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RESUMEN

Este trabajo describe las diferentes caracteristicas de la interacion existente entre la formacién del profesorado ¥ el desarrollo
euvricnlar, proponiendo que la formacién debe realizarse sobve un desarvollo cuvrienlar basado en la investigacidn. Se submfm
también que bay algunas condiciones institucionales que dificultan el protagonismo del prqfesor en relacién a un canbio curricular

¥ @ su perfeccionamiento profesional.

La buena formacidn del profesor es indis-
pensable para el disefio y el desarrollo curri-
cular y, viceversa, una forma positiva de en-
tender, desarrollar y evaluar el curriculum,
lleva consigo un proceso de formacién del
profesor que encuentra en la accidn vivida y
pensada una escuela de perfeccionamiento de
su profesionalidad.

«La investigacién-accién emancipatoria suminis-
tra un método para poner a prueba las pricticas edu-
cativas y mejorarlas, asi como para basar las préctica,s
y los procedimientos de la ensefianza en investigacio-
nes y conocimientos tedricos OAgamzados por los en-
seflantes profesionales. En el plano de la ensefianza y
del aprendizaje, suministra un método mediante el
cual los maestros y los alumnos pueden explorar y
mejorar sus propias practicas de clase. En el plano del
curriculum proporciona un método para explorar y
mejorar las practicas que constituyen el curriculums.
(Carr, W. y Kemmis, 5. 1988).

Formacion del profesorado y desarrollo
curricular son dos elementos configurados
circularmente por una dialéctica interminable
de referencias. Decimaos circularmente porque
existe una diacronia en esa interaccion (el pro-
fesor se forma, luego disefia su proyecto cu-

rricular, lo pone en practica, lo evallia en la
reflexién comparnda v, luego, elabora un
nuevo marco tedrico del que nacen decisio-
nes innovadoras). Pero lo decimos con mati-
ces porque existe también una vertiente sin-
cronica en esa dialéctica: el profesor se forma
a través de un modo de concebir y desarrollar
el curriculum y el modo mismo en que él lo
planifica y desarrolla entrafia un proceso de
enriquecimiento o de inevitable deterioro.
El que desea ser profesional de la docencia
aprende a serlo por caminos diversos, no sus-
tancialmente arraigados a las teorfas estudia-
das sino, mas bien, en la racionalidad practi-
ca que se deriva de la accibén. Zeichner (1984)
explica los procesos de socializacion del pro-
fesor mediante las experiencias tempranas
que ha tenido como alumno, la influencia de
quienes controlan y evallan la actividad, la
presic’)n de los comparieros y las exigencias de
los mismos alumnos que esperan de los pro-
fesores unos comportamientos determina- -
dos. Yo afiadiria que instancias sociales exter-
nas a la escuela como los padres y la opinién
piblica, presentan también demandas modu-
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ladoras de la accién docente. Las rutinas de la
actividad escolar, una vez instalado el profe-
sor en el funcionariado y situado en el con-
texto organizativo de la escuela, por tantos
motivos tendente a la inercia, perpetan las
concepciones, los ritos y los comportamien-
tos que obstaculizan el cambio,

Es decisivo conocer los procesos por los
que se aprende a ser profesor. Los modelos
asentados en la racionalidad tebrica, preten-
derfan que el profesor fuese capaz de llevar a
larealidad aquellas teorfas que explican y nor-
man su comportamiento. Ahora bien, esas
teorias no suelen ser Gtiles a los profesores
una vez situados ante un aula concreta, Sera la
racionalidad practica la que conducira al pro-
fesor a la comprension de los fen6menos con-
textualizados de su actividad. (Pérez Gomez,
1987).

«Algunas de las tareas que se nos pide que apren-
damos pueden aprenderse observando a un expertoy
copiando lo que hace. La ensefianza no ¢s una de ta-
les tareas; alin cuando lo fuera, hay pocos expertos.
La ensefianza es una actividad sobre la que es posible
teorizar, pero no se puede aprender a desarrollarla le-
yendo teorfas, Sin embargo y en ciertas condiciones
puede aprenderse a ensefiar con la practica y el apren-
dizaje serd mis eficaz si lo que hacemos es sistemiti-
co y observamos los resultados. Aprender a ensefiar
exige el crecimiento del conocimiento empiricos. (Eg-
gleston, J. 1983).

La practica profesional es, pues, decisiva
para la formacion inicial del profesor. Un mo-
dode entender el curriculum asentado enuna
vision perennialista de la transmision cultu-
ral, generara y desarrollara concepciones, ac-
titudes y comportamientos enraizados en esa

configuracién curricular. Por el contrario un
modo de concebir y practlcar la accibén doccnf
te basada en la cxpenmentac:on en la inves-
tigacién y en la construccion del conocimien-
to, favorecera una formacién de signo cons-
tructivo. La tarea del profesor no es primor-
dialmente ensefiar de forma brillante, trans-
mitir de manera abrumadora, sino provocar el
aprendizaje.

El acceso de los aspirantes a la profesion
docente ha de estar marcado por una opciona-
lidad preferente, de modo que ser profesor no
sc convierta en una opcién resultante del re-
chazo de otras 0 en una profesién de segundo
rango. Es importante cuidar la naturaleza y
las condiciones de la opcidn profesional. Sila
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carrera docente esta disefiada y considerada
como una opcidn menor (escasa duracion, fa-
cil acceso, mala remuneracidn, etc.) o si se
emprende como opcidn inevitable y siibita
(no hay abiertas otras de caracter especifico,
se accede a ella sin exigencias previas, no ha-
ce falta especificidad profesional, etc.) se lle-
gara a la consideracion de que la docencia es
una profesién inespecifica para la que no ha-
cen falta conocimientos relevantes. Para ser
profesor basta desear serlo (niveles primeros)
o conocer la disciplina (niveles medios). La
psicopegagogizacion es menor a medida que se
asciende en el nivel docente: mayor en la edu-
cacidn infantil, nula en la enseflanza univer-
sitaria. Es un error plantear la exigencia de
formacién especifica para la docencia con un
decalage institucional tan acusado. En primer
lugar porque la naturaleza del fenomeno edu-
cativo es compleja en todos los niveles y, en
segundo lugar, porque los niveles superiores
intervienen en laasimilacion de patrones pro-
fesionales por parte de la misma institucion
y de los futuros profesionales de la docencia.
Si la profesidn docente se abastece de deser-
tores de otras profesiones o se nutre de perso-
nas sin una motivacion y una formacién pre-
via (y se acomodan en ella con caracter vita-
licio, entre otras razones por la escasez de op-
ciones alternativas) sera dificil conseguir que
los profesores tomen la iniciativa de su for-
macién continua. Cualquier tipo de modelo
de perfeccionamiento eficaz descansa en la su-
posicion de que el profesor es consciente de
su necesidad de formacion continua y de su
deseo de asegurarla. Nadie se perfecciona en
profundidad desde instancias exteriores.

La formacidn continua es un peldafio mds
dela escalera emprendida en la formacién ini-
cial. Separar una y otra como si se tratase de
una realidad obligada (la primera) y una reali-
dad opcional (la segunda), supone la institu-
cionalizacién de la incoherencia. Desconec-
tar una y otra de la investigacién educativa,
supone renunciar a la mejora de la actividad
profesional. Si la investigacién se plantea co-
mo un afiadido que corre a cargo de personas
ajenas a la escuela, sera dificil comprender y
mejorar la actividad.

«Las ideas educativas recogidas en libros no son
asimiladas ficilmente por profesores, mientras que la
expresion de ideas que fundamentan el curriculum las
expone a su comprobacidn por parte de los profeso-
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resy establece asf una igualdad de discurso entre quien
propone y el que comprueba la propuesta. Se trata de
la idea relativa a una ciencia educativa en la que cada
aula sea un laboratorio y cada profesor un miembro
de la comunidad cientifica», (Stenhouse, 1984).

La investigacién de los expertos sobre lo
que se hace en la escuela, no mejora de forma
inevitable la actividad del profesor; sin em-
bargo, la investigacién que éste realiza sobre
su actividad tiene un efecto inmediato en la
toma de decisiones y en la comprensién de la
realidad del aula. Este fructifero planteamien-
to de Stenhouse, sirve de eje al perfecciona-
miento del profesor y a la mejora de la acti-
vidad. Es la comprensién del fendmeno edu-
cativolo que permite el cambio. De aht la ne-
cesidad de establecer nexos institucionales (de
disefio, apoyo, desarrollo y evaluacién) de los
procesos de formacion inicial, perfecciona-
miento e investigaciéon como medio conti-
nuado de desarrollar y mejorar el curriculum
v, en definitiva, al profesor que lo desarrolla.

En una placa dedicada a la memoria de
Laurence Stenhouse al pie de un 4rbol plan-
tado por sus alumnos en la Universidad de
East Anglia (Norwich) se recoge este pensa-
miento que resume su. obra:

«Son los profesores quienes, en definitiva, pueden
cambiar el mundo de la escuela, comprendiéndolos.

La clave del perfeccicnamiento descansa
sobre el desarrollo curricular convertido en
investigacion. Es preciso convertir la accién
reflexiva en una escuela de perfeccionamien-
to. Para ello habra que dotarla de momentos
y procesos de andlisis compartido.

«Lainvestigacién-accion es un proceso deliberado,
tendente a emancipar a los practicantes de las limita
ciones, a menudo inadvertidas, que dimanan de las
preconcepciones, de los hibitos, de los precedentes,
de la coercidn y de la ideologias. (Carr, W. v Kem-
mis, §. 1988),

Los profesares, lejos de ser simples usua-
rios reflexivos y criticos del saber claborado
por otros, lejos de convertirse en aplicadores
automadticos de la reflexién tedrica desarrolla-
da por los investigadores, se convierten ellos
mismos en investigadores estableciendo co-
munidades autocriticas que desarrollen siste-
maticamente un saber educacional que funda-
mente y justifique sus practicas.

Inwestigacion en la Escuels, 1 10, 1990

La racionalidad tedrica no explica el fun-
cionamiento de cada contexto. El profesor
puede comprobar en el aula que las teorfas
aprendidas en los libros son insuficientes pa-
ra comprender y guiar la actividad de su aula.
Porque cada contexto es Gnico, porque la re-
alidad educativa es extraordinariamente com-
pleja, imprevisible, y esta cargada de valores,

Los proyectos de cambio han de asentarse,
efectivamente, sobre el profesor. Es él quien
ha de poner en marcha los disefios curricula-
res establecidos desde el marco superior. De
poco serviria disponer de excelentes vehicu-
los, de un buen trazado de carreteras, de un
sugestivo itinerario si no se cuenta con con-
ductores capacitados y deseosos de hacer el
recorrido.

Laaccién del profesor ha de contar conuna
antonomia real en el Centro y en las aulas. Si
no es posible diseflar proyectos curriculares
que gocen de independencia, el profesor se
convertird en un ejecutor de disposiciones
oficiales que tratara de llevar a la practica con
mayor o menor eficacia. La formacién/ac-
cién del profesor deberealizarse en unos mar-
genes de autonomia que le permitan tomar
decisiones suficientemente importantes co-
mo para que se modifiquen aspectos sustan-
ciales de la concepcion curricular. ¢Qué im-
porta depender de una instancia administra-
tiva o de otra si el mecanismo determinista es
el mismo? La formacion, el perfeccionamien-
to y la investigacién han de tener un calado
suficiente para que el profesor no se sienta in-
merso en un juego de decisiones intrascenden-
tes. El profesor ha de sentir el peso de una au-
téntica responsabilidad para que le importe
hacer las cosas de una manera o de otra.

Para que el profesor no se convierta en un
simple ejecutor de 6rdenes es necesaria una
autonomia curricular real. La autonomia po-
litica ha de producirse en cascada generando
margenes mayores de responsabilidad en el
profesorado. Alin a sabiendas de que es difi-
cil romper dindmicas arraigadas en la inercia
y de que sélo con la reiterada y casi pertinaz
actitud de la confianza se pueden romper los
mecanismos de la inhibicion y de la irrespon-
sabilidad. Pretender conseguir el perfecciona-
miento a través de [a regulacién sélo conse-
guird homogeneizar los comportamientos ex-
ternos sin lograr [a transformacién de la men-
talidad de los profesores.
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Esta politica curricular autonémica tiene
un cardcter estructural, es decir, afecta al ni-
vel de concrecibn del marco curricular, pero
también a la flexibilizacién de los contextos
organizativos y a la promocibn/creacion/di-
fusién/utilizacién y evaluacién de materia-
les. Una politica de materiales tendente a im-
poner modelos, recorta los mirgenes de la au-
tonomia. La dependencia del libro de texto es
tanto mayor cuanto menor es la formacion
del profesor. De ahi la necesidad de generar
espacios de libertad y de creacién. Es necesa-
rio crear una red de recursos y hacerla com-
patible con otra red informal que recoja la ex-
perimentacion,

La autonomia curricular ha de estar posi-
bilitada y favorecida por el contexto organi-
zativo. La accién y el perfeccionamiento han
de ser favorecidos por la estructura organiza-
tiva. Los proyectos de perfecc1onam1ento las
invitaciones a la investigacién, las presiones
para la mejora se suelen estrellar contra los
muros de la organizacién, ciclépeamente ci-
mentados en la rigidez institucional.

«No hay desarrollo profesional en ¢l docente sin
un desarrollo institucional previo o, al menos, para-
lelow, (Simons, F. 1985).

La coherencia institucional comienza por
establecer caminos racicnales de desarrollo
profesional: el curriculum de formacién es
adecuadoa las pretensiones, el acceso a la pro-
fesidn es coherente con la preparacién recibi-
da v con la actividad que se va a realizar, la
especializacién adquirida es tenida en cuenta,
los cambios se producen en aras de una racio-
nalizacion de los intereses del alumno y de la
experiencia y 1o por exigencias arbitrarias y
motivaciones espureas. Los desajustes institu-
cionales son desalentadores y obligan al pro-
fesor a interrogarse por qué ha de plantear
desde su esfuerzo la solucidn de problemas de
magnitud inabarcable.

El mas fraglante desajuste entre la forma-
cién inicial y el perfeccionamiento del docen-
te es que la especializacion adquirida por el
profesor no sea tenida en cuenta a la hora de
acceder a la profesién. Un licenciado en fisi-
ca puede ser profesor de Educacion General
Bisica, un especialista en inglés debera hacer-
se cargo de un aula de Educacion Infantil, un
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licenciado en Matematicas accedera, sin nin-
guna preparacion pedagdgica, a la docencia de
Formacion Profesional, etc. Estos desajustes
encierran dindmicas dlsruptwas de la cohe-
rencia y ponen en peligro las actitudes del
profesor.

La estructura organizativa no suele modi-
ficarse cuando se hacen proyectos de reforma
o cuando se planifica la accidn perfectiva del
profesor. Todo queda encomendado, pues, al
esfuerzo individual del profesor que, en oca-
siones, tiene que luchar contra la organiza-
cion escolar como elemento reluctante a la
mejora. Un proyecto educativo asentado so-
brela interdisciplinaridad encuentra serias di-
ficultades si no se modifica flexiblemente la
utilizacién del tiempo, del espac1o y de la
coordinacién. Es preciso que existan tiempos,
lugares, mecanismos y medios para que se de-
sarrolle la actividad curricular de forma que
pueda ser comprendida y analizada de forma
que puedan ser comprendida y analizada de
manera rigurosa. Silos cambios no son posi-
bles, no sélo no se conseguiran los efectos pre-
tendidos sino que proliferaran efectos secun-
darios de caracter negativo, a veces imprevi-
sibles. Obligar instar, sugerir modos de ac-
cidén mejores sin hacer-viable o posible el de-
sarrollo de esas drdenes o sugerencias, impli-
ca un proceso de reaccion violenta contra
quienes proponen/imponen los modelos y,
quizas, contra la misma actividad. Sobre to-
do si se tiene en cuenta que toda reforma po-
ne en tela de juicio la forma de actuar del pro-
fesor.

«El principal error al tratar con prob]emas decam-
bio organizativo, tanto en el nivel practico como en
el tedr ico, es no tomar en c01151derac10n las propieda-
des sistémicas de la organizacién y confundir cambio
individual con modificaciones en las variables organi-
zacionales». (Katz y Kahn, 1983).

La planificacion de la formacién continua
del profesorado ha de incidir en variables or-
ganizacionales que la faciliten: es necesario
buscar tiempos, lugares, coordinacion, inte-
gracidn, etc. que den sentido y significado a
las actividades. Exclusivizar la atencién estra-
tégica del cambio y la mejora en el individuo,
impide la transformacion efectiva. Rogers
(1976), Schultz (1964, 1975), White (1974),
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mantienen la tesis de que los individuos son
racionales. Las barreras mas significativas pa-
ra el cambio son de cardcter institucional.
Muchos de los resistentes lo son no por irres-
ponsables, perezosos o conservadores sino
porque son escépticos, porque tienen serias
criticas/reservas respecto a la estructura.

El contexto organizativo, el escenario, las

condiciones y el modo en que el profesor ac-
tha, facilitan u obstaculizan el gjercicio pro-
fesional. De ahi la necesidad de investigar en
la dindmica escolar como vehiculadora de la
estimulacién y del perfeccionamiento o, més
bien, como inhibidora de las ilusiones y el es-
fuerzo. Seria preocupante que la forma habi-
tual de desenvelverse el profesor en la escue-
la conduzca a la apatia y al desaliento. Cuan-
do se identifica experiencia educativa con po-
siciones cercanas al escepticismo y a los vigjes
de vuelta, hay que plantearse el modo de me-
jorar las condiciones de trabajo como una for-
ma sustancial de conseguir el perfecciona-
miento y de estimular el deseo de esforzarse
por conseguirlo, De otra marnera se estaria po-
tenciando el discurso contradictorio de Aay
que ser un profesor cada vez mds competente pa-
1a una escitela permanentemente anodina y ero-
sionante. (Santos Guerra, 1983).

La flexibilidad del contexto organizativo
afecta a la accién del profesor y, también, a
los procesos de perfeccionamiento del mis-
mo. Siun profesor se ausenta del Centro pa-
ra realizar un curso y luego vuelve al mismo
v se encuentra aprisionado por la estructura,
su perfeccionamiento habrd sido practica-
mente inutil,

De ahi la conveniencia/necesidad de plan-
tear procesos de perfeccionamiento que afec-
ten a equipos, a grupos, a Centros. La accién
cxcluswamente centrada sobre la transforma-
cion del individuo puede encontrarse conde-
nada a la esterilidad porque la estructura se
muestre resistente y obstaculizadora.

«La debilidad central del enfoque individual estd
en la falacia psicoldgica de concentrarse en los indivi-
duos, sin tomar en cuenta las relaciones del papel que
constituye el sistema social del que aquellos son par-
te. Se ha supuesto que, como las organizaciones estin
compuestas por individuos, se puede cambiar a la or-
ganizacion cambiando a sus miembross. (Katz y
Kahn, 1983).
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En la formacion, en el perfeccionamiento
y en la investigacion se multiplica la eficacia
y se afianza el cambio cuando la tarea se con-
cibe, se planifica, se desarrolla y se eval(ia en
equipo. De ahi la necesidad de propiciar y
apoyar procesos de aprendizaje compartido.

«Esta fuera de toda discusidn que la gente debe dar-
se cuenta de la importancia de establecer la comuni-
cacion basandose en una experlenaa compartida. To-
dos hemos podido observar que, alin en encuentros
sociales relativamente superficiales, la gente utiliza en-
seguida técnicas heuristicas para descubrir si tienen en
com(n amistades, procedencia familiar, intereses en
cuanto al Lraba]{) etc.», (Edwars, D. y Mercer, N.
1988).

La formacién asentada en planteamientos
rablosamente individualistas, el ejercicio pro-
fesional centrado en la accién del profesor en
el aula, la evaluacidn centrada en la actividad
exclusivamente individual, limita la riqueza
del conocimiento compartido.

Hay que considerar al Centro escolar co-
mo la unidad funcional. Los procesos de pla-
nificacién, coordinacion, evaluacién institu-
cional, investigacién en la accion, etc. estan
en la base del desarrollo profesional del do-
cente. Considerar el aula como centro exclu-
sivo de la actividad lleva al profesor a ence-
rrarse dentro de sus cuatro paredes, ignoran-
do dimensiones extremadamente ttiles como
caminos de aprendizaje compartido. El tiem-
po dedicado al disefio, a la coordinacidn, a la
investigacion y a la evaluacion institucional
han de ser mayores y han de tener cabida en
las horas de actividad profesional remunera-
da. Hay que arbitrar formulas que posibiliten
la flexibilidad de ocupacién de docentes y
alumnos. Por ejemplo: el profesor puede te-
ner jornada partida (no necesariamente el
alumno); de esta manera dedicaria parte de la
jornada a la funcidn docente con los alumnos
y otra parte a las funciones de coordinacion,
investigacion, perfecmonammnto etc.

La planificacién ascendente del perfecciona-
miento ha de combinarse con la de caracter
descendente. (Si el diagndstico no es riguroso
y solamente se atiende la demanda particula-
rizada, se corre el riesgo de que sélo se deman-
de la organizacion de cursos, algunos de ellos
poco relevantes). La solicitud de ayuda insti-
tucional para aquellos proyectos de caricter
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colectivo que se estén desarrollando es de vi-
tal importancia. La gestién de los procesos de
perfeccionamiento ha de potenciar la accion
conjunta de Centros, grupos, seminariosy ex-
periencias que estan concebidas desde la dind-
mica cooperativa. Incluso la oferta descen-
dente deberi tener en cuenta aquellas solici-
tudes que provengan, por procesos de delega-
cibén, de grupos que estén llevando a cabo ex-
periencias.

Este planteamiento lleva aparejada la nece-
sidad de acometer el problema de la forma-
cion de plantillas de profesores ccherente-
mente aglutinadas en torno a proyectos y no
exclusivamente a intereses y derechos adqui-
ridos. Es dificil desarrollar proyectos curricu-
lares estables, ricos y bien articulados desde
la accion de francotiradores que durante un
tiempo hacen hincapié en algunos plantea-
mientos ambiciosos. Muchos proyectos, nu-
merosas experiencias han fenecido cuando el
protagonista ha abandonado el campo de ac-
cién. La formacién de plantillas cohesiona-
das, de equipos de investigacion coherentes,
el funcionamiento de grupos de trabajo abren
caminos para la mejora de la calidad de la en-
seflanza publica, afectada muchas veces por
una aplicacién estricta de mecanismos meri-
tocraticos de dudosa seriedad.

«Las palabras "desarrollo profesional " pueden uti-
lizarse para aludir al desarrollo del grupe pmfesional
en su conjunio. Y yo arlmaria que, cuando los "pro-
fesionales auténomos" mejoran continuamente su co-
nocimiento practico por medio de la deliberacion ¥
los debates con sus lguales no sélo se desarrollan a sf
mismos, sino que ademas ayudan a desarrollar Ia tra-
dicidn profesional, las existencias comunes de cono-
cimiento mutuo ticitos, (Ellior, J. 1983).

Los equipos de especializacién podrian ela-
borar proyectos curriculares en zonas, Cen-
tros, dreas, etc. y llevarlos a la practica de ma-
nera estable, de tal modo que sea la unidad
conceptual la que impulse y mantenga la ac-
tividad, a pesar del cambio de alguna perso-
na.

En realidad, ninguna forma de perfeccio-
namiento es descartable. Ahora bien, hay que
mantener lineas preferenciales que articulen
el desarrollo del perfeccionamiento y la in-
vestigacion desde una concepci6n ambiciosa.

Los planes unitarios tienen vitalidad en la
medida que parten de diagndsticos rigurosos
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de la realidad, de concepciones ricas del per-
feccionamiento, de teorfas contrastadas y de
un sentido demiocratico de la gestion de los
bienes.

Es discutible la concepcidn del perfeccio-
namiento asentada en la oferta diversificada
de cursos (no se ha planteado suficientemen-
te el modelo metodolégico en el que descan-
san), a los que asisten los voluntarios (aunque
la finalidad sea que éstos actlien como fer-
mento en grupos de trabajo de los que han
partido). Esta concepcion, presentada a veces
bajo la metafora de lz mancha de aceite, pue-
de encontrar serias dificultades al descansar
sobre un planteamiento fundamentalmente
individualista y, sobre todo, al tener dificil in-
cidencia en los Centros o lugares de proceden-
cia en el caso de que esas personas no sean
aceptadas por el grupo bajo diversas, y com-
prensibles, acusaciones. Ni qué decir tiene
que, dado el afan meritocratico existente en-
tre algunos sectores del profesorado, la ads-
cripeion a algunos de estos cursos esta impul-
sada por el deseo exclusivo o prioritario de
obtener la acrediatacion correspondiente.

Si no se incide sobre la concepcion meto-
dolégica de los cursos de perfeccionamiento
se puede incurrir en la contradiccidn de ejem-
plificar en el disefio del curso aquellos com-
portamientos que se pretende desterrar de las
aulas. Mediante un curso tedrico se explica
(con la incorporacion viva de todos los erro-
res) cuales son las teorias que aconsejan elimi-
nar de los procesos de enseflanza aprendizaje
esos procesos instructivos. La paradoja no
puede ser mds preocupante. Si no se reflexio-
na sobre la metodologia, serd dificil llegar al
fondo de la cuestidén, ya que la metodologia
no tiene un cardcter meramente instrumen-
tal. Muchos cursos de perfeccionamiento se
convierten en un baldio ejercicio de transmi-
sidn de conocimientos, en franca contradic-
cibn con sus propios contenidos. (Es en los
pasillos, es en el encuentro entre los asisten-
tes, es en el intercambio de experiencias que
brinda lo gue no es el curso donde se enrique-
cen los profesores). Lo que realmente brinda
el curso se podria suplir con unas recomenda-
ciones bibliogrificas o con el envio a los pro-
fesores de documentos cuyo contenido va a
ser expuesto en sesiones basadas en un meca-
nismo meramente transmisivo.
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Cuando se organizan actividades de perfec-
cionamiento hay que preguntarse cuiles son
los niicleos teleolégicos. Es aconsejable tener
en cuenta la dialéctica teoria practica.

«La rendencia general, sin embargo, es hacia una
reduccion de las partes tedricas de la formacidn ini-
cial, en parte porque ha sido criticada tanto y en par-
te porque se tiene la sensacion de que una parte de ello
puede proporcionarse de modo mis pertinente en una
etapa posterior de la educacién permanentes. (Bone,
1980).

El profesor reflexivo que se perfecciona ne-
cesita (Zeichner y Teitelbaum, 1982) librarse
de prejuicios, lo cual supone una valoracién
critica de los fundamentos sociolégicos, psi-
coldgicos y didicticos del proceso de ense-
flanza/aprendizaje, una actitud de responsa-
bilidad, que lleva a una consideracién riguro-
sa de las consecuencias de aquello que hace y
una actitud de entusiasmo. Claramente se
puede ver que no se exclusiviza la preocupa-
cién, aunque es también importante, en la ac-
tualizacién de los conocimientos especificos
de la disciplina de la que el profesor es espe-
cialista.

Es importante la preocupacién por el per-
teccionamiento de cada profesor, pero no se
puede olvidar que la accién colegiada esla que
llega al alumnoy la que configura la experien-
cia educativa. De ahi que no sea suficiente
(aunque si necesaria) la organizacién periddi-
ca del perfeccionamiento en la férmula de
tiempos sabdticos, que perimnitan la separacién
del profesor de una actividad fuertemente car-
gada de compromisos personales y el conoci-
miento de experiencias y el estudio de traba-
jos que se estan realizando en otros lugares.

Seria deseable conseguir una flexibilidad
ocupacional que permitiera a los profesores
trabajar en otros campos, de forma temporal,
para incorporarse posteriormente de nuevo a
laaccion docente. De la misma manera, se po-
dria aprovechar el lugar directo de trabajo (y
a sus profesionales) como instrumentos posi-
tivos para el aprendizaje. Esa flexibilidad ocu-
pacional llevaria al profesor a ocupar puestos
de direccion, inspeccidn o gestién, pero no
con caracter definitivo, de tal manera que su
regreso al aula o al Centro permita incorpo-
rar la experiencia adquirida para el perfeccio-
namiento de la actividad.

Divestigacidn en la Escuela, 9 10. 1990

Parte de la actividad compartida en la que
pretendemos que descanse el perfecciona-
miento euta en la autoevaluacion interna de
la expericncia. La discusién sobre lo que se
hace permite comprender cémo se esta traba-
jando, qué efectos pretendidos (v secunda-
rios) se estan consiguiendo y qué es lo que se
debe hacer para modificar los planteamientos
y para modificar/construir las teorfas sobre
la escuela y sobre el proceso de ensefian-
za/aprendizaje.

«Las estrategias de desarrollo tienen que romper
las normas que sirven a valores viejos en desuso y es-
tablecer reglas nuevas. La intimidad en el propio tra-
bajo y de planificacién, tienen que dejar paso a la do-
cumentacion y al andlisis pliblico de la teorfa y la pric-
tica; los intereses curriculares globales; las relaciones
de trabajo deberdn derivar de una rentabilidad basada
enla autonomia en lugar de la responsabilidad basada
en el pader. Estos valores, la exposicion del wabajo
individual ala critica colectiva dentro de un marco de
igualdad profesional, necesita estar respaldado por un
proceso de cambio institucional que permita la expre-
sidn de estos valoress, (Simons, H. 1985),

El camino del perfeccionamiento estd,
pues, en la autoevaluacién institucional, pero
también en la accountability (rendicién de
cuentas democraticamente planteadas a la so-
ciedad) y en el assessment (que exige criterios
para el contraste y la valoracién de los resul-
tados obtenidos con el esfuerza).

Dejar que los procesos se sucedan unos a
otros sin preguntarse qué es lo que esta suce-
diendo, qué se estd consiguiendo, como se es-
ta desarrollando un proyecto curricular, qué
repercusiones tiene ese modo de entender las
cosas en el alumno como destinatario Gltimo
que ha de recorrer otras etapas y pasar por
otros niveles, es caminar a ciegas sin saber
donde se estd y hacia donde se estd caminan-
do.

También es positiva la evaluacidn exterior
si existe voluntad de perfeccionamiento en
los profesores. Si ésta no existe, la evaluacidn
externa estd truncada en la vertiente perfecti-
va.

House (1973) dice que "nadie quiere ser
evaluado por nadie y en ninglin momento...".
Esta cita de House nos recuerda la desconfian-
za que suele existir hacia la evaluacidn. "La
confianza... nacera de la coherencia del com-
portamiento individual e institucional..., ast
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como de la consciencia de objetivos comu-
nes" (Nias, 1981). Esa coherencia institucio-
nal debe comenzar en los comportamientos
de los gestores de la educacion. Los mejores
planes de formacién y perfeccionamiento se
estrellan contra la utilizacién de la educacion
al servicio del poder, contra la despreocupa-
cién por los verdaderos problemas y contra
los errores interesados y las torpezas mante-
nidas.

Los evaluadores deben ser sensibles a los
matices del programa, a las peculiaridades del
contexto, a la particularidad de la organiza-
cidn, esforzindose en mirar el acontecer des-
de la perspectiva de los participantes. El eva-
luador se acerca al escenario de los hechos pa-
ra preguntarse por lo que ocurre en ese con-
texto natural.

«:Qué estd sucediendo aqui? parece a primera vis-
ta una pregunia trivial. Pero lo mas obvio, las cosas
mis rutinarias de la vida diaria en las situaciones edu-
cativas se convierten en invisibles por ser demasiade
habituales. Como dice el proverbio, "el pez esla alti-
ma criatura en descubrir el agua". La investigacion de
campo en las situaciones educativas, a través de su in-
herente actividad reflexiva, ayuda alos investigadores
y a los que realizan tareas prdcticas en educacién a
"convertir lo familiar en extrafio” y, por tanto, de
nuevo interesante. Lo que esta ocurriendo puede lle-
gar a hacerse visible y a ser documentado sistemitica-
mente». (Erickson et alt., 1980).

La evaluacién cooperativa institucional
(Simons, 1988; Everard y Morris, 1988; Rey-
nolds, 1985; Clift et alt. , 1987) es un camino
para desarrollar la profesionalidad docente.
El profesor individualista tiene en su aula un
refugio consevador. La profesion ejercida en
el aula con sentido intimo sélo maneja aspec-
tos didécticos, técnicos, pero no socializa los
patrones de comportamiento.

Todos estos procesos institucionales pue-
den ser alentados, desarrollados, dificultados
o eliminados por la direccion de los Centros.
He aqui un elemento de dinamizacion o de
obstaculizacidn sobre el que es preciso indi-
cir. Es positivo que se haya alcanzado cierta
democratizacién en los nombramientos de
directores escolares. Ahora bien, la inespeci-
ficidad de la funcidn directiva hace que se po-
tencien desde el ejercicio profesional aquellas
funciones menos relevantes (resolver proble-
mas, rellenar documentos, ejercer control y
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la representacién, etc.) frente a otras de mas
alto potencial educativo (coordinar al equipo,
estimular el perfeccionamiento, impulsar la
autoevaluacidn institucional, sugerir iniciati-
vas, promover la investigacion, facilitar el in-
tercamibo, etc.).

Este hecho encierra complejas cmisiones
y, ademds, tiene para muchos profesores un
efecto disuasorio y desalentador. Si precisa-
mente el Director esta alejado de preocupa-
ciones de mejora y de perfeccionamiento, es
facil que algunos profesores vean paralizados
sus mejores propositos y frenadas sus inicia-
tivas. De ahi la necesidad de hacer hincapié
en el perfeccionamiento de los directivos, a
través del mismo ejercicio profesional y deac-
ciones especializadas sobre la vertiente espe-
cifica de su funcién. La investigacidn-accion
se ha aplicado casi exclusivamente al aula: Se-
ria deseable que tuviese incidencia sobre as-
pectos de cardcter organizativo en los Cen-
tros v en las dimensiones macroorganizati-
vas. (Santos Guerra, 1987).

Las Instituciones dedicadas a la formacion
inicial, a la formacién continua y a la investi-
gacién han de planificar, bajo la coordinacién
de los gestores educativos la actividad y bus-
car procesos de coberencia en el disefio y en el
desarrollo de los planteamientos. Es mas, des-
de esas instancias han de buscarse caminos pa-
ra realizar la evaluacién de los planes de for-
macidn, de manera que no se proyecte y se re-
alice la actividad sin la menor preocupacion
efectiva por conocer los resultados, sean en el
mismo proceso, sean al finalizar el mismo.
La ventaja de realizar evaluacion formativa
(durante el desarrollo de la actividad) es que
se puede rectificar aquello que se esta hacien-
do. Scriven (1981) aclara esta diferencia con
una curiosa metafora de Stake: "Cuandoel co-
cinero prueba la sopa es evaluacion formati-
va, cuando la prueba el cliente es evaluacion
sumativa". En el primer caso se puede recti-
ficar la condimentacién, en el segundo, el
cambio habré de tenerse en cuenta en una pro-
xima actividad.

La formacién inicial y permanente de es-
paldas a los procesos de evaluacién sistemati-
ca y rigurosa que permitan aportar compren-
sién y valoracién de los programas. A lo mas
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que se llega es a consultar la opinidén de los
asistentes a los cursos a través de encuestas
que recogen sucintamente (casi siempre a tra-
vés de respuestas simplificadas) la valoracién
sobre escalas cerradas.

¢Qué hacer con los profesores que no de-
sean realizar un perfeccionamiento sistemati-
co, voluntario y progresivo? Creo que serfa
discutible establecer mecanismos legales de
obligatoriedad, aunque no habrfa que descar-
tar la posibilidad de que, de la misma mane-
ra que es preciso acceder mediante una for-
macién al ejercicio profesional, pudiera ser
necesario realizar programas de perfecciona-
miento para mantener un nivel de calidad en
la actividad que se ejerce. Ahora bien, esto
obligaria a tener elaborados esos programas,
a mantener ofertas facilmente asequibles en
tiempo, medios y economia y a garantizar la
formacién de quienes realicen los programas.

Otra forma es la estimulacion del profesor
a través de procesos que permitan diferenciar
al profesional esforzado de aquel otro que se
limita a vivir de las rentas. La preparacion del
profesor, su esfuerzo, su dedicacidn, su inte-
gracion en equipos, han de ser compensados
debidamente, a pesar de los riesgos que supo-
ne abrir las compuertas de una competitividad
oficial. La evaluacién institucional (en sus
acepciones de accountability y de assessment)
permite establecer criterios de valoracidn so-
bre el trabajo realizado por los profesores y
por los equipos.
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SUMMARY

The charvacteristics of intevaction between teachers :mim'r;?g and curricular development are described in this paper. It is pro-
posed that the training may be done about development based on researdh. It is also emphasized that there are some institstional
conditions which make difficult for the teacher the development of & curvicular change and bis professional development.

RESUME

Ce travail décrit les différentes caraciéristiques de linteraction existant entre la formation du professorat et le développement
curriculatr, en proposant gue la Jfornmtion doit rve réalisée sur un développement curriculatr fondé sur la vecherche. On remar-
que aussi gu'il y 2 quelques conditions institutionelles gt encouragent le protagonisme dn professeur par rapport au changement
curriculaly et & son perfectionnement personnel.
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