional (Hu-
berman, 1989) y en factores de los ciclos
vitales (Ball and Goodson, 1985). Forma-
dores del profesorado e investigadores han
apuntado hacia la aplicacién de estos des-
cubrimientos a la profesién docente (Fes-
sler, 1985; Christensen, 1983; Newman et
al., 1980), y muchos han identificado mo-
menitos especiales en el aprendizaje dentro
de su profesién y vida personal (Denicolo
and Pope, 1990; Eraut, 1991; 1992; Gud-
mundsdottir, 1990; Leithwood, 1990; Sikes,
Measor and Woods, 1985; Oja, 1989; Ball
and Goodson, 1985; Goodson, 1992; Hu-
berman, 1989; Shulman, 1987). Estos mo-
mentos han sido descritos de formas muy
diferentes, como «incidentes criticos», «di-
lemas», «acontecimientos decisivos», o
acontecimientos clave en la vida del indivi-
duo, alrededor de los cuales giran decisio-
nes fundamentales. Estos incitan al individuo
a «seleccionar ciertos tipos de acciones que
conducen hacia ciertas direcciones» (Sikes
et al., 1985, p. 57). Estas fases criticas en la
biografia profesional de un profesor repre-
sentan «la culminacién de un proceso de
toma de decisiones, que cristaliza el pensa-
miento del individuo, mis que hacerle res-
ponsable... (por si mismo)... de tal decisién»
(Sikes et al., 1985, p. 58). En consecuencia,
puede ocurrir que las definiciones del de-
sarrollo profesional como ciclicas o como
lineales, aunque aparentemente atractivas
y plausibles, sean tanto demasiado simplis-
tas como poco pricticas, desde el momen-
10 en que no se basan en una perspectiva

del profesor como persona, sino en una
perspectiva del «profesor como emplea-
do» basada en el sistema y la direccién del
centro. Una absoluta fidelidad podria aca-
rrear una excesiva simplificacién o una
desviacién de los servicios de la forma-
cién del profesorado en activo hacia las
necesidades del sistema, y ademis po-
dria ignorar, por su cuenta y riesgo, las
necesidades del profesorado dentro de
éste.

Por lo tanto, en el desarrollo de la in-
vestigacién transnacional es importante
definir el desarrollo profesional como mul-
ti-dimensional, como una interaccién dini-
mica entre las diferentes etapas del
profesorado en las que caben sus expe-
riencias biogrificas, factores ambientales,
carrera profesional, vida y fases de apren-
dizaje a lo largo de la vida. La formacién
permanente proporciona un método de in-
tervencién planificada para acelerar el cre-
cimiento, aunque lo idéneo seria que se
tomaran en consideracién los momentos
criticos dentro de esta interaccion. Ade-
mis, las investigaciones que hace veinte
afios hicieron Argyris y Schon acerca del
trabajo de personas en diversas profesio-
nes, y que incluia al profesorado, caracteri-
zaban este mundo «normal» del aprendizaje
como de «iinica espiral en la que (..) apren-
demos a mantener el campo de la constan-
cia mediante el diseno de acciones que
satisfagan las variables de los gobiernos
existentes» (Argyris y Schon, 1976). La pro-
mocién de este tipo de aprendizaje preva-
lece en dmbitos escolares que rechazan
centrarse en si mismos y que miran con re-
celo el anilisis de pensamiento, planifica-
cién y prictica. Y, lo que es mis importante,
este tipo de aprendizije permanece arrai-
gado en la realidad (si no a la retdrica) de
muchos cursos de formacién del profeso-
rado que promueven una independencia y
autosuficiencia y en dmbitos escolares
«donde compartir problemas y asuntos po-
dria considerarse como simbolo de debili-
dad». Argyris y Schon (19706) resaltan la
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necesidad de acercarse de vez en cuando
hacia un «aprendizaje de doble espiral» en
el que las intenciones y practicas docentes
se elevan a un nivel explicito y publica-
mente accesible.

De todas maneras, no existe todavia
mucha documentacién sobre una aplica-
cién sistemitica y generalizada de la for-
macidn inicial del profesorado o del
desarrollo profesional continuo tanto en
centros escolares, como en la ensefanza
superior y ensefianza complementaria, ni
tampoco del considerable trabajo de inves-
tigacién generado sobre la reflexién que se
ha disenado para revelar y hacer explicitas
las teorias personales que engloban el
aprendizaje del profesorado (para mayor
informacién consultar Hatton y Smith,
1995; Korthagen, 1993; Handal, 1990). La
mayor parte del trabajo de investigacién
que se refiere a la formacién en activo
tiende a centrar la atencién eri contextos
organizativos y formas de suministro. Por
ejemplo, en Estados Unidos el principal
«método de ensefianza» de Bruce Joyce pro-
porciona un método mediante el cual la
eleccidn se haria entre estrategias de inter-
vencién (Joyce, 1989). En Inglaterra, Les Bell
determina tres aproximaciones a la forma-
cién del profesorado en activo, que son: (1)
individualista (de aprendizaje y basado en
cursos); (2) de grupo (basado en los centros
y enfocado hacia ellos); y (3) perfecciona-
miento profesional (Bell, 1991). Existen mu-
chas mads, sin embargo, escasean profundos
estudios longitudinales acerca de su impac-
to. Hablando en términos de investigacion,
por una parte es importante la evaluacién de
los resultados de la aplicacién de tales mo-
delos por parte de la opinidn, planificaciény
prictica del profesorado; mientras que por
otra, es también necesario hacer explicitos
los principios de aprendizaje profesional que
se plasman en ellos, si los queremos sumar
a nuestro conocimiento del aprendizaje y
perfeccionamiento profesional. Existen,
por ejemplo, muchos planteamientos que
se basan tanto implicita como explicita-
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mente en el supuesto de que la «transfor-
macién» ocurrird como resultado.

Rogoff describe el fenémeno del apren-
dizaje en equipo dentro del género humano
como una «comunidad de aprendices», y su-
giere que el aprendizaje es «un proceso de
transformacién de la participacién en la que
se desea tanto responsabilidad como auto-
nomia». Mientras que el aprendizaje en si
mismo es un proceso natural —por lo que
ocurrird sin tener en cuenta el ambiente so-
cial—, la calidad del aprendizaje variari de
acuerdo con el ambiente, el nivel, y el tipo
de participacién y del historial de aprendiza-
je del individuo. Por lo tanto, los procesos y
resultados del aprendizaje variarin con cada
individuo, su circunstancia social, actitud y
vida personal. El aprendizaje en el puesto de
trabajo que dé como resultado un crecimien-
to de conocimientos pricticos y personales
serd idiosincrisico, ad hoc, Gnico. También
serd en gran parte implicito, inadvertido y sin
evidencia. Por lo que:

En la nueva perspectiva sistémica de la
actuacién y desarrollo humano, la relacién
entre las personas y el escenario en el que
actiian es un factor importante que da forma
a la naturaleza de la experiencia y el tipo de
conocimiento o comprensién adquiridos.
(Crawford, 1995).

De lo que se deduce que, si el conoci-
miento personal se forma, en parte por los
contextos en los que se ha utilizado, enton-
ces «la transmision de conocimientos entre
contextos es limitada» (Eraut, 1994). Un ob-
jetivo importante de la educacién para adul-
tos, tanto si concierne directamente al
enriquecimiento del individuo como perso-
na, como al individuo como empleado, es
dirigir las relaciones dialégicas entre teorias
(por qué hacemos lo que hacemos) y pricti-
cas (qué hacemos y como lo hacemos). De
esta manera los problemas de transmisién de
conocimientos se reducen. Esto es algo tradi-
cional y unpa parte rutinaria de la mayoria de
los valores y repertorios de los formadores
de adultos.



Segin los autores de un reciente infor-
me de investigacién de la National Foun-
dation for Educational Research (la
Fundacién Nacional para la Investigacidn
Pedagégica [Reino Unido}) acerca de la
efectividad de la formacién permanente, el
método mis popular para promover el de-
sarrollo profesional son los cursos de for-
macioén permanente del profesorado que
el centro proporciona. Quizis no sean los
mds aptos para fomentar la gama necesaria
de resultados que son esenciales para un
desarrollo profesional continuo de alta ca-
lidad, ya que estin predominantemente li-
mitados a una informacién, conciencia y
resultados ya predispuestos (en tercer or-
den). Es necesario que el desarrollo profe-
sional proporcione unos resultados
motivadores, afectivos e institucionales (en
segundo orden), y (en primer orden) unos
resultados relacionados con conocimientos
y habilidades (opuestos al contenido) y
con una congruencia de valores, El infor-
me llegaba a la conclusién de que:

(..) las experiencias de la formaci6n per-
manente del profesorado que se centran en
(o parecen ofrecer tnicamente) los resulta-
dos del tercer orden, tienen menos pro-
babilidad de tener un impacto en la prictica,
a no ser que ya se hayan conseguido o ya
existan otros resultados de un orden mids alto
(..) (Kinder et al., 1991, p. 59).

La evidencia de éste y otros estudios
sugiere que los cursos en ensefianza supe-
rior pueden proporcionar un contrapeso
necesario (denominado paliativo por algu-
nos) para los regimenes de formacién que
predominan y que son accesibles para la
mayoria del profesorado. De todas mane-
ras, necesitamos de una mayor investiga-
cién para determinar los métodos mis
efectivos de utilizacién de las perspectivas
de la ensenanza superior, que, histérica-
mente, se han visto con frecuencia amplia-
mente eliminadas de la publicaciones del
centro y de la vida en las aulas. Sin embar-
go, la formacién en la ensefanza superior
esld en una situaciéon inmejorable para po-

der trabajar, en colaboracién con los profe-
sores, a la hora de evaluar resultados, y de
trazar diferentes enfoques para la forma-
cién permanente, sus principios subyacen-
tes y sus relaciones con la calidad del
desarrollo profesional, la calidad de la en-
sefianza y la calidad del aprendizaje y el
rendimiento. Incluso, el floreciente desa-
rrollo de las competencias del profesorado
puede, como mucho y dnicamente, «ilumi-
nar las diferentes facetas de lo que al finy
al cabo es un todo complejo» (Burgoyne,
1989). Las demandas de «sentido prictico»
y «relevancia», hechas por aquellos que
concentran financiacién y esfuerzo en
oportunidades de formacién breves, que
centran su atencién predominantemente
en necesidades de caricter institucional,
deberian ser objeto de examen intelectual,
ya que, a la larga, podrian tener buenos re-
sultados para profesores que viven dentro
de un aislamiento cultural y una mentali-
dad provinciana, y cuyo sentido de la reali-
dad y necesidades intelectuales no se ven
alimentados en la limitada carrera por un
incremento de competencias técnicas. La
restringida concepcién de lo que se supo-
ne que tiene que ser un profesor (descrito
por otros como la «tecnificacion» de la en-
sefianza) se ha promovido de una forma
tal que podria llegar a resultar en detri-
mento para el desarrollo profesional.

VARIABLES QUE EN TERMINOS DE
EDUCACION AFECTAN AL
APRENDIZAJE Y AL DESARROLLO
PROFESIONAL

El siguiente cuadro presenta un mapa
del desarrollo profesional mutltidimensio-
nal que engloba los contextos en los que
tienen lugar el aprendizaje v el desarrollo
del profesorado. Podria servir para investi-
gar disenos para el estudio de la formacion
del profesorado en activo a través de dife-
rentes contextos nacionales.
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CUADRO 1
Desarrollo profesional: variables de investigacion

Investigacion del desarrollo profesional Variables en el contexto individual y
organizativo
o Necesidades del proceso de ensefianza
e Reflexion Lg¢—————p| ¢ Contextos de politica de actuacién
e Autonomfa ‘ ‘ + Ambiente en los centros
¢ Critica constructiva o Liderazgo
+ Especializacion en la puesta en comun s Biografia personal
¢ Biograffa profesional
¢ Fase profesional
o Fase de desarrollo intelectual
Desarrollo I
Profesional Alumnos
Investigacion \
. Actitudes
. Habilidades
. Numero
Tipo de apoyo . Comportamientos
¢ Cursos intensivos breves :
* Comgaﬁensmo . Necesidades de conocimientos
. Préctllca dg la puesta en comun personales y profesionales
e Experiencias personales ¢ >
¢ Consulta externa. ‘ . Sujeto
o Cursos externos intensivos y . Pedagogia
exhaustivos
e . Destreza
e Cursos externos cualificados y de larga . Eficacia
duracién
UTILIZACION Y DIFUSION DE LA (...) muchos estudiantes (a) son analfa-
INVESTIGACION: CONCEPTOS DE betos o apenas son capaces de leer o escri-
PROPIEDAD Y EFECTO bir, (b) son incapaces de hacer cilculos
matemdticos y reflejan no tener ninguna
habilidad para las matemdticas en los nive-
les esperados, (¢) tienen grandes proble-
mas para aprender otras lenguas, (d)
En 1980, John Eisenberg expuso en Ca- carecen de los conocimientos més elemen-
nadi sus estudios acerca de los limites de la tales acerca de acontecimientos histéricos,
investigacion y acerca de pronésticos hechos sociales y politicos, y () no se respetan los

unos a los otros ni tampoco a los profeso-

por Lorne Hill, que por aquel entonces era res. (Eisenberg, 1995, p. 373-374).

profesor de educacion en la Universidad de
Toronto. Como resultado de frecuentes visi- .
tas a diferentes centros en Ontario, Hill llega- Pronosticé que, a pesar de todas las
ba a la conclusién de que: investigaciones, programas y planes, la si-
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tuacién para 1990 seria la misma. En aquel
momento, Eisenberg estaba consternado y
desilusionado porque Hill no apreciara el
gran trabajo y los serios avances de la in-
vestigacién. No obstante, Eisenberg admite
que para 1990 los prondsticos de Hill se
cumplieron con creces, y llega a criticar la
planificacidn racional, la investigacion
cientffica y los modelos de desarrollo. Su-
giere que si la investigacién ha de «marcar
una diferencia», entonces «tenemos que re-
conocer que existen otros factores, ademis
de la planificacién e investigacién razonable,
que tienen una influencia considerable en
nuestros destinos. Como resultado, tendria-
mos que quitar importancia al habito de re-
currir al tradicional modelo conductista,
estadistico y de variabilidad de investiga-
cién y desarrollo» (p. 378).

En el 4mbito del desarrollo profesional
del profesorado, en el Reino Unido, Ray
Bolam (1994) confecciond, durante un pe-
riodo de mis de veinte afios, un anilisis a
gran escala de cuatro proyectos de investi-
gacién cualitativa y de desarrollo dirigidos
hacia la formacién del profesorado. Se re-
ferfan a cuatro aspectos del desarrollo pro-
fesional del profesorado: induccién,
formacién en activo con base en los cen-
tros, desarrollo de la direccién, y evalua-
cién (Bolam, 1994). Sus conclusiones
fueron:

Los cuatro casos confirman que la formu-
lacién de este plan y su puesta en prictica
es un proceso complejo que tiene lugar a
través de periodos, a veces prolongados
(...), que los proyectos de investigacién
pueden jugar un papel importante, pero
raramente crucial; que la investigacién
contribuye més bien con la globalidad del
entorno profesional y politico del proceso
educacional (...) y de este modo tiene un
impacto dentro de los centros en un plazo
de tiempo mds largo, y que, en la prictica,
es mds difuso e impredecible. (Bolam,

1994, p. 44).

Estas dos criticas por parte de Canada
e Inglaterra sobre el poder que la investi-

gacién tiene para pronosticar de una ma-
nera un tanto precisa los rendimientos del
aprendizaje, indican una necesidad de mi-
rar mis alld de los modelos de planifica-
cién razonables. Las conclusiones no
causan asombro ni tampoco son nuevas. El
panorama educativo de cada pais en el
mundo esti plagado de los desechos de re-
formas a gran escala inspiradas por los go-
biernos, y, ademis, va acompaiado de las
siplicas por parte del gobierno por una
mejora de la ensefianza y de los niveles de
rendimiento. El contenido de los planes de
estudios y las estructuras cambian, se intro-
ducen nuevas tecnologias, pero parece ser
que el profesorado contintia «resistiéndo-
se» a un esfuerzo por mejorar, y contintia
«decepcionando» a la nacién. Por su parte,
a los gobiernos les resulta muy cémodo ig-
norar los problemas fundamentales de
contrato y seleccién de profesorado, las
pobres condiciones de su servicio, la natu-
raleza cambiante de la vida de las familias
de donde provienen los alumnos y la ne-
cesidad de proporcionar un apoyo especi-
fico al profesorado durante toda su
trayectoria profesional. Sin embargo, en
ambos casos, la citada investigaci6n esti
dirigida por personal académico de ense-
flanza superior. En el primer informe de Ei-
senberg no existia ningdn tipo de
participacién por parte del profesorado. En
el segundo, realizado por Bolam, los pro-
fesores eran participantes siempre dispues-
tos, pero las cuestiones personales,
sociales y politicas demostraron ser a largo
plazo determinantes més importantes en la
internacionalizacién de la investigacién y
de los proyectos de desarrollo. El primer
modelo de investigacién utiliza, sin éxito,
un modelo tradicional de estudio-desarro-
llo-difusién; el segundo, con un éxito limi-
tado, utiliza un modelo innovador de
«interaccion social».

Existe un tercer modelo para la utiliza-
cién de la investigacién que ha demostrado
tener una mayor efectividad. Se caracteriza
porque:
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o el desarrollo es esencial para su
diserio;

e existe una igualdad de mando entre
los participantes dentro del proceso.

Las tendencias de este modelo estin
constituidas por una investigacién activa
(que enfatiza la intervencién para obtener
las mejoras) y una investigacion narrativa

con sus enfoques constructivistas. Hoy en -

dia abunda la bibliografia acerca del desa-
rrollo profesional continuo del profesorado.
Sostener ambos enfoques nos demuestra
que la investigacion es parcial, y llevada a
cabo para ... «fomentar la realizacién de
los objetivos de una educacién dentro de
una sociedad democritica, los cuales ten-
drian que promover un acceso a una vida
digna y gratificante para todos los estu-
diantes» (Zeichner, 1995, p. 168). Ambos
reconocen explicitamente la naturaleza éti-
ca de la investigacién (el profesor como
cliente y no como objeto) y de la impor-
tancia de los profesores en su propio de-
sarrollo. No es posible el desarrollo del
profesorado fuera de la docencia, solamen-
te les podemos proporcionar oportunida-
des para un desarrollo.

Como investigadores tenemos la res-
ponsabilidad de utilizar lo anteriormente
expuesto como método de reflexién para
nuestros propios propésitos. Existen dife-
rentes opciones:

¢ ignorar la evidencia y continuar em-
pefiados en la bisqueda de conoci-
mientos porque si, dejando que
otros se preocupen de su utilidad,;

¢ continuar promoviendo la separa-
cién entre la investigacién y el de-
sarrollo bajo el argumento de que
no tenemos el tiempo o la habilidad
«referida al ser humano» como para
trabajar intensamente;

o buscar el desarrollo de nuevos mo-
delos «parciales» de investigacién y
desarrollo dentro del desarrollo
profesional continuo del profesora-
do, mediante los que se reducirin
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las tradicionales dificultades de di-
fusién, tales como la propiedad de
transmisién de conocimientos, la
relevancia percibida y la aplicacién
en el contexto de su utilizacion.

Cada eleccién que hagamos tendri
unas consecuencias para nuestro prestigio
dentro de nuestras propias comunidades
de ensefianza superior, las cuales tienen
sus propias reglas de conducta. Por ejem-
plo, en Inglaterra, el Trienial Research
Assessment Exercise, asegura que se le
concede una menor importancia a la inves-
tigacién con una «orientacién prictica»
que a aquelia con una orientacién tedrica.
Existe una cuestién mis amplia que se re-
fiere tanto a las intenciones profesionales
bisicas de los departamentos de educa-
cién como a su localizacién dentro de la
vida académica. Mi tnica esperanza es que
la investigacién rechace en los anos veni-
deros el reciente resumen hecho por Mike
Atkin, antiguo Decano de la Facultad de
Educacién de la Universidad de Stanford y
de la Universidad de Illinois, acerca de la
indole de la investigacién académica, cuyo
proceso describe «con una independencia
casi absoluta respecto a lo que ocurre en
los centros y en el mundo en general».

He llegado a creer que la investigacién
docente, segiin se considera hoy en dia, es
una empresa que no le da mucha impor-
tancia a los acontecimientos pedagégicos
reales, ya sea en las aulas o en foros donde
las decisiones que se toman se refieren a
las direcciones y funcionamientos de la
empresa educativa. (Citado en Zeichner,
1995, p. 156).

Para aquellos comprometidos con la
formacién del profesorado en activo, y con
cuestiones de finalidad, de compromiso
personal, de relevancia y de utilizacién, se-
rin temas importantes que investigar. En
este sentido, y como investigadores no po-
demos ser objetivos ni dejar a un lado los
principios. Las soluciones a cuestiones de
tipo social estin fuertemente arraigadas a



contextos politicos e ideoldgicos. Las cues-
tiones de normativa, ensefianza, aprendizaje,
efectividad y mejora no son cuestiones
técnicas.

La objetividad estd definida en gran
manera por intereses poderosos dentro de
las comunidades cientificas y de investiga-
cién y por lo tanto forma parte, y no estd
aparte, del proceso politico, a pesar de su
manifiesto deseo de estar fuera de él.
(Schratz and Walker, 1995, p. 124)

INVESTIGANDO A LOS
INVESTIGADORES: FINES, FUNCIONES
RESPONSABILIDADES Y COMPROMISOS

Nos guste o no, esta alienacion existe
en parte por su historia y en parte por su
funcién. Los mundos que enfatizan la
unién sistemitica de conocimientos, el
examen formal de la experiencia, la critica
profesional y, segin parece, las intermina-
bles discusiones acerca de las posibilida-
des mis que de las soluciones, tienen una
gran probabilidad de contrastar radical-
mente con aquellos mundos dominados
por la accidn, por los conocimientos con-
cretos y el ajetreo (Cuban, 1992, p. 8; Day,
1991, p. 537). De todas maneras, la investi-
gacién basada en la prictica ofrece poten-
cialmente a los profesores la oportunidad
de comprometerse en el desarrollo que ge-
nere un conocimiento profesional a través
de la investigacién sistemitica con la ayu-
da de un «consejero» en investigacién o
un amigo critico dentro o fuera del centro
que, de otro modo, seria dificil conseguir.
Existen muchos ejemplos de bolsas de co-
laboracién con la formacién en activo du-
rante horas extras entre centros escolares y
universidades, y cuya finalidad es el pro-
greso. Fullan (1992) describe dos «consor-
cios de aprendizaje» en Canadi y Estados
Unidos. Otras bolsas de colaboracién,
como la Coalition for Essential Schools,
han sido descritas por Lieberman y
McLoughlin (1992), y existe alguna que

otra colaboracién a escala mis pequeiia.
Sin embargo, lo que pueda ser una dificul-
tad comin, puede significar una diferencia
en funciones basicas. Esto es, los centros
escolares ensefian a nifos, y las universi-
dades ensefian a adultos y se dedican al
ejercicio de la investigacidn. Luego, esta
investigacién requiere por parte de aque-
llos que se comprometen con ella, un
«modo de pensar» muy diferente al requeri-
do en la mayoria de los trabajos de inves-
tigacion. Se necesita destreza por parte de
los participantes en cuestiones de relacién
técnica y humana, que vaya mds all4 de las
requeridas en la investigacién tradicional.

Muy pocos profesores de centros esco-
lares destinan parte de su tiempo a refle-
xionar, teorizar, investigar y escribir. De
todas maneras, el distanciamiento también
existe porque muchos se han confabulado
con esto. Existe un protector «halo de mis-
terio», conscientemente calculado, que ro-
dea la «teoria» y la «investigacién», y que
permite a un grupo de pedagogos conti-
nuar asumiendo el poder por encima del
resto. Y digo «asumiendo» el poder por-
que la mayoria de los miembros del otro
grupo consideran la «investigacién» y la
«teoriar, que por definicién esti fuera de su
control, irrelevante para sus asuntos pricti-
cos y lejos de su experiencia prictica.

Los conocimientos generados por
otros, fuera del sistema, y divulgados en
un lenguaje critico y politizado o impene-
trable no deberian continuar utilizindose
como medio para ejercer poder o autori-
dad sobre los profesores. Lo mis necesario
es utilizar la investigacién como medio
para informar acerca de la opinién del pro-
fesorado sobre los contextos, fines, destre-
zas, ciencia y arte de su profesion y de su
ensefnanza; y junto a esto, como medio
para ayudarles a volver a ellos en diferen-
tes momentos de su carrera profesional.

Entonces, ;cuil es la razén por la que
métodos de investigacidn que, en términos
empresariales, estin «cercanos al cliente»
no se han adoptado como estrategias bisi-
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cas de desarrollo mis que por unos cuan-
tos departamentos de universidades de la
Union Europea y poco mas? Yo creo que
es, en parte, porque la colaboracién que
demandan no es facil. Requieren una «in-
teractividad continuada» (Huberman,
1995), el establecimiento y mantenimiento
de relaciones a largo plazo que, por lo me-
nos, sean anilogas, en las que los forma-
dores del profesorado, profesores-alumnos
y profesorado sean «agentes activos en la
produccién de un nuevo discurso pedagé-
gico, mis que meros consumidores del co-
nocimiento profesional producido por
académicos e investigadores pedagdgicos»
(Edwards and Brunton, 1993, p. 156). Adn
asi, han surgido problemas de este tipo ya
que la investigacién profesional se ha visto
«colonizada» por académicos de la educa-
cién superior. (Elliott, 1991).

HACIA UN PLAN EUROPEO DE
INVESTIGACION: DESARROLLO DE UNA
RED TRANSNACIONAL DE TRABAJO
COOPERATIVO

En este informe he intentado determi-
nar el conocimiento social y los contextos
de rol en los que vivimos como investiga-
dores y formadores del profesorado, ade-
mis de alguna cuestién de lo que
conocemos acerca del aprendizaje y for-
maci6n del profesorado, sus condiciones o
variables, y su contexto personal, profesio-
nal, institucional y los mis amplios contex-
tos politicos que afectan a todo esto. Junto
a todo ello, he intentado plantear cuestio-
nes que afectan a la finalidad y la utilidad
de las investigaciones que efectuamos; he
intentado prestar atencién a las funciones
y responsabilidades de aquéllos que estin
en la ensefianza superior, y sugerir nuevos
enfoques. El plan de investigacién ~—que a
continuacion explicaré— se basa en estos
cuatro temas mencionados, pero va mis
alld. Como predmbulo, haré una pequefa
referencia al contexto politico europeo en
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el que trabajamos. La Comisién Europea
publicé recientemente el Libro Blanco En-
senar y aprender: hacia la sociedad del co-
nocimiento, en el que se exponen las
pautas de actuacién dentro del campo de
la formacién. Sus autores establecen que

el fuwro de la cultura europea depende
de su capacidad de preparar a la gente joven
para preguntar constantemente y buscar
nuevas respuestas sin ningdn tipo de prejui-
cio. Estos son los auténticos cimientos de la
ciudadania y son esenciales si pretendemos
que la sociedad europea sea abierta, multi-
cultural y democritica. (p. 8)

Sugiere la necesidad de asociaciones
cooperativas entre el centro y la familia,
entre el centro y la empresa, y que «el reto
para la cooperacién entre los centros do-
centes y las empresas es el de aceptar a és-
tas como miembros absolutos en el
proceso de formacién» (p. 16). Recomien-
da la nocién de «flexibilidad continua»
como una condicién necesaria para la coo-
peracién entre las organizaciones, la coo-
peracion entre redes y organizaciones y la
cooperacién a nivel local. Yo veo esta coo-
peracién entre centros, profesorado y uni-
versidades como el paso adelante para la
investigacién del desarrollo de la forma-
ci6én continua del profesorado. El mundo
en el que vivimos no nos ofrece sencillas
elecciones entre blanco y negro, sino que
nos ofrece una amplia variedad de eleccio-
nes cuya combinacién puede ser mis
apropiada para nuestros propésitos, com-
promisos y responsabilidades. Nuestra res-
ponsabilidad es la de conectar nuestros
propios y particulares intereses con los de
la sociedad. Las cuestiones, entonces, po-
drfan tratar sobre:

Temas de investigacion para el siglo xxi

Calidad del profesorado. ;Qué tipo de
profesorado es necesario para apoyar
la visién que el Libro Blanco da sobre
una sociedad «justa» y para hombres y



mujeres que son creativos, colabora-
dores y polivalentes?

Mejora de los centros

¢Cuiles son las condiciones necesarias
para una ensefianza efectiva que satis-
faga las necesidades de la sociedad?;
¢cudles son las caracteristicas de un
«buen» centro?

Desarrollo del profesorado

¢Cémo aprende el profesorado acerca
de la ensefianza dentro del mismo tra-
bajo?; ¢por qué cambian, (0 no)?; ¢cuin-
do aprenden al miximo?

¢Cudl es la naturaleza y el papel de la
reflexién dentro del desarrollo del pro-
fesorado?

(Qué es lo que influye en el desarrollo
del profesor (vidas, condiciones, lide-
razgo en el 4mbito escolar)?; ;cuil es
su impacto relativo? ’

{Qué es lo que influye en el éxito de la
ensefianza dentro de una carrera?

¢Cuiles son las relaciones entre los pro-
fesores y el ambito en el que actdan?

¢Qué relacidn existe, dentro de la educa-
cién, entre el conocimiento prictico per-
sonal, el conocimiento pedagégico y el
conocimiento profesional?

Formacion permanente

¢Qué enfoques se estan utilizando?

(Qué estrategias de intervencion se es-
tin utilizando?; ¢son efectivas?

¢Cuil es el criterio para evaluar la
efectividad?

{Cémo se conectan los modelos uti-
lizados con el conocimiento del
profesor?

Universidades

¢Cuidntos departamentos de educacién
consideran con mayor claridad la mi-
sién de la comunidad universitaria
como un todo, mientras que conser-
van su compromiso de servir a los in-
tereses de su comunidad profesional?

¢Cuéntos investigadores de universi-
dad adoptan el principio de flexibili-
dad e interaccién continua?

¢Cudles son los propésitos, funciones 'y
responsabilidades de los investigado-
res de universidad para la contribu-
cién a la politica educativa, desarrollo
de la formacién de profesorado y me-
jora de los centros?

En resumen, tenemos que proporcio-
nar un preciso y claro mapa europeo de
cémo se ha formado el concepto del desa-
rrollo profesional continuo del profesora-
do, de los modelos y enfoques que se han
utilizado, de lo que se puede hacer en
cada uno de nuestros paises para promo-
ver el desarrollo profesional continuo del
profesorado. Debemos hacerlo a través de
proyectos de colaboracién. Sélo de esta
manera podremos establecer una base de
conocimiento empirico fundacional sobre
la que podremos empezar a trabajar.

Para conseguir esto debemos formar
redes temiticas y colaborar dentro de ellas
y entre ellas. De todas maneras, tales redes
demandarin:

¢ Interactividad continua.

Un compromiso para una larga
duracién.

Proyectos entrelazados.

Un fuerte liderazgo.
Infraestructuras que las respalden.
Coherencia intelectual.

Este es el reto hacia el que nos debe-
mos dirigir si nuestra investigacién ha de
convertirse en una parte, mis que un apar-
te, de la formulacién, la implementacién y
la evaluacién de la politica y desarrollo del
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sistema de nuestros centros y sus profeso-
res como un todo.
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