13. CONVERGENCIAS Y DIVERGENCIAS EN FORMACION
PERMANENTE Y DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Carmen Carbonero Celis

INTRODUCCION.

El momento postmoderno actual nos permite comprobar cémo hoy el motor del
cambio, no es ya como apuntaba el pensamiento liberal, el individuo a ser posible
vardn y blanco, ni la clase social como indicaba el pensamiento marxisia, sino que el
absoluto dominante de la postmodernidad es la economia en su version mercado. En
la dindmica mercantilista de la oferta y la demanda hunde sus raices una parte de la
formacién continua y ahi corre el riesgo de instalarse de forma permanente. El profe-
sorado de secundaria asiste con estupor, una parte y otra con aprobacion, por la iner-
cia o propia comodidad que le inspira la instalacidn en lo que ha sido tradicional, a las
condiciones y planificacidn de la oferta de formacidn permanente disefiada para ellos.
Como bien apunta Javier Barquin:

“ Una parte de la formacidn permanente se ha convertido en un mercado donde
también la administracién ha rebajado sus costos. Desde hace varios afios los
famosos sexenios han alterado la vida del docente y han llovido las criticas hacia
esta modalidad de reconocimiento burocrdtico. En algunas comunidades se ha
decidido poner mds cercano el listén y soélo son necesarias 60 horas, con el
refuerzo de que actividades tales como acompaiiar a los estudiantes en el viaje
de estudios supone va cinco horas por dia”’

' BOJA n°® 50, de 5-5-1998.
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Detectar los elementos formativos que tienden a promover la formacién como un
mercado adquiriendo ésta un valor de cambio en el mismo, (econémico-credencialista)
con cursos de cometidos dirigidos ademds a adquirir destrezas en aquellos temas que
ya les vienen impuestos a los profesores por los decretos de ensefianza (disefios
curriculares, elaboracién de adaptaciones curriculares, asesoramiento en temas de
motivacién y disciplina para acometer la funcién de custodia hasta que los alumnos
cumplen 16 afios) y que no sostienen otra lgica que el mantenimiento del staru quo.
Por otro lado valorar los elementos formativos como un proceso continuo, sentido y
gestionado por los propios profesores que conforman su esquema de actuacién ad
hoc, sin sometimiento a instancias supremas, incluso en contra cuando se haga nece-
sario, sin dependencia de poderes hegeménicos, y con la permanente idea de romper
con la inercia reproductora del sistema, es adoptar otra vision del desarrollo profesio-
nal docente basado en contemplar la formacién continua como un elemento del mis-
mo pero basada en el espiritu critico, la confrontacién y el compromiso, en una logica
de desmantelamiento de lo establecido.

Son los profesores como miembros activos del sistema los que deben comprender
el sentido cambiante, continuo y en muchos casos acelerado de la educacién como
reflejo del contexto en que €sta se encuentra inmersa, se trata por tanto, de que los
docentes recreen y construyan de forma continua el conocimiento en la independen-
cia y libertad que no impunidad, del aula. Los curricula impuestos, la asimilacién
forzada de los mismos, la seleccién de contenidos o los criterios de evaluacién desa-
rrollan una dindmica que contrarresta las singularidades y autonomia de los profeso-
res mas heterodoxos y en la que subyace un imperioso afdn de control.

ENFOQUES DE LA FORMACION PERMANENTE.

Es ésta la visién reflexiva del pensamiento pedagégico del docente que, pese a
todo, convierte su solitaria actividad, potenciada por los mecanismos que desata el
sistema para ello, en trabajo colaborativo generando una dindmica interna que movi-
liza toda la estructura establecida. Las condiciones internas necesarias para ello pasan
porque los centros posean una organizacién flexible y quedan explicitadas en los
trabajos de Gimeno,(1988), Carr y Kemmis (1988), Darling-Hammond (1988) y Sykes
(1990), que en sintesis reclaman mayor participacién en los procesos de toma de
decisiones y menor dirigismo burocréatico.

Desde un enfoque de resistencia se hace necesaria una progresiva descentraliza-
cién y busqueda de la propia identidad; a los efectos perversos de la centralizacion
curricular debe responder la escuela con proyectos comunes globales e
interdisciplinares que no pongan en peligro su idiosincrasia o genuinidad e insertos
en un contexto Unico e irrepetible de escuelas autogestionadas, en una propuesta ge-
neralizada de reafirmacion identitaria.
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Si la situacién postmoderna es de explosién de unidad y totalidad, si la razén
totalizadora de unidad y armonia, ya no sirve para explicar el mundo y la tinica alter-
nativa vélida pasa por ser la deconstruccién que se erige como una critica del
objetivismo abstracto no sélo de la ciencia sino de toda comprensién conceptual,
cémo no vamos a someter a la indagacién cualquier supuesto que se nos de por vali-
do. La realidad hay que decodificarla, para poder interpretarla de diferentes maneras,
esta es la tesis de los deconstruccionistas y en la que se apoya Lyotard (1989) para
afirmar el cardcter local de cada discurso. La construccién del conocimiento, por lo
tanto, no se puede hacer desde las disciplinas cientificas compartimentadas y supera-
das por los cambios continuos que opera la ciencia en general. El cardcter de ciencia
elevada a la categoria de mito, tan frecuente en el pensamiento de los profesores de
secundaria (Yanes Gonzilez,1998) hace tiempo que ha entrado en crisis ( de T.S.
Khun a E. Morin se demuestra el cardcter eventual de las teorias), sin embargo casi
todas las parcelas de la formacién permanente se convierten en espacios de expansién
de la racionalidad técnica, sin querer abordar un cuestionamiento del conocimiento y
manteniendo e intentando reproducir la formacién universitaria recibida por lo que
no es de extrafar que las demandas de formaci6n se encaminen a la biisqueda de esta
racionalidad tecnoldgica con la que organizar y guiar los procesos de ensefianza -apren-
dizaje, recetas o normas que se elaboran con datos cientificos que aportan las diferen-
tes disciplinas en conocimientos desmenuzados y que como viene denunciando E.
Morin no se utiliza para promover el debate, la reflexién, la discusién intelectual y el
contraste.(Martinez Bonafé,1999). Aunque sea mds costoso, el profesorado ha de
oponerse al desarrollismo curricular y al prescriptivismo organizativo y dejar de ser
cémplice de una concepcién del trabajo docente que deja en manos expertas la direc-
ci6én del proceso educativo y desplaza el rol del profesor a la aplicacién técnica,
funcionarial y burocrética de lo que se ha gestado fuera de la institucién.

No es el producto, la eficiencia y eficacia, tan pronunciadas hoy por el pensa-
miento neoliberal, sino el proceso de reconstruccién del conocimento de forma criti-
ca lo que es valioso en s{ mismo. El punto de inflexién no es el qué aprender, sino el
c6mo aprender y es esta la reflexién que hacen muchos docentes. El motor de cambio
no es ya el pensamiento tnico, versién mercado que comentdbamos antes, sino los
colectivos y los movimientos emergentes de profesores a la bisqueda del perfeccio-
namiento que realce el conocimiento y la exigencia de cada contexto concreto. La
controversia para el debate o la hipétesis de trabajo que derivaria de esta concepcién
estarfa centrada en la dualidad eficacia escolar y/o perfeccionamiento educativo.

La forma de colaboracién entre profesores estd presentando una valiosa oportuni-
dad de crecimiento y desarrollo profesional o de instalacién en el ostracismo secular.
Las metédforas que Hargreaves toma prestada de Toffler explican claramente lo que
pretendemos decir mas arriba, a la metdfora de “collage caético” como imagen de
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profesores que trabajan sin referentes comunes, esclerotizando y paralizando la vida
de los centros, en los marcos aislados de sus aulas (Sergiovanni, 1987), sin percibir,
ni de lejos, la dimensién comunitaria del profesor como sujeto colectivo, en la creen-
cia de que buscar ayuda o asesoramiento es una forma de admitir de forma explicita
su incompetencia. Refleja la imagen de profesores que siguen incondicionalmente
anclados en el aislamiento, lo que permite amparar o disimular actuaciones y conduc-
tas inadmisibles, o situaciones denunciables que permanecen ocultas tras el velo deifico
que por lo general inviste al profesor de secundaria. Docentes que tienden a perpetuar
lo que acertadamente Hargreaves llama Incompetencia silenciada y competencia no
reconocida, igualar con el silencio lo bueno, mediocre y malo en la certeza de que
silenciando la incompetencia se ofende la competencia. Los profesores
descomprometidos actdan como obstdculo y conforman lo que Fdez Enguita (2000)
llama la quinta columna de la ensefianza piblica.

Por otra parte la metdfora de “mosaico mévil” como imagen dindmica de profeso-
res organizados en comunidades aprendizaje, que precisan de la experiencia compar-
tida, del intercambio, apoyo y colaboracién entre ellos y hace referencia a la cons-
truccién de la conciencia colectiva de los docentes en un recorrido que dificilmente
puede abordarse desde la cultura del aislamiento y celularismo profesional.

Esta dltima forma de entender la formacién es la que potencia el desarrollo profe-
sional de los profesores y que opta por una escuela liberada del lastre centralizador de
la administracion a la que no quiere ni debe rendirle cuentas, una via para el desarro-
llo institucional, para ello la confianza en la capacidad de autoformacién de los do-
centes es una premisa que no debe cuestionarse.

Reclamar que la formacién del profesorado debe ser un proyecto colaborativo,
una trayectoria socializada y una propuesta surgida desde dentro de la institucin
como necesidad sentida y contextualizada, todavia sigue siendo una reivindicacién
necesaria en esto tiempos de feroz individualismo. (Martinez Bonafé,1998).

Sientendemos los centros como unidades bésicas de cambio y los profesores agen-
tes de ese cambio, la colaboracién entre docentes y la colegialidad como componente
de su competencia profesional adquiere rapidamente significado una nueva ortodoxia
en los procesos de cambio e innovacién en la escuela (Pérez Gémez,1999). El proble-
ma no estriba en que los profesores colaboren sino en qué y para qué, entrando en las
controvertidas formas de colegialidad forzada, burocratica o artificial y de cultura
colaborativa.

La primera forma de colaboracién se inserta en el marco de la simulacion, en la
virtualidad administrativa: los programas y curricula no se negocian, incluso se lle-
gan a presentar proyectos curriculares ya confeccionados por las editoriales, el inte-
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rés dominante es la forma que adquieren, coincidente hasta el plagio con los docu-
mentos oficiales con utilidad nula ya que acaban archivados en un rito mds de buro-
cracia escolar.

En el mundo real de la escuela el trabajo cooperativo se ubicaria en la esfera de la
realidad, mientras que la colegialidad forzada por requisitos legales lo haria en la
esfera artificial de la simulacién en un mundo cuasi virtual.

El trabajo cooperativo tanto en el aula como entre profesores supone ademads sen-
tirse integrado en un grupo, trabajar como grupo. La cultura colaborativa se muestra
en la presencia de actitudes y conductas concretas que se desarrollan a lo largo de las
relaciones del profesorado momento a momento, dia a dia (Marcelo, 1995).% La cul-
tura COmMo Vemos es un concepto, una visién por la que merece la pena trabajar pero
como meta utépica debe explicitarse en propuestas que progresivamente vayan faci-
litando su concrecidn.

Articular estas formas de culturas profesionales al desarrollo profesional docente
implica a su vez detectar procesos de formaci6n impuestos o demandados por los
propios profesores. Las estrategias formativas que parten del consenso de los profe-
sores que “inducen” a buscar sus propias vias de formacion en el centro y enfocado en
el centro (Guerrero Ser6n y Feito Alonso) y que se oponen a las estrategias formativas
deductivas centradas en el contenido y en el formador (Marcelo y Estebaranz, 1991).

La figura del formador, una especie de “magister dixit” que explica propuestas
innovadoras externas y que, desde nuestro punto de vista, parte de una consideracion
conservadora del desarrollo profesional docente ya que trata de imponer un tipo de
formaci6n basada en necesidades de los profesores que surgen sesgadas por la propia
génesis de las mismas: el tipo de resultados a conseguir que no es otro que el mante-
nimiento de lo establecido por instancias externas y que de alguna manera se refleja
en las funciones del mismo, ya que, se delimitan clara y pormenorizadamente los
contenidos de su actuacidén. La presencia del formador tiene su justificacién desde la
Optica del déficit, bien sea centrado en la materia o en la didéctica, en este caso habria
que cuestionarse la madurez profesional de un docente que pide un asesor para que
complete su propia formacién.

La sintesis conceptual de este punto es simétrica a la sospecha, a saber, a quién
sirve el formador y qué tipo de doctrina, en algunos casos, puede difundir aprove-
chando precisamente la desgraciada deficiente formacién del docente y su visién
reproductora y acritica del conocimiento, por lo que la figura del mismo lleva impli-

1 Marcelo G., C.; Revista de Educacion n® 306, pg. 229 (1995).
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cita la presuncién de incompetencia profesional del docente por un lado y por otro la
pretensién de asegurar la fidelidad a las normas politico-administrativas basadas en
una desconfianza subyacente.

Esta vision, que cree necesaria la presencia del formador en el centro, parece indi-
car una clara apologia del mismo y no encuadra del todo en una definicién de
profesionalidad en plano de igualdad con otras, como referente andlogo elegimos la
figura del profesional médico y la posibilidad de reclamar un asesor en el contexto
hospitalario que supiese formarle en el proceso de concrecién del “disefio médico
base”, por poner un ejemplo no exento de ironfa.

No podemos permitir, al menos desde una perspectiva critica, que se expropie al
profesor la iniciativa de colaboracién ni de compromiso ya que son sentimientos pro-
pios y percibidos nunca sugeridos ni mucho menos impuestos. Entre las funciones
que la ley otorga al asesor figura las de proporcionar apoyos, incentivos y recursos
para comprometerles (a los profesores se entiende) con la puesta en marcha de los
proyectos) pensamos con Fdez. Enguita (1998) que para motivar hay que tener moti-
vos no imponerlos.

El compromiso es una decisién voluntaria fruto de la reflexi6n personal nunca
algo determinado desde fuera, ademds en este planteamiento se sobreestima la
incentivacion y los recursos dando lugar a situaciones paradéjicas como la de centros
que mantienen empaquetados aparatos de gimnasia por no tener gimnasio, o cajones
llenos de libros por no contar con personal que los clasifique. Este ejemplo no es mas
que una plasmacién ilustrativa de la controversia entre lo que existe y lo que se exige,
y que daria lugar-a otro tema de trabajo, dejando patente que todo exceso esconde un
defecto.

Mantener la deficiente formacién del docente creemos que puede interesar sobre
todo a administradores y politicos, ya que, la desinformaci6n presenta menos resis-
tencias a las reformas que intentan acomodar en las instituciones escolares las ideolo-
gias del momento, si a ello afiadimos la figura del formador/informador én centro,
actuando siempre en esa direccién, el cambio a la medida estd servido y su caricter
iterable se hace extensivo a todo los centros. Es donde podemos ver con mds claridad
que el medio (formador) es el mensaje.

La otra visién de la formacién es la que hace referencia a una perspectiva induc-
tiva, que no acepta frontalmente ningiin presupuesto aprioristico, presenta desde el
interior de la comunidad un rechazo ante toda imposicién asesora, la formacién se
entiende no cémo la presencia de un déficit o laguna de conocimiento, sino como un
proyecto compartido y basada en un tipo de racionalidad argumental, que es capaz de
conciliarse por medio de la comunicacién y la participacién con los demés profeso-
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res. En algunos casos no se trata de partir de lo que ya existe para cambiar, ya que se
estima del todo inservible, sino que se debe partir de la deconstruccién total y s6lo a
partir de ahi tomar referentes fragmentarios que nos ayuden a construir el proyecto,
en un proceso de reflexién, participacién y consenso. Pensamos que cualquier su-
puesto debe someterse a la indagacin deconstructiva para comprender sus motiva-
ciones y consecuencias tanto en el plano manifiesto como en el plano latente y provo-
car conscientemente su reconstruccion.

Construir sobre esquemas previos es insuficiente para comprender la génesis de
los significados y las posibilidades de su transformaci6n, construir sin desconstruir es
una ingenua ilusién que s6lo sirve para reproducir lo existente. Definir la realidad sin
desconstruir es una forma de resolver problemas desde el pasado, las recetas de hoy
no sirven para maifiana incluso se ha dicho que las soluciones de hoy son los proble-
mas del futuro, el cardcter lineal del proyecto innovador se diluye en esta idea.

La formacién docente recupera su valor de uso desde el momento en que no se
utiliza como cambio por un credencial o medio para obtener un incremento salarial,
incluso se elige voluntariamente como necesidad personal, es una iniciativa indivi-
dual promovida desde el interior del centro y no contaminada por exigencias exter-
nas, aqui mas que decir que el medio (formador) es el mensaje, habria que hablar
metaféricamente de matar al mensajero. Si la innovacién surge del propio centro
posiblemente serd mds realista y auténtica y no presentard por su origen ningun tipo
de resistencia de caracter impositivo.

Planteamos una perspectiva progresista de la formacién del docente frente a la
conservadora que exponfamos en la visién anterior. Se trata de entender el proceso de
formacién como algo provisional, parcial y emergente, un proceso de reflexi6n indi-
vidual, no dirigido por nadie y en esto ha de incidir la formacién permanente de los
docentes. El objetivo de los programas de formacién y desarrollo profesional debe
situarse en la reconstruccién del pensamiento practico cotidiano.”

La formacién se considera como libertad y autonomia personal, entendidas no
como anarquia curricular de hacer cada cual lo que quiera, sino que trata de establecer
un distanciamiento critico para comprender las posibilidades y limitaciones y promo-
ver en virtud de ellos actividades de promocién formativas. El asesor no es un ente
omnisciente capaz de solucionar los problemas de los docentes en sus centros, o de
plantedrselos, sino que es el propio docente el inductor de la innovacién, a partir de
un cuestionamiento continuo de su actuacién auténoma.

Zeichner, (1993), basa esta reconstruccién en la reconstruccién de la propia experiencia
mediante tres fenémenos paralelos: reconstruir las situaciones donde se produce la acci6n,
reconstruirse a si mismo como docentes y reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza
aceptados como bésicos.
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La sintesis conceptual de este punto es simétrica a la historia vivida del do-
cente, en el sentido de entenderla como un enfrentamiento dialéctico entre intereses,
dilemas de valor, creencias implicitas y actuaciones préicticas, y que se proyectaen la
dindmica del centro y lo configura, como hemos visto, en sus relaciones con los com-
pafieros y que se manifiesta en la resolucién de conflictos, en los procesos de nego-
ciacién, en quién ostenta el poder, en los canales de comunicacién, en la participa-
cién, en el liderazgo y todos los elementos que contempla la Organizacién Escolar.

Pese a todo Jon Nixon considera obsoleto el enfoque de formaci6n centrado en la
escuela (school-centred in service education) ya que puede presentar riesgos de
localismos y sesgos formativos y basdndose en Rumble o Hargreaves defiende la
educacién permanente enfocada hacia la escuela (school-focused in-service
education),que constituye una serie de actuaciones localizadas en el centro y fuera
del mismo, configurando as{ un programa que cubriria las necesidades formativas de
los profesores mds alld de un curriculum determinado e implicando a todos los profe-
sores del centro y contando con agencias y recursos externos. Coincide con el andlisis
que Imbernén hace de formacién, el contenido del desarrollo de la formacién del
centro se basa en la colaboracién entre iguales, no es un traslado fisico ni un nuevo
agrupamiento de profesores, sino que tiene una carga de valores, ideol6gica, de acti-
tudes y creencias, es un nuevo enfoque para redefinir los contenidos, las estrategias,
los protagonistas y los propdsitos de la formacién.

La transformaci6n de la realidad es una tarea cooperativa, no sélo por el esfuerzo
colaborativo que supone sino porque el mismo disefio de intervencién y transforma-
cién debe ser resultado de reflexién, debate, negociacién y decisién de la mayoria.
Las précticas tienden a encasillarse en procesos rutinarios y el cardcter institucional
de la prictica educativa restringe las posibilidades de contraste critico®.

CONCLUSIONES.

Para terminar, la pregunta que nos podriamos plantear serfa: ; hasta donde dejan
los poderes hegeménicos que llegue el desarrollo profesional? Si el trabajo colaborativo
de un equipo docente comprometido cree necesario, por ejemplo, un cambio de meto-
dologia que implique la agrupacién multinivel de alumnos o la expropiacién radical
del libro de texto, si ante el alumno, PIL ( Promociona por Imperativo Legal) se
antepone el alumno NPIE (No Promociona por Imperativo Etico) o si el DCB no se
concreta segun se estipula en la normativa de la C.E.J.A. En definitiva, si se rompiese
desde dentro de la institucién con el atavismo cultural de transmisién y control del
conocimiento, ;se permitirfan tales cambios por la Administraci6n o por el contrario
las exigencias curriculares y organizativas les absorberfan?

¢ Pérez G6mez, A.l. La cultura escolar en la sociedad neoliberal. (p. 196).
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Para hablar de efectividad de la formacién hay que ir més lejos y vincularla al
concepto de investigacién educativa, esto quiere decir algo parecido a que mds que la
propiedad de la verdad, (proyecto innovador bondadoso disefiado por expertos) lo
gue nos interesa es el usufructo de la duda (participar en el proceso, investigando
nuestras propias hipétesis) lo que supone participacién, implicacién y un novedoso
papel del profesor como investigador encaminado a la unica forma de desarrollo pro-
fesional que entendemos.
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