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La Ley Nacional de Educación, en su artículo 67 (Los Docentes y su formación) plantea como uno de los Derechos  de los docentes la capacitación y actualización integral, gratuita y en servicio, a lo largo de toda su carrera. Pero también señala entre sus obligaciones capacitarse y actualizarse en forma permanente.
Posteriormente, en los artículos 71 y 72, puntualiza que la finalidad de la Formación Docente es la de preparar profesionales capaces de enseñar, generar y transmitir conocimientos y valores necesarios para la formación integral de las personas, el desarrollo nacional y la construcción de una sociedad más justa. Finalidad que debe ser lograda a través de  funciones tales como: la formación docente inicial, la formación docente continua, el apoyo pedagógico a las escuelas y la investigación educativa.
Para ello, la política nacional de formación docente se propone, entre otros objetivos, el de ofrecer diversidad de propuestas y dispositivos de formación posterior a la formación inicial que fortalezcan el desarrollo profesional de los/as  docentes en todos los niveles y modalidades de enseñanza, según se expresa en el artículo 73.
Las afirmaciones expresadas en estas citas de la nueva ley sobre educación son muy ilustrativos para entrar a una reflexión sobre el sentido y característica de la formación permanente o continua de los docentes en tanto que formación no desvinculada de la formación inicial, sino complementaria o profundizadota de la misma. Por ello, en este trabajo se busca diferenciar lo que es propio o característico de la formación inicial de docentes y lo que es propio de la formación continua o permanente. Al mismo tiempo también se busca clarificar cómo cada una de estas especificidades se relacionan y se complementan; e igualmente, determinar y sugerir dispositivos de formación específicos para la formación continua  como una manera de contribuir a la formulación de políticas provinciales en este campo.
1. ¿Qué seguridades hay sobre la formación docente?
Muchas veces las personas solemos creer que el desarrollo producido en el mundo científico y los cambios culturales operados en las sociedades de las que formamos parte, específicamente todo lo que llamamos fenómeno de la globalización, nos ha proporcionado mejores posibilidades de vida, mayor disponibilidad de bienes a nuestro alcance, es decir, una mejor vida. Y no solemos ver el conjunto de “perplejidades, miedos e inseguridades ante las que nos sitúa este desarrollo de la vida moderna”. Es verdad que actualmente tenemos acceso a ser testigos de lo que ocurre en el otro lado del mundo, a trasladarnos con extraordinaria rapidez de un continente a otro, a conocer y participar en fiestas y celebraciones de otros pueblos con cultura y lenguaje muy diferente al nuestro. Lo cual nos ha llevado a un cambio de categorías estructurantes de visión del mundo. Las fronteras se están rompiendo, pareciera que caminamos hacia una lengua universal que nos permite y facilita la comunicación, son muchas las oportunidades de comunicarse y tomar decisiones con otros (cosa que antes se necesitaban meses y años para ello). Sin embargo, tantas nuevas posibilidades también oscurecen el control sobre nuestras propias vidas. Basta recordar sucesos trágicos como los de AMIA en Buenos Aires, las torres gemelas en New York,  Madrid, Londres, secuestros y guerrillas en Colombia, la guerra de Irak, etc. 
En la actualidad los límites entre lo político y lo económico se han vuelto difusos. Se ha terminado el tiempo del Estado benefactor. Lo cual parece que funciona bien en sociedades que han logrado un alto y equitativo bienestar social. Pero en países como los nuestros nos complica pues hay momentos en que no sabemos quien “nos manda”, si las autoridades elegidas democráticamente, el Banco Mundial o las Internacionales.

Es verdad que vivimos en una sociedad donde existen nuevas oportunidades, nuevas carreras, nuevos puestos de trabajo, nuevas funciones y posibilidades de acceder al descanso, a las vacaciones programadas, a la adquisición de bienes con sólo poseer una tarjeta de plástico, etc. Pero también es un mundo con nuevas formas de exclusión, desigualdad  y con nuevas situaciones de violencia.
Perplejidad e inseguridad que afecta la estabilidad y validez de la formación de la inmensa mayoría de profesiones. ¿Quién puede afirmar a un profesional de la salud que con la formación recibida durante su periodo de formación inicial  tiene garantizado su trabajo en la sociedad? ¿Quién se lo puede garantizar por cuanto tiempo?  Esto debido, por una parte, a que los planes y programas de formación  profesional se han modernizado  muy poco en relación con el avance que el ejercicio profesional ha tenido que asumir. Pero sobre todo, porque los avances en la sociedad han sido de tal magnitud que se requiere una transformación total de las funciones profesionales para poder responder a los desafíos y vigencias que la sociedad actual demanda.
Perplejidad e inseguridad que afecta de manera especial el rol del maestro/a por cuanto, como bien señala Fernando Savater (1997),  el protagonismo que, para bien o para mal, tenía la familia en la socialización primaria de los individuos atraviesa un indudable eclipse en la mayoría de los países, lo que constituye un serio problema para la institución educativa y para los maestros. Sobre el particular Juan Carlos Tudesco (1995) se refiere en los siguientes términos: “Los docentes perciben este fenómeno cotidianamente, y una de sus quejas más recurrentes es que los niños acceden a la escuela con un núcleo básico de socialización insuficiente para encarar con éxito la tarea de aprendizaje. Para decirlo muy esquemáticamente, cuando la familia socializaba, la escuela podía ocuparse de enseñar. Ahora que la familia no cubre plenamente su papel socializador, la escuela no sólo no puede efectuar su tarea específica con la tarea del pasado, sino que comienza a ser objeto de nuevas demandas para las cuales no está preparada”.
En 1993, Daniel Filmus, junto con un grupo de destacados académicos argentinos, se preguntaba ¿para qué sirve la escuela? El autor, a partir de los cambios ocurridos en Argentina y en el mundo planteaba propuestas concretas para que la escuela asumiera los desafíos del siglo XXI. Trece años han pasado y su pregunta aún tiene validez, no sólo en Argentina sino en los restantes países de América Latina.
Todo lo expuesto anteriormente lleva, sin duda, a reconocer la necesidad de revisar la formación inicial de los docentes. Pero la formación docente es más. Está constituida también por el desarrollo posterior de su ejercicio profesional, su actualización en capacitaciones y/o perfeccionamiento en servicio. Formación que también ha recibido duras críticas tanto por parte de los investigadores y “especialistas” o académicos de la educación, como de parte de los mismos maestros participantes en muchas actividades formativas de perfeccionamiento.

En el caso argentino, Braslavsky y Birgin (1994), sostienen que a los profesores argentinos se les ha perfeccionado hasta el cansancio sin que ello haya significado cambios apreciables en sus prácticas en el aula. 
El informe de la OCDE (2004) sobre la situación del sistema educativo en Chile reconoce el esfuerzo que se ha hecho por ofrecer perfeccionamiento y cursos de actualización para integrar a los docentes a los procesos de reforma, pero también destaca la escasa eficacia de tales esfuerzos sobre las prácticas pedagógicas que aún permanecen casi inalterables.

Mena, Ritteshausen y Sepúlveda  (1993), en un trabajo sobre el perfeccionamiento de profesores chilenos de secundaria, señalan la disconformidad de los profesores por la baja calidad de los programas de perfeccionamiento, tanto en sus contenidos como en sus estilos de enseñanza.
Tratando de buscar explicaciones acerca de por qué los perfeccionamientos no impactan sobre las prácticas, Ávalos (1999) sostiene que ello se puede deber, en gran medida, a que los perfeccionamientos han sido orientados como una formación complementaria que viene a subsanar  los elementos deficitarios de la formación inicial, pero siempre dentro del mismo enfoque marcado por el teoricismo y no se pone el esfuerzo en plantear el perfeccionamiento como una formación continua a lo largo de la vida con un enfoque de desarrollo profesional. Desde esta perspectiva de desarrollo profesional es interesante el aporte del estudio de Venegas, Álvarez y Cardemil (2003) por cuanto que además de señalar las resistencia de los docentes al cambio, también entrega características sobre el estilo de perfeccionamiento requerido para que se produzcan cambios en las prácticas. 
Lo expuesto viene a comprobar que ni la formación inicial, ni la formación continua de docentes han logrado satisfacer suficientemente las necesidades para contribuir al desarrollo de profesionales de la educación que enfrentan un mundo con características muy peculiares y que ni ellos, ni la institución escolar logran acertar en la clarificación de sus funciones para que sean efectiva y contribuyan a que las personas que asisten a las mismas realicen procesos de crecimiento personal y aprendizajes que les ayude a integrarse proactivamente en el mundo contemporáneo. Esta confusión sobre lo que hay que hacer, cómo hacerlo, para qué hacerlo puede ser evidenciada en el informe Iipe-Unesco (2000) sobre los docentes y el desafío de profesionalización que muestra la diversidad de respuestas dadas por los docentes argentinos a lo que son las funciones prioritarias de la educación. De una lista  propuesta de fines de la educación, el que obtuvo la mayoría de las preferencias es el que se relacionaba con el desarrollo de la “creatividad y el espíritu crítico” (61%); en segundo lugar aparece la preparación para la vida en sociedad (45%); y en un tercer lugar y con un menor porcentaje aparece “la trasmisión de conocimientos actualizados y relevantes” (28%).
Tales respuestas nos están señalando una reacción a un tipo de enseñanza que ha olvidado el desarrollo de ciertas facultades intelectuales, ético y morales en los educandos, como el énfasis dado a la trasmisión de conocimientos como información que los alumnos deberían aprender. Tedesco (2004) comentando estos resultados expresa:”Salvo que se conciba la creatividad como una cualidad casi mágica, es decir, como una capacidad de hacer algo con nada, ésta no es más que una simple expresión de deseos si no va acompañada por un fuerte énfasis en la apropiación de aquellas herramientas de pensamiento y de acción que los hombres (que me perdone Tedesco, pero yo diría hombres y mujeres) han desarrollado, codificado y acumulado a lo largo de su historia”.

.
Resumiendo y para terminar esta introducción, es claro que se hace necesario revisar y reestructurar los programas de formación docente tanto a nivel de formación inicial como de formación continua. Revisión y reestructuración que debe ser realizada considerando los diversos agentes educativos, pero muy especialmente los más afectados  y que son sujetos claves en esta formación como son los profesores/as.

2. Razones para diseñar nuevos programas y dispositivos de formación docente.
Antes de entrar a la especificidad de la característica que debe revestir cada etapa de formación (la inicial y la continua), parece oportuno considerar algunas de las transformaciones más relevantes ocurridas en nuestra sociedad que nos obligan y ayudan  a mirar cuál debe ser la perspectiva de la formación docente hoy. Para ello voy a tomar algunos elementos del trabajo de Juan Carlos Tedesco (2004) mencionado anteriormente.
2.1 Cambios en la familia, los medios de comunicación de masas y otras instituciones de socialización. 
Históricamente la socialización de las nuevas generaciones  ha descansado  en tres instituciones: familia, iglesia y escuela. Con los procesos de industrialización y urbanización, la escuela fue adquiriendo cada vez una importancia mayor. Por otra parte, una serie de macroprocesos, como el de secularización, una presencia sistémica de los medios de comunicación de masas y otras formas de consumos culturales, la incorporación de la mujer al mundo del trabajo, la fragmentación e inestabilidades de las representaciones familiares, el cambio en los modelos de autoridad, la accesibilidad a diversos medios de información y comunicación, etc., han producido cambios importantes en el sistema de instituciones responsables de la socialización infantil y juvenil. Con ello la escuela queda sometida a un nuevo conjunto de demandas sociales. Llegando, en algunos casos, a pedírsele que entregue lo que la familia no está en condiciones de dar: contención afectiva, orientación ético-moral y orientación vocacional relacionada con un proyecto de vida. 

Se puede creer que este eclipse de la familia como factor de socialización no proviene sólo del cambio operado en los adultos. Han aparecido nuevas instancias de socialización como la televisión que, contrariamente a lo que muchos piensan, han sacado a los niños y jóvenes de la ignorancia de las verdades de la carne (sexo, procreación, enfermedades, muerte,…) y las verdades de la fuerza y el poder (violencia, guerra, dinero, ambición,...). Como cuenta Savater (1997) “La identidad infantil consistía en ignorar esas cosas o no manejar sino fábulas acerca de ellas, mientras que los adultos se caracterizaban precisamente por poseer y administrar la clave de tantos secretos… Pero la televisión rompe esos tabúes y con generoso embarullamiento lo cuenta todo: deja todos los misterios con el culo al aire y la mayoría de las veces de la forma más literal posible”.
Entre ambas instancias de socialización surgen conflictos si se tiene en cuenta que los valores que circulan en la escuela, la familia y los medios de comunicación no son siempre coincidentes. El trabajo del maestro en este cuadro de relaciones se complejiza mucho más de lo que ya era antes. Por lo tanto, ser maestro en este nuevo contexto familiar y de sistemas de producción y difusión de sentidos no es algo que pueda ser resuelto exclusivamente con respuestas técnicas, sino que es una cuestión de cultura y de política. Según Tedesco (2004) “si se decide que el maestro simplemente sustituya a la familia en el cumplimiento de ciertas tareas de contención afectiva o de orientación ético-moral, el resultado es un retroceso en el perfil profesional de la actividad”, porque en vez de alentar el desarrollo de nuevas y complejas competencias profesionales, lo que se provocaría sería un empobrecimiento del oficio reduciéndolo a una simple función de sustitución de la familia.
2.2 La evolución de las tecnologías de la comunicación y de la información.

La explosión del desarrollo de las nuevas tecnologías de la información y comunicación ha sido celebrada por más de alguien como el principio del fin del oficio de enseñar. Incluso en los mismos profesores/as puede estar latente esta idea y ello explicaría, al menos en el caso chileno es así, la resistencia de los docentes a introducirse en el manejo y adiestramiento de esta tecnología para las tareas cotidianas que le demanda su profesión.

Quienes piensan así consideran que las escuelas como instituciones con espacios para que los maestros realicen su tarea de enseñanza-aprendizaje en relaciones cara a cara con un grupo de alumnos es algo obsoleto. En vez de seguir invirtiendo sumas cuantiosas en escuelas y maestros se aconseja que estos recursos se orienten al desarrollo y difusión de más recursos tecnológicos con los que los alumnos operan. Es decir, resuelven el problema por sustitución. Son quienes abogan con fuerza por la educación a distancia y el autodidactismo. Sin embargo, pareciera que en esta solución se mantiene un concepto fuerte de entrega de información para ser acumulada por los alumnos. De todas maneras, también hay que reconocer que esta es una solución costosa y de realización improbable, al menos en países como los nuestros donde la desigualdad sigue siendo característica tan fuerte.
Para otros, por el contrario, el desarrollo de las nuevas tecnologías es percibido como un potente mecanismo que contribuiría a elevar la profesionalidad del docente permitiéndole resolver un conjunto de tareas administrativas que le ocupaban mucho tiempo a favor de un mayor tiempo a la preparación de su enseñanza y a la reflexión de su práctica en conjunto con sus colegas
. De esa manera ayudaría al docente a constituirse en gestor y organizador de procesos de aprendizaje. Lo cual implica una actitud de apertura para mirar las NTICs no como un enemigo, sino como un aliado. De ahí que sea pertinente preguntarse ¿qué papel ocupan las NTICs en los programas de formación docente ya sea inicial como continua?
2.3 Los “nuevos alumnos” alumnos de nuestras aulas.
¿Qué hace que los alumnos que asisten a nuestras escuelas posean características socioculturales inéditas y que la relación intergeneracional  no sea tan asimétrica y se esté modificando profundamente?

a) Una de las causas tiene que ver con el hecho de que niños y adolescentes son considerados hoy como sujetos de derecho. No solo tienen deberes y responsabilidades, sino que se les reconoce capacidades y derechos. Eso obliga a que las instituciones educativas diseñen mecanismos y dispositivos  institucionales que garanticen el ejercicio de tales derechos. Aspecto en el que hay experiencias y avances importantes. De otra manera sería irresistible trabajar en ciertas escuelas.
b) Un segundo aspecto que deseo señalar se refiere a la erosión de la institución escolar y  su consecuencia en la crisis de la autoridad pedagógica. La institución escolar fue perdiendo el monopolio de lo pedagógico y como consecuencia de ello los agentes pedagógicos tradicionales (maestros, directores, expertos) no tienen garantizada la escucha, el respeto  y el reconocimiento de los estudiantes. Mientras que antes ser maestro te legitimaba ante un grupo, hoy el maestro tiene que construir su propia legitimidad entre los jóvenes y adolescentes. Trabajar con adolescentes requiere una nueva profesionalidad que hay que definir y construir.
c) Un tercer elemento se refiere a que niños y jóvenes son portadores de una nueva relación con la cultura. Algunos la caracterizan como “visión no alfabética o no proposicional”. Lo cual hace difícil la tarea del maestro que tiende a privilegiar la visión alfabética  como medio de acercamiento al conocimiento, obligando por decirlo de alguna manera, a que sus alumnos hagan una especie de conversión cultural para tener éxito en los aprendizajes que se desean lograr. Al respecto expresa Tudesco (2004) que “El conflicto cultural entre las nuevas generaciones y sus docentes no es solo y sobre todo una cuestión de valores, sin que remite a la difícil cuestión de la coexistencia de dos modos de apropiación y uso de la cultura, uno tradicional y proposicional, que reina en las cosas de la escuela y otro que tiende a lo no proposicional y que los jóvenes experimentan y viven en su vida cotidiana y que se ejercita y aprende al mismo tiempo en la relación con los medios masivos de comunicación y el resto de oferta de bines culturales (internet, video, videojuegos, música, etc.). Lo cual obliga a que sea necesario desarrollar en los docentes un conjunto de competencias específicas que los vuelvan capaces para el diálogo con estos  nuevos alumnos con el fin de garantizar condiciones sociales y pedagógicas que hagan posible el desarrollo de aprendizajes significativos.
2.4 El contexto organizativo institucional: emergencia del docente colectivo.

Las demandas que hace la sociedad a la educación son tan variadas que es imposible que éstas puedan ser satisfechas individualmente por cada docente. Es así como ha ido surgiendo una conciencia de pertenencia a una institución y la necesidad de coordinar esfuerzos para responder como colectivo, como institución, a las diversas demandas. Se ha ido reconociendo cada vez con mayor fuerza que la continuidad del proceso de formación de la inteligencia y de la personalidad requiere un trabajo articulado entre los docentes que trabajan en diferentes etapas del proceso. Esta misma necesidad, en algunas instituciones con más recursos, ha llevado a la incorporación  de otras figuras profesionales al contexto escolar, lo que hace que el docente se vea situado en un contexto donde la división del trabajo pedagógica es más compleja (orientadores, psicólogos, expertos en tecnologías educativas, etc.)
Este conjunto de cambios implica que hay que tener mayor conciencia de que estamos viviendo el paso de una cultura del ejercicio individual del oficio de enseñar a una cultura de profesionalismo. Proceso que no es nada fácil y en que hay que considerar tres aspectos:
a) Si bien es cierto que la reforma institucional, basada en la mayor autonomía y en la formulación de proyectos institucionales, es algo importante para favorecer el proceso de cambio, hay que reconocer que no lo agota, ni es todo el trabajo en equipo que se requiere en la institución.

b) Existen diversos tipos de equipo. Hay equipos pequeños, como en el caso del tenis, donde cada miembro trata de adaptarse a la personalidad, fortalezas y debilidades de sus compañeros. Otro tipo sería como el que se da en una orquesta donde cada uno tiene posiciones y funciones fijas a desempeñar; no respetarlas significa arriesgar la obra total. Pero hay otro tipo, como es el fútbol, donde cada uno tiene posiciones fijas, pero el conjunto de miembros se mueve simultáneamente adoptando para ello determinadas estrategias. El tipo dominante de equipo que adquiera la institución es algo importante para la elaboración del proyecto institucional y su puesta en marcha. Michel Bonami habla de dos lógicas de gestión pedagógica: la lógica de gestión burocrática y la lógica de gestión pedagógica.
c) Por último, una cultura del profesionalismo y del trabajo en equipo no se puede lograr sin la presencia y apoyo permanente de una gestión pedagógica asumida desde una dirección abierta al diálogo y comprometida en el seguimiento y apoyo de cada uno de los profesionales que operan en la institución.  

3. Características de una formación docente con significado.
Volviendo de nuevo al texto inicial que nos sirvió para partir, el de la Ley Nacional de Educación, recordemos que en ella se establece como finalidad de la formación docente la de preparar profesionales capaces de enseñar, generar y transmitir conocimientos y valores necesarios para la formación integral de las personas, el desarrollo nacional y la construcción de una sociedad más justa. Por lo tanto la pregunta clave es ¿cómo preparar profesionales con estas capacidades? ¿Qué formación inicial es necesaria establecer para ello? ¿Cómo mantener y profundizar dichas capacidades en los profesionales a lo largo del ejercicio de su profesión? 

3.1 Función y características de la formación inicial de profesores/as

La formación a cualquier profesión se lleva a efecto desde un Perfil Profesional de Egreso previamente construido. Perfil que hace referencia a un  hacer. En nuestro caso ese hacer está muy bien expresado en la Ley Nacional: Enseñar, generar y transmitir conocimientos y valores  para la formación integral de las personas. Por ende, lo que la formación inicial debe procurar a las personas que están en este proceso es un conjunto de herramientas y/o dispositivos que les ayude a desarrollar las  capacidades para que la persona pueda iniciar el ejercicio profesional. Unos autores engloban este conjunto de capacidades dentro de lo que se ha venido en llamar el “saber pedagógico”, es decir, todos aquellos conocimientos (tanto conceptuales como procedimentales o actitudinales) que un docente necesita manejar y poner en uso para su buen desempeño profesional. Sin embargo, el concepto saber pedagógico es entendido de muy diversos modos por unos y otros.
Shulman (2001) afirma que si hubiese que organizar los conocimientos en los que debe ser formado un docente habría que destacar las siguientes categorías

· conocimiento de la materia impartida;

· conocimientos pedagógicos generales, teniendo en cuenta especialmente aquellos principios y estrategias generales de manejo y organización de la clase que trascienden el ámbito de la asignatura;
· conocimiento del currículo, con un especial dominio de los materiales y los programas que sirven como herramienta para el oficio del docente;
· conocimiento pedagógico de la materia: esa especial amalgama entre materia y pedagogía que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprensión profesional;
· conocimiento de los educandos y sus características;
· conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde el funcionamiento del grupo o de la clase, o la gestión y el financiamiento de los distritos escolares, hasta el carácter de las comunidades y culturas; y
· conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educacionales y de sus fundamentos filosóficos e históricos.
Perrenoud (1999) habla de diez competencias básicas a desarrollar durante la formación inicial y en el documento sobre Formación Docente del Ministerio de Educación de Québec (2004) se agrupan doce competencias en los siguientes ámbitos: fundamentos generales; acto educativo; contexto social y escolar; e indentidad profesional.
Fullan (1993) sintetizando y respondiendo a la pregunta ¿qué requiere un docente para mejorar los aprendizajes de sus estudiantes? señala  cuatro aspectos claves: capacidad de construirse un punto de vista personas, predisposición para la búsqueda e innovación, dominio de conocimientos y competencias y espíritu de colaboración.

Considerando el conjunto de aportes de diversos autores y la práctica acumulada en los trabajos y actividades como formadores de docentes en la Escuela de Educación de la universidad Alberto Hurtado y en el Cide,  se sugiere de  manera propositiva que las capacidades que se necesitan desarrollar en los futuros docentes deben estar referidas a los siguientes ámbitos:
· Conocimiento general del mundo y sociedad que vivimos, sus diversos contextos, herramientas para acceder a su comprensión y así ir desarrollando la propia identidad; de manera que eso le permita tener una posición clara y personal frente al mundo y un pensamiento reflexivo.
· Conocimiento de cómo se relacionan y aprenden las personas;  eso significa también conocimiento de estrategias que favorecen sus aprendizajes. 
· Conocimiento del marco curricular y disciplinar específico del nivel en el que se va a desempeñar; y
· Asumir con responsabilidad, sentido cooperativo y solidario su tarea en una institución.

3.2 La formación continua o permanente.

Coherente con el paradigma de educación como transmisión de conocimientos sociales elaborados, la formación de profesores y el perfeccionamiento de docentes en ejercicio se ha entendido como la adquisición y actualización en los conocimientos propios del ámbito o sector en el que se enseña y de los instrumentos o procedimientos metodológicos para hacer efectiva dicha transmisión. 

Los estudios de diagnóstico y evaluación sobre educación permitieron tomar conciencia de las contradicciones existentes en las prácticas de formación, confundiendo enseñanza con aprendizaje  e informaciones con conocimientos. Al mismo tiempo permiten reconocer un nivel simplista de conocimientos con énfasis en la teoría y dando escasa importancia  a la aplicación de los mismos. Consecuentemente el perfeccionamiento docente o formación continua  se concibe como una estrategia paliativa destinada a suplir la falta de formación y las debilidades en el desempeño docente. Según Vaillant (2005), investigaciones realizadas en América Latina, muestran que los perfeccionamientos están orientados a los maestros mal formados en habilidades y conocimientos especializados, y a facilitar la introducción de reformas educativas e innovación en el currículo. Por otra parte, estudios sobre prácticas pedagógicas en el aula y la escuela han puesto de manifiesto que existe un débil manejo de los contenidos a enseñar y de las didácticas específicas que éstos requieren (Cardemil, 2002). Además, el perfeccionamiento se ofrece a docentes individuales (independientemente del tipo de institución en que se desempeñe) de quiénes se espera que incorporen en sus establecimientos las innovaciones que han conocido en la formación. Perfeccionamiento al que optan  profesores  con  trayectoria profesional y motivaciones muy diversas, sin que estos aspectos se aborden en la formación que está centrada en la adquisición de conocimientos y estrategias preestablecidas, ignorándose la importancia de las motivaciones, de los proyectos profesionales  y sus proyecciones  que son la base de un posible desarrollo profesional y cambio eventual de su práctica.  De acuerdo a la investigación de Venegas et al. (2003), tampoco se consideran en los programas de formación los contextos educativos en los que los sujetos laboran y van a insertarse. A ello se agrega las representaciones que tienen los docentes sobre sus alumnos pobres, las que sólo considerando factores socio económicos llegan a ignorar las posibilidades de aprendizajes (Román, 2003).

De este modo  es una formación que ha considerado el ejercicio de la docencia más oficio que como  profesión en tanto se ejerce más que por la toma de decisiones después de una reflexión crítica,  por la aplicación de instrumentos y técnicas aprendidas, es decir un saber hacer práctico, de acuerdo a lo expresado por Perrenoud (2001). No obstante, Tal como lo ha estudiado y expresado Núñez (1999), también hay que reconocer que el quehacer docente se ha mantenido más a nivel de oficio, pero en evolución hacia la profesionalización, por cuanto su agrupamiento social ha estado más orientado a defender y reivindicar ciertas condiciones de trabajo, antes que a  determinar con claridad el sentido de su función social y establecer normas para su desempeño.  

La Ley Nacional de Educación  sitúa ante un desafío cuando dice que uno de los objetivos de la política de formación es ofrecer diversidad de propuestas y dispositivos de formación posterior a la formación inicial que fortalezcan el desarrollo profesional de los/as  docentes en todos los niveles y modalidades de enseñanza. Ello debe llevar a preguntarse acerca de qué se entiende por desarrollo profesional o por profesionalización de la tarea docente.
¿Por qué es diferente un profesional de un funcionario por muy bien que realice éste su oficio? La diferencia no radica en el “saber hacer”,  sino en el hacer con autonomía y responsabilidad. Autonomía que no se fundamenta en un deseo de independencia, sino  en un conjunto de saberes, conocimientos y capacidades que le permiten hacer propuestas fundadamente y  tomar decisiones dentro del ámbito de su desempeño. Y responsabilidad porque asume sus actos y decisiones con sentido ético y moral. Es decir, una persona que enfrenta su tarea frente a la sociedad asumiendo riesgos y dejando de protegerse en el sistema. Estas características de autonomía y responsabilidad de un profesional no ocurren ni mágica, ni mecánicamente, sino que van unidas a una capacidad de reflexión en su actividad y sobre su actividad. Las personas que se forman para una profesión determinada, al egreso de su periodo de formación, no están capacitados totalmente para su práctica. En el transcurso de los años necesitan ir adquiriendo cada vez más dominio, en ciertos casos pueden especializarse. Por tanto, la profesionalización es un proceso de aprendizaje dinámico y continuado. Este aprendizaje nunca se dará por terminado, sobre todo considerando la complejidad de situaciones y de contextos cambiantes que determinan la actuación profesional.
3.2.1 Formación continua para la profesionalización.
¿Es posible organizar una formación docente orientada a fortalecer y/o desarrollar estas características de la profesionalización? De ser posible ¿cómo hacerlo? El desafío que se nos presenta es el de poner en juego nuestra capacidad de observar, nuestra propia experiencia de crecimiento y desarrollo profesional para imaginarnos situaciones y dispositivos diferentes y variados que contribuyan a una formación para la mayor profesionalización. Poner en juego la capacidad de analizar y de decidir, fundadamente, para seleccionar qué dispositivos son mejores y más convenientes considerando los contextos concretos de las personas en procesos de formación. Poner en juego los conocimientos adquiridos para determinar qué otros conocimientos se necesitan construir para un mejor desempeño de la tarea como docentes. Poner en juego la capacidad de innovación sugiriendo nuevas estrategias a implementar en las instituciones  y que consideren las características de los nuevos alumnos que llegan  a las aulas. Poner en juego la capacidad de personas sociales para sugerir mecanismos de colaboración efectivos que hagan más autónomos  y responsables a los docentes en su quehacer.

Otros lo han hecho o lo están haciendo.  Por ejemplo, el caso colombiano de lo que se conoce como “Expedición Pedagógica” que surge al interior del Movimiento Pedagógico, estableciendo redes entre docentes, buscando espacios de encuentro y de intercambio de sus prácticas para hacer un rompimiento radical con los modelos de formación vigentes. De esa manera establecen nuevas prácticas de formación que se configuran desde el quehacer, el deseo y los saberes del maestro y de la reflexión crítica sobre ello
.
Otro ejemplo sería el de “Los talleres comunales” en Chile. En este caso se seleccionan docentes que han tenido una destacada trayectoria, tanto de aula como de desarrollo profesional, se les hace participar en una capacitación a cargo del Centro de Perfeccionamiento, experimentación e investigación pedagógica (CPEIP) para que, posteriormente, ellos se encarguen de asumir el perfeccionamiento de los colegas de su comuna en las áreas de enseñanza del lenguaje, las matemáticas o las ciencias sociales
.
Convertirse en profesionales reflexivos de su práctica no es un proceso fácil. No se trata de utilizar nuevos mecanismos de acción, a  manera de nuevas técnicas o recetas, pero sin cambiar las estructuras profundas de conocimiento, las estructuras cognitivas. Se trata de ir construyendo nuevos conocimientos, sin renunciar a los que ya se tienen y usan,  aceptando también otros que provienen  del exterior, de otros colegas, de expertos, del mundo de la investigación.

Para concluir, me parece importante señalar algunos aspectos que deben estar como disposición y como meta de aprendizaje transversal en este proceso reflexivo. Estos son:

· Aprender a ver y a analizar. Para que haya proceso de profesionalización la persona necesita mirar su acción, observarla por uno y otro lado, analizarla. Y la mirada de otro me puede ayudar a aprender a ver sobre lo que hago. Y no se trata de una mirada exterior, sino una mirada profunda que analiza y que pregunta sobre el sentido de lo que se hace, el por qué y el para qué, la manera de hacerlo y ver si pueden existir otras maneras diferentes.

· Aprender a decir, escuchar, escribir y leer, y explicitar. Cada vez que nos esforzamos por escribir estamos ordenando nuestras ideas. Escribir nos ayuda a explicitar, a ser precisos, a no conformarnos con lo genérico. Por lo tanto, si escribimos sobre lo que hacemos vamos a ser más claros, vamos a saber decir mejor, lo cual va a permitir que otros nos escuchen también mejor.

· Aprender a hacer. La palabra compromete. Atreverse a hacer, pues no hay profesionalismo sin riesgo, a enfrentar progresivamente la complejidad. La reflexión sobre la acción implica que uno se atreve a hacer lo que ha aprendido de otros, sin tener miedo al error pues el espacio de formación es una ocasión de feed-back inmediato.
· Aprender a reflexionar. La reflexión sobre la acción es lo que permite la integración de los diferentes saberes. Convertirse en un docente profesional es, fundamentalmente, aprender a reflexionar sobre su práctica, no sólo a posteriori,  sino durante la acción misma. Desarrollar en uno esta capacidad de distanciamiento durante la acción permite adaptarse a situaciones inéditas, pero sobre todo permite aprender de mi propia experiencia.

· La transferencia didáctica de los saberes profesionales que hacen los docentes pasa por transformar sus propios conocimientos. No es asunto de darlos a conocer a otros para que éstos los apliquen. Es un proceso largo en el que van analizando y cambiando las creencias, se van compartiendo y construyendo nuevas indiosincracias, nuevos esquemas cognitivos. Lo cual implica una actitud de búsqueda, de riesgo para atreverse a experimentar, de reconocimiento de que nuca estamos en posición de una verdad pedagógica “instalada”.
 A modo de conclusión y sugerencias para el debate
Para hacer posible la formulación de nuevas políticas de formación docente para la mayor profesionalización ha de tenerse en cuenta dos elementos: criterios y condiciones.
Los CRITERIOS que deben ser tenidos en cuenta al momento de formular políticas y propuestas de Formación Continua de Docentes se refieren al sentido y a la finalidad que los cursos y programas  o dispositivos de formación permanente deben tener. Es decir, buscar una formación  orientada a 

· desarrollar y/o profundizar la capacidad de reflexión sobre la propia práctica pedagógica e institucional;

· desarrollar la capacidad de trabajo colaborativo de los docentes al interior de las instituciones;

· apropiarse de elementos y enfoques teóricos para el análisis de su propia práctica pedagógica; y

· a proporcionar herramientas para el desarrollo profesional y personal, tanto contribuyendo en el favorecimiento de habilidades y estrategias cognitivas como socio afectivas.

Por otra parte, la política y los programas de formación continua deben considerar también algunas CONDICIONES en la que esta se debe desarrollar, tales como: 

· En contextos y situaciones institucionales. Es decir, en lo posible, siempre dentro de espacios de contratación laboral como reuniones de departamentos de asignatura, Jornadas al inicio o término del año lectivo, etc. No más en los periodos de descansos o correspondientes a los tiempos vacacionales.

· Que la formación continua esté vinculada a una carrera profesional docente y a la evaluación de desempeño.

· Que los programas y cursos de formación tengan siempre una dimensión de acompañamiento pedagógico en la que se pueden incorporar supervisores y directores obligándoles a ellos también a involucrarse en la formación.
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� Una experiencia interesante es la realizada por CIDE sobre el desarrollo de un  libro de clase electrónico donde los docentes pueden registrar, clase a clase, las materias enseñadas y las habilidades desarrolladas, seleccionándolas de los listados que le presenta el sistema De este modo generan una información ordenada, sistemática y comparable, que les permite elaborar diversos tipos de informes de su propio dsempeño, con el fin de automonitorear su nivel de implementación del currículo, las materias pasadas, las que faltan por pasar, el tiempo dedicado a cada una.


� La experiencia fue presentada en el Seminario Internacional LA FORMACIÓN DOCENTRE ENTRE EL SIGLO XIX Y EL SIGLO XXI, en Buenos Aires, 28 y 29 noviembre, 2003. La ponencia de María del Pilar Unda está digitalizado y presentado en � HYPERLINK "http://www.me.gov.ar" ��www.me.gov.ar�





� También puede tenerse acceso a esta experiencia a través de � HYPERLINK "http://www.cpeip.cl" ��www.cpeip.cl�
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