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RESUMEN:

Los TERMINOS CAPACITACION, PER-
FECCIONAMIENTO, ACTUALIZACION Y
DESARROLLO PROFESIONAL SE UTILI-
ZAN FRECUENTEMENTE EN EL CAMPO
DE LA FORMACION DOCENTE. EN LA
BIBLIOGRAFIA ESPECIALIZADA MUCHAS
VECES SE EMPLEAN COMO SINONIMOS Y
PALABRAS INTERCAMBIABLES UNAS POR
OTRAS, SIN EXAMINAR LAS TRADICIO-
NES TEORICAS Y ESPISTEMOLOGICAS
CON LAS QUE SE VINCULAN. ESTE AR-
TICULO PROFUNDIZA EN EL SIGNIFICA-
DO DE ESTOS CONCEPTOS, ANALIZA SU
ETIMOLOGIA Y DE QUE MANERA SE
FUERON MODIFICANDO LOS SENTIDOS,
SE ADQUIRIERON NUEVOS, O SE CON-
SERVARON OTROS EN EL MARCO DE
DIVERSAS TRADICIONES TEORICAS.
AsIMISMO, DADO QUE TODA TEORIA Y
MODELO DE FORMACION Y DESARRO-
LLO PROFESIONAL PERMANENTE DEL
DOCENTE, SUPONE ALGUNA CONCEP-
TUALIZACION EXPLICITA O IMPLICITA
ACERCA DEL PROBLEMA DEL CAMBIO Y
LA TRANSFORMACION EDUCATIVA, TAM-
BIEN NOS DETENEMOS EN LOS SIGNIFI-
CADOS CONSTRUIDOS EN TORNO A DI-
CHAS NOCIONES.

FINALMENTE, EL TRABAJO CONCLUYE
CON UN ANALISIS DE LA CATEGORIA DE
TRAYECTORIA, TOMADA PRINCIPALMEN-
TE DE LA OBRA DE PIERRE BOURDIEU,
AL ENTENDER QUE DICHO CONCEPTO
PROPORCIONA UNA NUEVA PERSPECTI-
VA PARA INVESTIGAR EL DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES Y PER-
MITE REVISAR CRITICAMENTE LOS DIS-
POSITIVOS DE FORMACION PERMANEN-
TEMENTE DOMINANTES.

PALABRAS CLAVE: FORMACION DO-
CENTE - DESARROLLO PROFESIONAL -
TRAYECTORIA - CAMBIO ® KEY WORDS:
TeAacHER EDUCATION - TEACHER
DEVELOPMENT - TRAJECTORY - CHANGE.
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ABSTRACT:

THE TERMS TEACHER TRAINING,
IMPROVEMENT , UPDATING AND
DEVELOPMENT ARE OFTEN USED IN THE
TeAcHER EDUCATION FIELD. IN
SPECIALIZED BIBLIOGRAPHY, THEY ARE
USUALLY EMPLOYED AS SYNONYMS OR
INTERCHANGEABLY, WITHOUT TAKING
INTO ACCOUNT THE THEORETICAL AND
EPISTEMOLOGICAL TRADITIONS THEY ARE
RELATED TO. THIS ARTICLE DEALS WITH
THE MEANING OF THESE CONCEPTS,
ANALYSES THEIR ETYMOLOGY,AND THE
WAY THEIR MEANINGS HAVE CHANGED
TO GET NEW ONES, OR KEPT THE SAME
IN DIFFERENT THEORETICAL TRADITIONS.
FURTHERMORE, AS ALL THEORIES AND
MODELS RELATED TO CONTINUING
TeacHER DEVELOPMENT AND EDUCA-
TION IMPLY SOME EXPLICIT OR IMPLICIT
CONCEPTUALIZATION ABOUT THE
EDUCATIONAL TRANSFORMATION AND
CHANGE, WE WILL FOCUS ON THE
MEANINGS BUILT AROUND THOSE
NOTIONS.

LASTLY, THE WORK FINISHES WITH AN
ANALYSIS OF THE CATEGORY OF
TRAJECTORY, MAINLY TAKEN FROM
PierRe BOURDIEU'S WORK, UNDERS-
TOOD AS A CONCEPT WHICH PROVIDES
A NEW PERSPECTIVE TO INVESTIGATE
TEACHER DEVELOPMENT AND WHICH
ENABLES US TO REVISE THE PREVAILING
CONTINUING EDUCATION DEVICES
CRITICALLY.

* Este articulo constituye una version corregida y revisada del trabajo final
presentado en el Seminario de Doctorado dictado por el Dr. Jacques Ardoino de

la Universidad Paris VII.
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urante varios afios, los estudios acerca

de la docencia se caracterizaron por

separar el andlisis de la formacién do-
cente inicial de la investigacion sobre la formacién conti-
nua o permanente. Ambas fases de configuracion del
oficio fueron escindidas, al concebir que la primera prepa-
raba en forma casi completa para el ejercicio, mientras que
la segunda, s6lo ocurria frente a las deficiencias o necesi-
dades de actualizacion; yuxtaponiéndose y agregandose a
la instruccion inicial pero sin articularse con €sta, sin un
plan de conjunto.

En el caso de la preparacion inicial, las investigaciones
—desde distintas vertientes tedricas— se centraron por ejem-
plo,enelandlisis delos planes y programas de la formacion
docente, en el isomorfismo existente entre instituciones
formadoras y las escuelas donde luego se insertan los
maestros, en las variables socioecondmicas y culturales de
los ingresantes, en las representaciones que portan y en las
competencias necesarias para laconfiguracion del rol. Los
trabajos que abordaron la formacion permanente o en
servicio, asumieron dos dimensiones diferentes e incluso
contrapuestas: la de las politicas de actualizacién docente
derivadas de la necesidad de implementar reformas educa-
tivas por un lado, y los estudios sobre las condiciones de
trabajo y la socializacion de los nuevos docentes en las
escuelas, por el otro. Estos dltimos se preocuparon por el
cambio de actitudes profesionales y la fuerza adaptativa
que ejerce la cultura escolar vigente.

Por el contrario, los trabajos de las ultimas décadas
conciben ala formacién docente como un proceso comple-
Joydelargaduracién. El pasaje por lainstitucion formadora
es s6lo una de las fases a lo largo de la vida profesional de
los docentes. El aprendizaje acerca del rol y del funciona-
miento de la organizacion escolar comienza mucho antes,
con la biografia escolar de los futuros ensefantes, luego
atraviesa instancias de aprendizaje sistemdtico y delibera-
do en instituciones especificas, y continta en las primeras
experiencias de desempeiio del rol, extendiéndose durante
toda la trayectoria profesional a través tanto de acciones
formales como informales de perfeccionamiento, inter-
cambio y desarrollo que realizan los docentes en diferentes
momentos de su carrera.

El cambio de paradigma desde una ensefianza centrada
en la acumulacién de informacion y la transmision, hacia
una ensenanza fundada en la comunicacion e interaccion
(Ardoino, 2001-b) también contribuyé a la reconceptuali-
zacion de la investigacion sobre la formacion docente y el
replanteo de las articulaciones entre formaciones iniciales
y continuas. La diferenciacion entre formacion inicial y
continua es bastante reciente. El desarrollo de esta dltima
se ha producido fundamentalmente durante la segunda
mitad del siglo XX y sus primeras conceptualizaciones la
ubicaron como una prolongacién natural pero, subsidiaria
y subalterna respecto de la preparacion inicial a la que se
le otorgé mayor importancia y prioridad.

Larelacion de fuerzas entre formacion inicial y continua
comenz6 a resquebrajarse e incluso a invertirse, gracias a
las investigaciones que demostraron el bajo impacto que la
preparacion profesional “formal” posee, frente a la fuerza
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socializadora de los modelos vividos en la institucion
escolar por los docentes tanto antes —durante su
escolarizacion previa— como posteriormente en el ejerci-
cio del rol docente (Terhart. 1987: Zeichner y Tabachnik,
1981). Larevalorizacion de la escuela como ambito privi-
legiado donde los maestros aprenden el oficio asi como el
debilitamiento de los modelos centrados en la universali-
dad del conocimiento, han dado lugar a una serie de
investigaciones preocupadas por el estudio local y en
contexto del aprendizaje profesional, poniendo en el cen-
tro de la escena a la formacién continua, la experiencia
vivida, singular y particular.

En esta perspectiva y con la finalidad de avanzar en la
produccidn de categorias para el andlisis de los procesos de
formacién permanente de los docentes, consideramos opor-
tuno profundizar en el significado de algunos conceptos
centrales que estructuran dicho campo. A continuacidn,
nos detendremos en las nociones de: capacitacion, perfec-
cionamiento, actualizacion, desarrollo profesional, trans-
formacién y cambio. Finalmente examinaremos ¢l con-
cepto de trayectoria y de qué modo puede contribuir a
reinterpretar los procesos de formacion permanente de los
docentes.

Sin pretender realizar una busqueda del significado
original, verdadero o esencial de estos términos, examina-
remos su etimologiay de qué manera se fueron modifican-
do los sentidos, se adquirieron nuevos valores o se conser-
varon otros en el marco de ciertas disciplinas y teorias, asi
como las ambigiiedades y contradicciones que su uso
genera. También se establecerdn algunas de las oposicio-
nes y/o relaciones que cada expresién mantiene con otros
términos dado que el andlisis de las oposiciones y cadenas
semdnticas que se generan, posee importanciaen tanto que
el lenguaje es un sistema relacional en el cual el valor y
significado de cada término sélo puede establecerse en su
relacion con los otros (Saussure, 1959).

CAPACITACION, DESARROLLO PROFESIONAL,
PERFECCIONAMIENTO

Hablar de capacitacion no es lo mismo que hablar de
perfeccionamiento, actualizacién o formacién permanen-
te. Durante la dltima década. en la bibliografia especializa-
da, estas palabras suelen reemplazarse por la expresion
desarrollo profesional (Cf. Villegas Reimers, 2002; Escu-
dero, 1998: Imberndn, 1994; Marcelo Garcia, 1994). Cada
uno de estos términos se inscribe en diferentes discursos
tedricos, representa diversas filosofias y proporciona una
construccion de sentido particular. La expresion “desarro-
llo profesional” pretende romper con la escisiéon entre
formacion inicial y continua a la que dio lugar anterior-
mente el uso de los términos capacitacion, perfecciona-
miento, reciclaje. Asimismo, propone una nueva concep-
cion para responder a las necesidades del profesorado y a
sus contextos de actuacion, al concebirse como una activi-
dad permanente y articulada con la practica concreta de los
docentes.

El enfoque tecnicista y aplicacionista de la formacion




docente, que concibe al maestro como ejecutor a ser
entrenado para el uso eficaz de los procedimientos de
ensefnanza, prefirio el uso de los conceptos: capacitacion,
actualizacion y reciclaje. A esta concepciéon instrumental
de la formacion continua (Escudero, 1998; Edwards,
1992) subyace la idea de un docente que carece, un sujeto
del déficit, ineficaz, que debe ser ‘reconvertido’. De este
modo, la capacitacion se dirige a suplir las lagunas de la
formacién, tapar agujeros, compensar ineficiencias ya sea
que éstas se atribuyan a la débil preparacion inicial o a los
_cambios ocurridos dltimamente en la sociedad y en el
curriculum, frente a los cuales urge la actualizacién de las
competencias, habilidades y conocimientos de los docen-
tes.

Como alternativa frente a este modelo “carencial”, surge
el modelo centrado en ‘‘el desarrollo”. Este enfoque
recupera la tradicion critica y fenomenoldgica al concebir
al docente como profesional activo y reflexivo (Schon;
Fenstermacher; Elliot; Stenhouse) por lo tanto, capaz de
generar y decidir su propia agenda de actualizacion. En
esta perspectiva que presentadistintas vertientes en las que
no vamos a detenernos, el perfeccionamiento es entendido
como un programa destinado a cambiar las bases de la
profesionalidad del docente y dotarlosde “empowerment”.
La propuesta es recuperar el conocimiento practico, las
experiencias y necesidades formativas de los docentes
implicados, construyendo un saber que parta de los proble-
mas detectados en la practica y de las condiciones
institucionales de la organizacién escolar especifica, que a
su vez, pueda nutrirse y articularse con el saber experto
acumulado, con la teoria y la investigacion educativa.

Antesde continuar analizando los sentidos e implicancias
que posee la idea del desarrollo profesional parareferirnos
a la formacion permanente de los docentes, realizaremos
un rastreo por los términos que lo precedieron.

a) Capacitar - Capacitacion - Capacidad

La palabra capacitacion deriva del término capacidad,
cuyo origen proviene del modo latino ‘capacitas’ que signi-
fica capacidad, recepticulo; la capacidad es el espacio que
tiene una cosa para contener en si a otra. Por ello, el uso del
término capacitacion se asocié con el modelo carencial-
instrumental que ubica al docente como receptor de los
conocimientos elaborados y trasmitidos por otros (expertos,
capacitadores). Este tipo de capacitacién —ya sea que esté
centrada en la adquisicion de contenidos disciplinares o en
eldominio de técnicas y habilidades— se dirige por lo general
alindividuoy noalcolectivo nialaorganizacion institucional.
Los especialistas trasmiten su conocimiento a los docentes
quienes posteriormente aplicardn lo aprendido.

La capacidad es una propiedad de las personas o de las
cosas. Es la extension o espacio que posee algin sitio o
lugar. Como metdfora el diccionario etimolégico de Eduar-
do Echegaray ( 1889) refiere el término capacidad al talen-
to o disposicion que tiene una persona paracomprerder las
cosas, la oportunidad o medio para ejecutar alguna cosa.
Corominas y Pascual remiten la etimologia de capacidad /
capacitar, al término “capaz” derivado del latin ‘capax’ -
que tiene. mucha cabida, que es ampljo, espacioso—y del
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modo ‘capere’ que aparece a principios del siglo XV, cuyo
sentido es contener, dar cabida. También vinculan esta voz
con la palabra ‘capacete’ que designa a una pieza de
armadura antigua que cubriala cabeza. Los términos capaz
y capacitar se oponen a incapaz, incapacidad y se asocian
con “‘recapacitar” que alude a la idea de recordar, reflexio-
nar recordando.

En sintesis, en su origen, el término capacidad se
vincula con una parte del cuerpo (la cabeza) y con el
espacio disponible de una cosa, con la posibilidad que
tiene de ser llenado. Sentidos que se articulan con el
mode!o de formacion docente centrado en la transmision
del conocimiento experto, en el modelo escolar tradicio-
nal cuya légica es “llenar cabezas” mds que “abrirlas”.

A esta primera definicion de capacidad como la propie-
dad de una cosa para contener a otras, que remite a lo
espacial, se agrega luego la idea de capaz como atributo
de la persona: aquel que es digno, apto para, adecuado; la
aptitud, talento, cualidad de la que alguien dispone para
el buen ejercicio de algo.' La capacidad se asocia con el
dominio, la inteligencia, saber o habilidad. En sentido
educativo, la capacitacion es entendida como la accién y
efecto de capacitar o capacitarse, “se aplica a las escuelas,
instituciones o cursos cuyos alumnos se adiestran para la
préctica de distintas profesiones, especialmente de cardc-
ter técnico”.? La capacidad como cualidad personal tiene
la propiedad de “adquirirse”. El verbo adquirir proviene
del latin ‘acquiro’ y significa ir aumentando, afiadir a 1o
que ya se tiene o a lo que es,’ por oposicién a lo innato, a
lo que es natural, instintivo, heredado (Ardoino, 2001-a).

En el ambito juridico, la capacidad es la aptitud legal
para ser sujeto de derechos y obligaciones. De esta manera,
capacitar a alguien es dotarlo de las aptitudes necesarias
para desenvolverse en cierto dmbito, ejercer tareas y fun-
ciones pero al mismo tiempo supone asumir las responsa-
bilidades que surgen de la habilitacion y la legalidad para
el desempefio en que fue capacitado. Por ello que el
reconocimiento de la formacién permanente como un
“derecho” de las personas a seguir recibiendo educacion a
lo largo de toda su vida, crea consecuentemente las obliga-
ciones por parte del estado y de diversas instituciones
civiles para satisfacerlo.

Si consideramos la acepcion juridicaque posee el térmi-
no, podemos decir que la nocién de capacitacién actia
como reguladora del ejercicio de la profesion docente, al
confirmary revalidar los conocimientos adquiridos para su
desempeifio. De hecho, en el contexto de las reformas y
politicas educativas la capacitacion de los docentes €s un
dispositivo que cominmente fue empleado con este fin.*

b) Perfeccionamiento - Actualizacion

Al inscribirse en otro modelo y tradicion tedrica, los
vocablos perfeccionamiento y actualizacion superan algu-
nas de las limitaciones que posee la palabra capacitacion
para referirse a la formacién permanente del profesorado.
Ambas voces reconocen el status del docente como sujeto
que ya sabe. Perfeccionar y actualizar es continuar algo ya
iniciado, implica que existe una base de conocimiento y
experiencia previa:
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“A diferencia de la idea de capacitacidn, de acuerdo
con Edwards, construirel perfeccionamiento docente
requiere abandonar esta l6gica reproductiva vy
tecnocrética para partir de una conceptualizacién del
aprendizaje del adulto en situacién de trabajo. Ello
supone, desde la pedagogia, partir de la experiencia
y el saber pedagégico construido, reconociendo la
diversidad de necesidades de aprendizaje y de pro-
blemas (...) incorporar nuevos aportes en un proceso
al mismo tiempo individual y colectivo™ (Davini y
Birgin, 1998: 86).

En el mismo campo semdntico que perfeccionamiento,
la palabra perfecto procede del latin ‘perfectus’ que signi-
fica consumado, acabado, concluido; y se opone a imper-
fecto, desperfecto, defecto. La perfeccién es acabar ente-
ramente una obra, ddndole el mayor grado posible de
bondad o excelencia. Los antiguos diccionarios de la Real
Academiadefinen perfeccién como: “el conjunto de partes
que necesita alguna cosa para su entero completamiento,
sin que le falte nada” (1737); “el mas alto grado de virtud
0 exacta observancia de la ley o modo de vida que se
profesa” (1843): “acabar enteramente alguna obra, pulién-
dola y dejandola sin el mds leve defecto” (1843).

Todos estos sentidos tienen una valoracion positiva, se
asocian con laidea de completud, de acabar, terminar algo
y expresan por lo tanto un ideal, una fantasfa, un punto de
llegada en el cual la obra serd perfecta, sin faltas ni fallas.’
De este modo. el término perfeccién, al igual que desarro-
llo, se vincula con la idea de mejora, progreso y supone un
cambio, una transformacion en la persona que lo experi-
menta.

Sostener un ideal de perfeccionamiento docente comn
superacion absoluta de todas las faltas y errores, llevaria
al cierre, ala sutura de la profesion. Probablemente, para
evitar este significado es que esta voz generalmente se
usa junto con la expresién “permanente” o “continuo”
para proporcionar laidea de un proceso inacabado, de una
completud siempre deseada pero permanentemente ame-
nazada y desplazada por la aparicién de nuevas deman-
das, conocimientos y préicticas que es necesario incorpo-
rar. Si bien la palabra perfeccionamiento cuando se ha
referido a los docentes, fue utilizada con laidea de mejora
mds que de perfeccién, no deja de constituir una tensién
la presencia en la misma expresion de la idea de perfec-
cién con la de permanente, al instalar una utopia, algo
inalcanzable.

Actualizar, derivade actual, de la palabra latina ‘actualis’
que significa: activo, prictico, poner en acto; hacer actual
una cosa, darle actualidad, traer al presente; obrar, ejerci-
tarse. El empleo del término actualizacién, vincula la
formacion permanente del docente con la dimensién tem-
poral, destaca laimportancia de la renovacién de su oficio,
de los conocimientos, actitudes y habilidades “en uso”.
Este es el sentido de la definicién que da la UNESCO en
1975, al entender la educacién permanente como:

“... un proceso dirigido a la revisién y renovacién de
conocimientos, actitudes y habilidades previamente
adquiridas, determinado por la necesidad de actualizar
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los conocimientos como consecuencia de los cambios
yavancesde latecnologiay de las ciencias” (Imbernén,
1994:7).

Los conceptos de perfeccionamiento y actualizacién se
inscriben en el programa humanista y en la tradicién de la
educacion permanente que surge como una respuesta a las
necesidades educativas de los adultos, a la ampliacion de
sus oportunidades de aprendizaje, en contraposicién a la
capacitacion como estrategia y técnica de entrenamiento
de la mano de obra en las empresas. El modelo de la
“formacién continua” planteé la continuidad con el mode-
lo escolar o académico, centrado en la actualizacion y
transmision de conocimientos —generalmente disciplina-
res—en los ambientes estructurados del aula. Mientras que
el modelo de la “educacion permanente” y en servicio,
invirtié esa l6gica apelando a la problematizacién de la
propia experiencia y del quehacer como fuente para la
reconstruccion y apropiacion de nuevos saberes, habilida-
des y actitudes en los ambientes colectivos y organizacio-
nales especificos (Cf. Davini, 2000).

¢) La opcion por el desarrollo

Como ya hemos dicho, la expresion “desarrollo profe-
sional” parece finalmente haber ganado terreno en la
bibliografia especializada como consecuencia de multi-
ples causas —que no es posible analizar en esta oportuni-
dad- pero que implican un cambio conceptual y de para-
digma acerca del oficio docente.® La idea del desarrollo
profesional surge frente al cuestionamiento del modelo
vocacional del maestro, pero también frente a la crisis del
tecnicismo, a los limites que evidenci6 “el docente como
técnico-eficiente” y a la critica de las tradiciones de ense-
fianza centradas en la transmisién y en el entrenamiento.

Las nuevas y crecientes demandas que la sociedad plan-
tea a la escuela, complejizaron las necesidades de forma-
cién de los docentes y multiplicaron las competencias,
estrategias y saberes requeridos en la préctica para el
desempeiio cotidiano. Todo esto frente a un alumnado
cada vez mds heterogéneo socio-culturalmente y descon-
fiado respecto del valor y legitimidad que posee aquello
que la escuela y sus profesores se empefian en enseiiarle.

¢Qué significa entonces, un modelo de perfecciona-
miento centrado en el desarrollo? La etimologia remite el
origen del vocablo a la asociacién del prefijo “des” que
proviene a su vez de la combinacién latina ‘de ex’ que
significa “desde dentro de™, con la palabra “rollo” o “arro-
llar”. También denota negaci6n o inversion del significado
de ia voz a la que se antepone. Rollo deriva de la palabra
‘rolde’ tomada del cataldn antiguo y de la expresién
‘rolda’ del aragonés antiguo. El diccionario de la Real
Academia Espaiiola del afio 1780 define desarrollar como
extender, deshacer el rollo que estaba hecho de alguna
cosa. El diccionario de 1832 a esta acepcidn, agrega la de
abrirse, desplegarse o desenvolverse las semillas, hojas,
plantas.

La palabra desarrollo procede entonces de desenrollar
(des-hacer un rollo) y trasmite la idea de un movimiento
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cuya direccion proviene desde dentro pero que se dirige
hacia fuera. El desarrollo se exterioriza y objetiva en ese
movimiento. Este vocablo se utiliza también en forma
reflexiva (‘“‘desarrollar-se”) lo que viene a enfatizar el
cardcter interno de la accién. Desenrollar es abrir, desple-
gar, extender, desarrugar, estirar aquello que estaba pre-
viamente plegado. El desarrollo supone por lo tanto la
posibilidad del cambio, de transformacién, términos que
se trabajardn en el préximo apartado.

La otra acepcion de desarrollo es explicar, exponer,
comentar una teoria un argumento, un tema, desarrollar
una tesis. En quimica, extender una férmula. El desarrollo
en este caso supone un proceso intelectual que sigue cierto
orden para desplegar, extender, ideas, acgumentos y pro-
fundizar el conocimiento de algin tema. Estos sentidos
contribuyen para pensar el desarrollo de los docentes como
un proceso integral que permite mejorar, exponer y desple-
gar sus saberes y estrategias, promoviendo la reflexion,
argumentacion y el progreso de sus pricticas.

El desarrollo es la accion de desarrollar o desarrollarse.
Algunos sin6nimos son: crecimmiento, progreso, adelan-
to, incremento, amplitud, aumento. Desarrollar es dar
incremento a una cosa del orden fisico, intelectual o
moral.” En Biologia, es la transformacién que sufre un
organismo durante su estado embrionario, o la serie de
cambios que todo serexperimentadesde el huevo o germen
hasta que adquiere el estado adulto. El desarrollo se asocia
con la idea de evolucidn, con el crecimiento desde un
estado inferior o mds primitivo, hacia otro superior, mas
avanzado.

En sintesis, la palabra desarrollo tiene una connotacion
positiva y subraya la idea de un proceso subjetivo que
proviene del interior del individuo. De ahi que el modelo
centrado en el perfeccionamiento y desarrollo profesio-
nal entendido como un proceso auténomo y de construc-
cion de conocimientos compartidos, en el que los docentes
son responsables de reflexionar e indagar sobre sus rutinas
y concepciones para desnaturalizarlas y objetivarlas en
funcién de la transformacidn de su préctica, haya preferido
este término. Oponiéndose de esta manera al enfoque
carencial e instrumental centrado en la transmisién externa
del saber objetivo acumulado, o en el entrenamiento de
habilidades disefiadas por expertos.

El desarrollo se opone a la involucidn, al retroceso, al
empequefiecimiento, a la regresién. Todos términos que
presentan una valoracién negativa. Si no hay desarrollo se
produce lo contrario: el estancamiento de la persona, la
quietud, su inmovilizacién, la permanencia, el no cambio.

El término desarrollo presenta una ambigiiedad al estar
asociado por su extendido uso en la biologia y en la
psicologia cognitiva y genética del aprendizaje, a la discu-
sién acerca del preformismo de las estructuras que se
desarrollan y evolucionan. Por lo tanto, cabria cuestionarse
cudl es laimportancia que tienen las condiciones e influen-
cias externas para que sea posible el desarrollo, de lo
contrario y en sentido biologicista, el desarrollo simple-
mente fluird:

“El tiempo a través de la identificacién de estadios
sucesivos, seguird siendo principalmente un factor de

desarrollo de lo ya ahi, medio de revelacion, casi enel
sentido fotografico del término como el paso aristotélico
de la potencia al acto, o el modelo bioldgico del
desarrollo del embrién al individuo adulto” (Ardoino,
2001-b).

La unidad y armonia del desarrollo del docente puede
ser enfatizada y solapar las contradicciones y conflictos
que el oficio conlleva. Por ejemplo, Ferndndez Cruz
(1995) define el desarrollo del profesor como “los aspec-
tos de la vida profesional que, integrados de manera
articulada, explican este proceso dindmico al que se ve
sometido el profesor a través del tiempo™.

Otro de los peligros que encierra la utilizacion de la
expresion desarrollo profesional para referirse a la for-
macién permanente del docente, es la individualizacién e
hiper-responsabilizacién de los sujetos por su proceso de
formacién en los contextos laborales actuales, caracteri-
zados por una creciente precarizacién y nuevas regula-
ciones. En una tarea que responde muy fuertemente a
coordenadas y demandas sociales especificas, la sobre-
estimacion de los deseos ¢ intereses profesionales de los
docentes también es un riesgo. Al menos cabria cuestio-
nar, el supuesto segin el cual todos los docentes querran
perfeccionarse y continuar con su desarrollo profesional.

El modelo evolutivo del desarrollo ha dado lugar a
diversas clasificaciones y estadios acerca de la vida
profesional de los docentes, con esquemas mads 0 menos
lineales,® segiin los casos. La teoria de los ciclos vitales
de los profesores se propone encontrar rasgos comunes
en las trayectorias de los docentes y caracterizar cada
etapa en funcién de la maduracién personal, la experien-
cia acumulada y el paso por las instituciones donde se
desarrolla la tarea. Los estadios suponen una secuencia
jerdrquica, desde un menor nivel de organizacion hacia
otro mayor, y una serie de diferencias cualitativas en los
modos de concebir, pensar y encarar el oficio docente en
cada uno. Los docentes evolucionan desde etapas inferio-
res y rudimentarias de dominio del rol, hacia otras supe-
riores, més refinadas, hasta alcanzar la ‘expertise’.

Por dltimo, la utilizacién de la expresion desarrollo
profesional para referirnos a la formacién docente, supo-
ne situarnos en la dimensién temporal del oficio. El
desarrollo es algo que sucede, que acontece en el tiempo,
en el devenir. Hargreaves (1996) concibe al tiempo como
una categoria clave para comprender la problematica del
cambio en el profesorado y la estructuracién de su traba-
jo. Para el docente, el tiempo no sélo constituye una
restriccién objetiva y opresora, sino también un horizon-
te de posibilidades y limitaciones subjetivamente defini-
do.

En la trayectoria de los docentes el tiempo posee una
doble implicacién. Por una parte, el paso del tiempo es
necesario para adquirir mds experiencia, reflexionar so-
bre lo realizado, evaluarlo, seguir formdndose y poder
plantearse nuevos interrogantes y desafios. Esta seria la
dimensién subjetiva del tiempo, aquel que cada uno
necesita para “desarrollar-se”. Por otra parte, el tiempo
para el perfeccionamiento docente es una condicién ob-
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Jetiva sin la cual no es posible su concrecién. El tiempo
disponible para reunirse e intercambiar con otros profe-
sores, el tiempo institucional para planificar, estudiar y
analizar las prdcticas cotidianas, el tiempo retribuido
material y simbdlicamente para asistir a cursos, jornadas,
congresos y continuar la formacién se convierte en un
recurso esencial, alahorade pensary trazar estrategias de
desarrollo profesional de los docentes.

CAMBIO - TRANSFORMACION

Tal como hemos planteado al analizar los significados
construidos en torno a las nociones de perfeccionamiento
y desarrollo profesional, estos conceptos se articulan con
la problematica del cambio y la transformacién del profe-
sorado dado que toda teoria 0 modelo acerca de la forma-
cién docente, supone alguna conceptualizacion explicita o
implicita acerca del problema del cambio. Los diversos
modelos y dispositivos de formacién siempre se proponen
lograr la transformacién de alguna o varias de las dimen-
siones que constituyen las practicas de ensefianza; por
ejemplo: los saberes, las concepciones, estrategias, habili-
dades, valores, précticas, los materiales y rutinas que
configuran los modos instituidos del quehacer docente. En
este sentido:

“Los cambios pueden proclamarse desde la politica
oficial o publicarse en papel con fuerza de ley. (...)
Pero los cambios de este tipo son superficiales No se
adentran en el niicleo de cémo aprenden los nifos y
c6mo ensefan los maestros. (...) no basta con que los
maestros adquieran nuevos conocimientos sobre los
contenidos curriculares o nuevas técnicas de ensefian-
za. Los profesores no son simples aprendices técnicos,
también son aprendices sociales” (Hargreaves,
1996:38-39).

Laideaacercadel docente como aprendiz social, implica
prestar atencion no solo a su capacidad para cambiar, sino
también a sus deseos y a los procesos subjetivos que se
desencadenan. Por lo tanto, ademds de las dimensiones
objetivas y estructurales que promueven el cambio, habra
que analizar las tradiciones, valores y précticas histérica-
mente configuradas tanto en el colectivo social como en la
experiencia individual del docente. ; Cudles son las condi-
ciones subjetivas del cambio? ; Qué aspectos de su préctica
valoran los docentes y por qué?

La transformacion siempre se da sobre algo ya presente,
existente en el sujeto (Souto, 2003). Por lo tanto, serd
necesario analizar cudl es la percepcién, los significados
que é€stos le atribuyen y contrastarlos a la vez con otras
construcciones de sentido. En este terreno la formacién
continua, o desarrollo profesional del docente, tiene mu-
cho por hacer. El desafio es c6mo generar un dispositivo
que permita la apropiacién por parte del docente, de los
“mecanismos del cambio”. Varios autores han avanzado
en esta linea con diferentes propuestas, entre las que
podemos mencionar la investigacién accién de Elliot, la
ideade Stenhouse acerca del docente como investigador de
su propia prictica y los profesionales reflexivos de Schén.
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Feldman (1999) agrupa a estos intentos con el nombre de
“programa reflexivo”, cuyo supuesto es la desconfianza
en el conocimiento externo producido por expertos para la
mejora y transformacion de la practica:
“La innovacién en la prictica se da cuando el que
ejecuta reflexiona e interioriza el proceso como pro-
pio, extrae conclusiones sélidas, planifica la accién y
es capaz de llevarla a cabo estableciendo elementos de
nueva reflexién y mejora” (Imbernén, 1994: 65).

Durante el dltimo periodo de reformas educativas pro-
movidas a partir de los afios 90, se trat6 de garantizar el
cambio con diversas estrategias de control y nuevos dispo-
sitivos de regulacién de la tarea docente: pruebas naciona-
les estandarizadas para evaluar resultados, orientaciones
curriculares precisas y obligatorias, incentivos a la
competitividad entre escuelas, mayor autonomia de las
instituciones, cursos masivos de capacitacion docente para
difundir las reformas, cambios en la formacjon inicial y en
la acreditacién de las instituciones formadoras, etc. Pero
ademds de emprender estas acciones, las gestiones tam-
bién apelan al discurso sobre el “desarrollo profesional” de
los docentes, intentando encauzarlo por los caminos legi-
timos y burocraticamente autorizados de la organizacién
escolar.

Vera Godoy (1990), en un trabajo ya cldsico, analiza el
debate subyacente en las politicas de perfeccionamiento
docente que caracterizaron a la region de América Latina,
y establece de qué manera estas se articulan con una u otra
estrategia de cambio educacional. Al respecto. identifica
tres modalidades: la estrategia cldsica, moderna y perma-
nente. En el primer tipo, el perfeccionamiento docente es
una pieza clave que antecede a la implementacién de la
reforma y garantiza su aplicacion. En la segunda, la estra-
tegiamoderna, lareforma puede ser recreada, concretizada
y diversificada segtin los contextos de su aplicacién. En
este caso, el perfeccionamiento articula las diferentes eta-
pas del proceso de cambio y promueve la participacién de
los docentes en ladiversificacion de la propuesta. La tercer
estrategia se propone crear condiciones permanentes de
dinamizacion del sistema escolar a través de los propios
sujetos que se encuentran involucrados. Las instancias de
perfeccionamiento se convierten en espacios de desarrollo
profesional del docente al concebirse como actividades de
reflexién critica de sus précticas y experiencias, como una
dimension constitutiva y permanente de su trabajo.

En los diccionarios el verbo cambiar tiene dos acepcio-
nes. La primera referida al intercambio o transaccién
comercial —trocar, permutar una cosa por otra— se utiliza
en el mundo financiero referido al cambio de dinero, de
una moneda por otra. En este caso, cambiar es sustituir una
cosa por otra de valor similar. El segundo sentido esta
vinculado con la variacion de un estado, objeto u organis-
mo; por ejemplo, el cambio de cardcter en una persona.

Cambiar es dejar una cosa o situacién para tomar otra.
Cambiar de nombre, lugar, destino, oficio, vestido, opi-
nion, gusto, costumbre. Mudar, variar, alterar, modificar,
transformar, metamorfosear, canjear, conmutar.’ El cam-
bio implica una alteracién del estado o situacion anterior,




por eso siempre es relativo a las coordenadas que se tomen
como referencia paraestablecerlo. Paraentender el cambio
es necesariasu confrontacién con los estados iniciales, esto
es posible cuando son los propios docentes los que re-
flexionan sobre su practica pasada y presente, constatan las
modificaciones logradas, contrastan sus ideas y estrategias
con las de sus colegas y con el saber pedagégico acumula-
do.

Cambiar deriva de las voces griegas ‘kdbein’ -
‘kamptein’que significan doblar (cambiar de direccién) y
del latin ‘cambire’. En el latin tardio aparece la forma
‘cambiare’ (trocar), de origen céltico; mientras que el
primer documento en que aparece la voz ‘camiar’ es del
aino 1068." El modo ‘cambiare’ penetré en el sentido
comercial de trocar para finalmente imponerse frente al
castizo ‘mutare’.

Transformar proviene del latin ‘tranformare’ cuya
definicion es hacer cambiar de forma a una persona o cosa;
mudar de porte o de costumbres, didndole diferente forma
de la que tenia antes. La palabra surge de la combinacién
entre “forma” (‘formare’) y la preposicion latina “trans”
que denota intensidad y se utiliza para aumentar la signifi-
cacion de la voz a la que se antepone.

Los términos cambio y transformacién se incluyen en el
mismo campo semdntico que alterar, innovar, modificar,
metamorfosear, variar, trastocar, mutar. Sin embargo, la
idea de alteracién posee una connotacion negativa, vincu-
lada al sentido de falsificar, desnaturalizar. A diferenciade
la palabra cambio o transformacién que mads cominmente
se asocian al progreso y evolucién.

La alteracion implica un cambio, algo nuevo ya sea para
el individuo, el grupo, la institucién o la sociedad. Por ello
las innovaciones entendidas como la aparicién de “la
novedad”, aspiran ainstalarse en formadefinitivay perma-
nente generando un cambio. Angulo Rasco (1994)
recapitula tres usos diferentes del concepto innovacién:

* Como sin6énimo de invencién, de proceso creativo.

* Cuando un individuo incorpora a su repertorio de
conocimiento y actuacién algo que para €l es nuevo pero
que ya ha sido creado por otros.

* Como una idea, artefacto o prictica que se considera
novedad con independencia que sea adoptada o no.

El autor considera que estos dos dltimos sentidos son los
que se utilizan en el dmbito educativo. En nuestro sistema
educativo la palabra innovacion muchas veces fue asocia-
da con un cambio restringido a un pequefio nimero de
escuelas o docentes que desarrollaban cierta experiencia
innovadora. También la innovacién fue entendida como
una moda, mds o menos pasajera, que se difunde y comien-
za a adoptarse, pero sin que medie un andlisis de cudles son
las tradiciones vigentes y de qué modo lo nuevo significa
0 no, algun tipo de ruptura y cambio. En esos casos las
nuevas propuestas y enfoques se superpusieron sobre
culturas institucionales y docentes preexistentes que inclu-
so podian contradecirlas y que las asimilaron produciendo
modificaciones en la superficie, pero no en las estructuras
profundas de las précticas de escolarizacién."

El cambio educativo genera diversas imdgenes y repre-
sentaciones en el colectivo docente, y en la sociedad en

general. Las nociones y metdforas con que se lo representa,
no solo sirven para ilustrar las transformaciones sino que
son portadoras y constructoras de sentido. Los términos
“ola”, “ciclo”, “tendencias™ son diversas maneras de refe-
rirse a los cambios educativos que trasmiten la idea de
movimiento y construyen un sentido de progreso., evolu-
cién lineal, mds o menos interrumpida por las “rupturas” o
“discontinuidades™ que intentan quebrar la racionalidad
dominante en el sistema (Rodriguez Romero, 2001). La
nueva “tecnologia social” (Popkewitz. 1994) junto con las
metdforas y modelos mecanicistas para pensar el cambio
escolar, se constituyen en uno de los obstdculos frente al
logro de cambios genuinos que alteren no sélo la superficie
de las précticas escolares, sino su estructura profunda, la
gramdtica subyacente de la escolarizacion:
“Por esta razon, las reformas llegan a ser importantes
parael proceder de laescolarizacion. Sirven de rituales
para reestablecer la legitimidad y normalidad de los
patrones existentes” (Rodriguez Romero, 2001: 180).

La identidad profesional representa la sabiduria acumu-
lada respecto de cémo hacer el trabajo (Rudduck, 1994)
porellosi el cambio es visto como una negacién del pasado
profesional de una persona, se percibird como hostil y
destructivo, algo que amenaza las bases de la identidad
profesional, e incluso, también personal. Por eso es impor-
tante al indagar sobre los mecanismos de la transformacién
de las précticas docentes, analizar las trayectorias y reco-
rridos profesionales tanto individuales, como colectivos,
para entender en qué cultura profesional y organizacional
se insertan las transformaciones propugnadas.

NOTAS SOBRE TRAYECTORIA

El concepto de trayectoria permite vincular el desarrollo
profesional del docente con el problema del cambio y la
transformacion de su prictica. Esta categoria tedrica actia
como una especie de “bisagra” que articula la dimension
objetiva y subjetiva de los procesos estudiados. En las
investigaciones sobre empleo y trabajo. por ejemplo, el
concepto es utilizado paradescribir las maneras de insercion
ocupacional, los recorridos que siguen diferentes sectores
laborales, profesionales o ciertos grupos sociales en deter-
minadas coyunturas y periodos del mercado laboral:

*“(...) las trayectorias pueden ser vistas como el resul-
tado de acciones y pricticas que desarrollan las perso-
nas en situaciones especificas a través del tiempo, por
lo que en este caso esas trayectorias sintetizan, por
un lado, las estructuras de oportunidades existen-
tes, y por otro, el aprovechamiento particular que
los individuos pueden hacer de las mismas a partir de
la puesta en juego de sus capacidades profesionales,
sociales y sus propias subjetividades™ (Novick, M. y
Benencia, R., 2001. El destacado es nuestro).

El desarrollo profesional de los docentes también puede
analizarse a partir de las trayectorias que realizan los
maestros y profesores. Dichas trayectorias son el resultado
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de las acciones y elecciones que los sujetos efectian en
ciertos contextos y ante situaciones particulares. Porellola
reconstruccion de estos recorridos, las busquedas persona-
les y profesionales para perfeccionarse, no puede excluirel
andlisis de las condiciones y restricciones que el sistema
educativo y el curriculum producen sobre el oficio de
ensefar. Las politicas de reforma, los recientes cambios en
la tarca docente y en su mercado laboral, asi como las
problemdticas institucionales y diddcticas que enfrentan
en su practica cotidiana, proporcionan el contexto en el que
deben ser situadas las estrategias de desarrollo seguidas
por los docentes.

Las denominadas teorias del contexto o de la actividad
socialmente situada, que analizan los sistemas de activida-
des de los sujetos (Chaiklin y Lave Comps., 2001) permi-
ten articular diversas miradas para desentraiiar el significa-
do de las acciones en la interaccién de los individuos con
su medio al incluir las posiciones sociales que €stos asu-
men, asi como las tensiones y contradicciones que afron-
tan. Estos trabajos entienden que el contexto no es un
marco que rodea, ni tampoco un fondo en el cual se recorta
la actividad de los sujetos. Por el contrario, el contexto es
indisociable de la actividad de los sujetos y de los signifi-
cados que se construyen, asi como de los aprendizajes y
cambios que realizan.

Bourdieu (1999) emplea el concepto de trayectoria es-
trechamente ligado a su teoria de los campos. La trayecto-
ria remite al sujeto, son las posiciones que éste va tomando
sucesivamente en el transcurso de sus diversas experien-
cias. El término refiere directamente a la dimension espa-
cial, al funcionamiento de los “campos”,' ya que la
trayectoria permite trazar la ubicacion y el recorrido que
adopta el sujeto en relacién con un campo. La nocién
también incluye la dimensién temporal, ya que la trayecto-
ria se define como una serie de posiciones sucesivas que
adoptan un mismo agente (0 grupo) en un espacio en
movimiento, es decir, sometido a transformaciones:

“... cada autor, en tanto que ocupa una posicién en un
espacio, es decir en un campo de fuerzas (...) sélo
existe y solo subsiste bajo las coerciones estructuradas
del campo (por ejemplo, las relaciones objetivas que se
establecen entre los géneros); pero también afirma la
desviacion diferencial que es constitutiva de su posi-
cién, su punto de vista, entendido como perspectiva
tomada a partir de un punto” (Ibid: 64).

Es clara entonces, la imbricacion entre la dimensidn
subjetiva y objetiva que menciondbamos anteriormente a
la que da lugar la utilizacién del concepto de trayectoria.
En una trayectoria es posible describir y objetivar las
relaciones que un agente singular establece con las fuerzas
del campo al que pertenece; razén por la cual Bourdieu
opone el concepto de trayectoria al de biografia, y critica
el uso que los cientificos sociales hacen de las historias de
vida. Al entender que éstas no dan cuenta de las relaciones
que mantiene un sujeto con su campo, sélo consideran los
rasgos singulares que caracterizan la obra y la vida de un
autor, a través de una secuenciaordenada, lineal, coherente
e inteligible.
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Frente a la idea de historia de vida como relato singular
y teleoldgico, referenciado sélo en el sujeto, concebida
como un desplazamiento unidireccional que posee etapas
y una meta, Bourdieu prefiere la nocion de trayectoria. La
trayectoria es a la vez subjetiva y objetiva; puede mirarse
desde la perspectiva del colectivo asi como desde los
cambios ocurridos en el campo. La trayectoria de un sujeto
no puede comprenderse sin referirlay articularla analitica-
mente, con la historia de configuracién y los conflictos
ocurridos en el campo.

La trayectoria de los individuos siempre es modelizada
por el contexto exterior, por el sistema social que fija los
pardmetros de valoracién y validacion de las mismas a
través de titulos, del prestigio social de las instituciones,
de las retribuciones materiales y simbdlicas, etc. La
categoria de trayectoria no elimina la decision de los
actores, sino que se propone articularla con el espacio de
posibilidades que plantea cada campo, en tanto que éste
es capaz de orientar la bisqueda y de definir el universo
de problemas, las referencias y los referentes que los
agentes necesitan para poder participar del mismo. Para
Bourdieu la trayectoria de un agente singular solo puede
comprenderse relacionalmente, es decir a partir del and-
lisis de las relaciones objetivas y de las tomas de posicio-
nes que existen en un espacio / campo social. y que
permiten identificar las transformaciones sucesivas de
dicho campo.

La palabra trayectoria proviene del modo latino
‘traiectore’ - ‘traiectum’ que significa arrojar mas alla de,
lanzar, atravesar, hacer pasar al otro lado. La trayectoria
es la linea descrita en el espacio por un punto que se
mueve; el recorrido, la curva que sigue un proyect!
lanzado por un arma de fuego (impulsado por una energia
exterior a él); en mecdnica es el conjunto de las posicic-
nes sucesivas de un punto en movimiento, con relacion a
un sistema de ejes o cuerpos de referencia.' Esta dltima
acepcion, se asemeja a la utilizacion y definicion del
término que realiza Bourdieu para referirse a las trayec-
torias de los sujetos en un campo social determinado. Si
se considerara otro sistema de referencia, variard la forma
de la trayectoria del punto cuyo movimiento se describe.
Esta cualidad es importante, ya que plantea la necesidad
de realizar un andlisis relacional entre el punto (sujeto)
que se mueve y el sistema de referencia o ejes que se
considere (campo).

La dltima edicion del Diccionario de la Real Academia
Espaiiola, incorpora ademas de los significados ya men-
cionados (vinculados con la geometria, la mecdnica o
astronomia), la acepcion de trayectoria para describir el
comportamiento de los individuos. En este caso, define a
la trayectoria como el “curso que. a lo largo del tiempo,
sigue el comportamiento o el ser de una persona, de un
grupo social o de unainstitucion”. El término ha pasado de
este modo, desde la ciencia fisica y mecdnica a las ciencias
sociales y humanas:

“La paradoja de las ciencias de la educacién, mal
queridas, debido al cardcter doméstico de las précticas
educativas, en razon de la naturaleza poliglota de sus
nociones. a través de los diferentes lenguajes aplica-




dos, y a partir de la complejidad de las representacio-
nes que ellas elaboran, se debe, sin duda, al hecho que
tal ‘impureza’, por estar mas marcada atin que ¢n otros
campos, no permite olvidar ya tan facilmente que el
reconocimiento de la heterogeneidad y de la tempora-
lidad, consideradas como irreductibles, constituyen
condiciones fundamentales del trabajo cientifico, enel
contexto de las ciencias del hombre y de la sociedad”
(Ardoino, 2001-b).

Siguiendo la “naturaleza poliglota” de las Ciencias de la
Educacion, en la formacién docente los abordajes biogra-
ficos y las historias de vida profesional para el estudio de
los procesos de pensamiento del profesor y la transforma-
cion de la prictica profesional, también utilizan la nocién
de trayectoria. Ferndndez Cruz (1995) por ejemplo, re-
construye la trayectoria profesional a partir de relatos
biogrificos de los profesores que recogen los aconteci-
mientos mds relevantes ocurridos en las distintas fases de
susocializacién profesional: los incidentes criticos vividos
como docente, sus experiencias formales de formacién
inicial y los propios recuerdos de su historia escolar vivida
como alumno. Para el autor la trayectoria articula una
vision que integra tres planos de la biografia del docente:
su vida privada, publica y la historia del colectivo.

REPENSANDO LA FORMACION PERMANENTE
DE LOS DOCENTES

A lo largo de este articulo recorrimos algunos de los
sentidos que desde diversos marcos conceptuales se fue-
ron configurando para el andlisis de los procesos de
formacién permanente de los docentes. En particular
hemos destacado de qué manera cada una de las denomi-
naciones utilizadas para referirse a este tema, se vincula
con una u otra concepcion acerca de la formacién y del
cambio.

El andlisis de las trayectorias formativas de docentes
individuales parece ser una via fructifera para indagar la
problemadtica del desarrollo profesional y la transforma-
cion de las prdcticas, siempre que considere de qué
manera estas se articulan con la dindmica y relaciones de
fuerza existentes en su campo. En este marco, podemos
preguntarnos si es posible trazar diferentes trayectorias
de sujetos que se enfrentan al mismo espacio de posibili-
dades, es decir que pertenecen al mismo campo simbdli-
co. (En qué se diferencian y/o asemejan las trayectorias
de docentes que se ubican en el mismo espacio de posibi-
lidades y regulaciones pero que a su vez se incluyen en
contextos de actividad y dindmicas institucionales parti-
culares y heterogéneas?

En oposicion a la 16gica de lo universal, las experien-
cias de formacion continua o desarrollo profesional,
deberian pensarse en términos de singularidad y particu-
Jaridad. Pero la inclusion de la experiencia de los sujetos
y el reconocimiento de que siempre se aprende desde allf,
tampoco puede quedar ausente de la denominada forma-
cion inicial. Habrd que examinar en cada caso las trayec-

torias individuales y la historia del campo, cudl es el
saber, saber hacer y saber ser que tiene a la vez la
potencialidad de hundirse en lo universal para pensar lo
local y particular, encontrando los dispositivos de desa-
rrollo profesional mds adecuados a las finalidades educa-
tivas que se persiguen en cada grupo y contexto de
actuacion. En opinion de Achilli (2001) esta nueva forma
de concebir al perfeccionamiento docente implica:

* Desechar modalidades centradas en la transmision de
conocimientos externos a la propia practica de los docen-
tes que producen su desprofesionalizacidn.

* Encarar un trabajo colaborativo y participativo de
produccion de conocimientos.

e Integrar el conocimiento pedagdgico acumulado con
los saberes de la prictica.

* Promoverlaconfiguracion de identidades profesiona-
les que recuperen la especificidad del trabajo de ensefar
y la construccién de sentido en torno al mismo.

* Abrir un espacio para que los educadores elaboren y
argumenten autbnomamente propuestas de cambio y de
mejora de la prdctica educativa.

De este modo, el desarrollo profesional del docente
involucra mucho mas que la cuidadosa planificacién de la
formacién de grado o inicial de los futuros maestros.
Tampoco es posible superponer cursos y estrategias ais-
ladas de “capacitacion” —mds pensadas en la 16gica de la
gestién y en los apuros de las politicas y reformas educa-
tivas, que de los problemas de desarrollo profesional—
que atiendan a la heterogeneidad de necesidades. situa-
ciones y contextos laborales existentes. En este camino,
la consideracion de los docentes como adultos ya forma-
dos, con experiencia y en situacion de trabajo, resulta un
punto de partida ineludible para disenar cualquier inter-
vencion sobre su perfeccionamiento.

Asimismo, la complejidad de la cuestién y del oficio
docente, no permite la implementacién de dispositivos
universales y acciones de “una sola nota”, es decir que
atiendan una dimensidn tnica del quehacer docente, tales
como cursos para actualizar contenidos disciplinares o
pedagdgicos, talleres de reflexion de las précticas coti-
dianas, disefio de materiales y recursos para el aprendiza-

je, proyectos de investigacion —accién, nuevas formas de

planificacion, etc. En cada contexto de accion y segtin las
caracteristicas de los grupos profesionales, es posible que
resuiten una o varias de estas estrategias. También serd
necesario pensar acciones de perfeccionamiento y cam-
bio que consideren no sélo ladimension del docente, sino
y particularmente, el nivel organizacional-institucional.
De lo contrario, los profesores se insertan en contextos
institucionales que poseen rutinas y mecanismos defensi-
vos que inhiben la posibilidad de transformar las practi-
cas cotidianas y laexperiencia formativareal que atravie-
san alumnos y profesores en las escuelas (Cf. Davini,
2002).

En este sentido, consideramos que la reconstruccion
concreta de las trayectorias de desarrollo profesional de
los docentes, a través del trabajo de investigacidn, puede
iluminar el disefio de dispositivos de perfeccionamiento,
asi como identificar algunos de los obstdculos con los
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cuales se han encontrado sistemdticamente, las politicas
y acciones de formacién para llevar a cabo verdaderos
procesos de transformacién de las rutinas y practicas
escolares que se consideran necesario modificar. *

NOTAS

' Diccionario Real Academia Espafiola, vigésima segunda edicion,
2001.

2 Diccionario Enciclopédico UTEHA, 1953, México.

* Diccionario Latino-Espaifiol, 2001. Spes Editorial. Barcelona.

4 Laasistencia porejemplo. alos cursos dictados luego de la sancién
de la Ley Federal de Educacion durante los afos 1998-2000. fue
vivida como una obligacién por parte de los docentes para conservar
sus puestos de trabajo. continuar dentro de los circuitos de empleo y
apropiarse del nuevo vocabulario pedagégico, contenidos y tecnolo-
gias legitimadas por la reforma (Vezub. 2001, El desarrollo profesio-
nal de los docentes frente a los problemas de la prdctica. Ponencia46*
World Assembly ICET. Chile).

S Nétese que la preposicion ‘per’ denota intensidad o totalidad y en
el castellano sirve para aumentar la significacion de la palabra a laque
se antepone. como por ejemplo en perdurable. pertinaz y perfecto.

®Para entender este cambio es necesario recurrir al origen y periodo
fundacional del oficio docente el que se caracteriza por la tensién
entre dos paradigmas: el de la vocacién y el apostolado versus el del
oficio aprendido (Tedesco. J.C. y Tenti, E.. 2001, Nuevos tiempos y
nuevos docentes, mimeo).

7 Eduardo Echegaray. Diccionario General Etimoldgico. op.cit.

¥ Para una revision de las diferentes investigaciones sobre las fases
de desarrollo profesional docente y las tipologias a que dieron lugar.
véanse por ejemplo los trabajos de Marcelo Garcia. 1994 y Ferndndez
Cruz, 1995.

? Diccionario Real Academia Espanola. op.cit. Diccionario Enci-
clopédico UTEHA. op.cit.

' Corominas y Pascual. Diccionario critico - etimoldgico castella-
no e hispanico. Gredos. Madrid.

' Esto ocurrié por ejemplo con algunos aportes de la psicologia
genética para la ensefianza de la lecto-escritura y también con las
denominadas técnicas o dinamicas grupales. por ejemplo.
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' Los campos son espacios estructurados de posiciones cuyas
propiedades pueden analizarse con independencia de las caracteristi-
cas de sus ocupantes, quienes estdn en parte determinados por estas.
Todos los campos se configuran a través de relaciones de fuerzas,
produciéndose luchas y disputas por el capital especifico del campo
y por su control, conservacion o transformacién (Bourdieu. P.. Socio-
logia y Cultura, Grijalbo, México, 1990).

'* Diccionario Enciclopédico UTEHA, op.cit.
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