Un Modelo Integrado para el Desarrollo Profesional

Universitario

Tesis de Doctorado
presentada para Optar al Grado de Doctora en Filosofia

por Zoila Suyapa Padilla Sabillén

Supervisores:
Prof. Dr. Wolfgang P. Teschner
Prof. Dr. Heiner Dunckel

International Institute of Management

Universidad de Flensburg, Alemania

Noviembre , 2008



Tabla de Contenidos

LISt A€ tADIAS. ccuuuceeeeieeereerenrereeecerenceeeeecsresccreseesssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssses d

ReCONOCIMICIEOS .ccuuueiiiiiinriiiissnniiisssnnncsssnsncsssssessssssnessssssesssssssassssssssssssssanes 6
SUIMATIO ccetiiiiiinrreinisniiisssniisssssnnesssssnesssssnesssssssessssssnsssssssnssssssasssssssasssssssasssss 7
1 Marco INtroductorio .......cceeeeeecssneecsssneeecssnseecsssnsescssssseessssssessssssesscssns 8
D S 112 0T L1 T | T 8
1.2 Relevancia del EStudio.....ceiceeesenseissenssnnsseniseessnessnncssecssecssesssnsssnsssassssssssssssssssessseses 9
1.2.1  Un campo de trabajo interdisCiplinario...........cccceevvervieriiirnieeniienieneenieeenens 9
1.2.2  Laevolucién de las investigaciones — Las teorias y los modelos de
desarrollo profesional............cceevciiiiiieiiieniieee e 11
1.2.3  La formacion de profesores como reflejo del discurso de la
educacion en América Latina..........coccueevviiniieiniiiinieiniieneceee e 12
1.2.4  Los retos actuales en el desarrollo de los profesores en servicio en
América Latina — La situacién de los profesores de educacion
SUPCTIOT .uvteeutieeeieeeutieeteeeiteestteesateessteesnsteesteeasseennseessseesnseeesseaenseennseesnseesnnes 13
1.3 Planteamiento del Problema 15
1.3.1  Exigencias para las universidades desde la sociedad del
CONMOCTIMIETIEO ...ttt ettt eiteeete e et eiteesbt e e st e e eabeeeabaeeesteessbeesabeesbaeesaeeenaseenas 15
1.3.2  El profesor como protagonista de las reformas............ccccceevieerieenieennnennne. 17
1.3.3  Larealidad de la educacion superior en América Latina y las
propuestas de desarrollo profesional...........occeevieeriieiiiennieiiie e 19
1.4 Preguntas de Investigacion 24
2 MArCO tEOTICO. .ueirercrerrcsrrisnrcsarisssncsnssssnesssesssssssssssssssssssssssssssssnssssssss 2
2.1 Investigaciones sobre el profesor como sujeto de estudio .......ccceceeecuercccnecccnrcsnnen 25
2.1.1  Debates y perspectivas acerca de la investigacion sobre el profesor........... 27
2.1.2  Lainvestigacion racionalista t€CNICa .........ccevueevuieneeniienienienienieeeceeeeee e 29
2.1.3  La Investigacion racionalista CritiCa ..........cceeeevuieneeniienienienienieeresieene e 34
2.2 Teorias sobre desarrollo profesional ..........cccccecesserssanssensserssansssecssssssnssassssasssnssssssns 39

2.2.1  Teorias de desarrollo profesional basadas en un enfoque
1acionalista tECNICO. ....eevuuiiiiiiiriieiie ettt 40

2.2.1.1 El enfoque académico tradicional en la formacién y desarrollo profesional docente



2.3

24

31
3.2
3.3

34

4.1
4.2

2.2.1.2 El enfoque eficientista y la teoria del capital humano en la formacién y desarrollo

Profesional OCENLE. ......co.eivuirieriieriieiie ettt sttt ettt 44

2.2.1.3  LIMIEACIONES ...vveuvieieeiietieiieeiiete ettt ettt et st et et et et e bt s tesb e b e ebbesbeentesbaesue s 48

2.2.2  Teorias del Desarrollo docente basadas en la racionalidad critica .............. 50

2.2.2.1 Teorias que enfatizan la dimension critica-personal del desarrollo profesional .... 51

2.2.2.2 Teorfas que enfatizan la dimensién socio-critica del desarrollo profesional ......... 54

2.2.3  LAMIEACIONES ...eeuvtieieieiieeeiiieeitee st testeeetteetteesteeesbeessbeesasaeesseeennseessseeenseesnnes 56

Modelos de desarrollo profesional.............coeecccceiniseicssnncssnncssanissssecsssssssessasssssssans 56
2.3.1  Modelos de desarrollo profesional basados en la racionalidad

EECTIICA .vveeniieeitee ettt ettt ettt ettt ettt et e sa e et e s bt e st ebbe e st e e nateeeas 60

2.3.1.1 El modelo de desarrollo autOnOMO ........c.ceeeeruireirienienienienieeee sttt 61

2.3.1.2 Modelo de evaluacién del desempenion............ooeeueeuirierierenieneneneenieneneeie e 64

2.3.1.3  LIMIEACIONES .euveeuvieieeiietieiie ettt et ettt ettt ettt et et ettt e b s tesbee b e ebbesbeestesaaesae s 69

2.3.2  Modelos basados en la racionalidad critica ...........ccceveeeciieericieeercieieeeiiee e 72

2.3.2.1 El modelo de desarrollo profesional centrado en la reflexion ...........c..cccceennenneee. 77

2.3.2.2 El modelo de desarrollo profesional centrado en la investigacion...............cc...c.... 89

2.3.2.3  LIMIACIONES ...veeuvieieeiietieiie ettt et ettt ettt et st et et et et e bt et sb e e b ebbesbeentesbeesae s 91

Conclusiones sobre el Marco tEOriCo .........ccueveeveerensnssensenseecsensenssessanssnssessasssessesans 91

B o T V£ 1 10 (< USSP 92

2,42 LAMIEACIONES....eeieieieieeirieeecieeeesteeeestieeesnteeesssseeessnseeeessseeessssseesssnseeesnssseennns 92

Modelo integrado de desarrollo profesional ..........cccccceeeeeccccnneneennees. 94

Bases del modelo fundamentadas en el aprendizaje adulto ........c.ccevvereecurcsnncens 94
Aportes de las teorias de desarrollo profesional................ 97
Estructura del modelo ............cuceuueueeueneevuenennnnnee 929
3.3.1 Reflexion conjunta sobre las practicas de ensefianza ............cceceeevuvernnene 102
3.3.2  Busqueda de soluciones alternativas............ccecveerveeeeriiernieeniieeniieeenieenneeenns 104
3.3.2.1 Biisqueda de soluciones alternativas desde el trabajo colaborativo..................... 104
3.3.2.2 Biisqueda de soluciones alternativas desde la asesorfa de Expertos.................... 105
3.3.2.3 Busqueda de soluciones alternativas desde la investigacion- accion.................. 106
Limitaciones del MOdelo ........ccueeueenueiveiseiieiinnssnnisennsnnssnecssecssessaecssesssecssesssassees 107
3.4.1 Limitaciones relacionadas con diferencias por region cultural y
EOZTATICA . ..cuviiiiiiieie et s e 109
3.4.2  Limitaciones relacionadas con diferencias por campo disciplinar ............ 109

Ilustracion del modelo a través de Un CASO....cceuueeeerneeeccersseeccessseeceess 111

Contexto del caso ilUSraAtiVo .....coueeccnisssrncssencssncssnisssicsssnssssnessssssssssssssssssssesssseses 111
Abordaje MetOdOLIOZICO ...ccuerurerrersressensusssesssessasssassssssssssassssssssssasssssssssssasssssssasss 112
421  IDSTUINEITOS  ....uviieieeeiiciiieeeeeeeeitireeeeeeeertrereeeeeeerereeeeeesitsreeeeeeesasssseeeesenases 114
4.2.1.1 Andlisis de CONLENIAO.....cccueeruiiriiieriie ettt ettt ettt et e e s e enae 115
4.2.1.2 Entrevista en profundidad............ccooeeiiiiiiiiniiiii e 117



4.3
4.4

5
5.1

5.2
5.3

4.2.1.3  Grup0os fOCAIES ....veeeueieiiieiie ettt et et 117
ReSUILAAOS «.ccuvereuniinicnensennsnnisnensennsnnisenssnnssnsssessssnsssesssessesssesssesssesssssssasssssssasssassssns 120

DIESCUSION cueeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeessssssssssssssssssssssssssssassssssssssasssssssssssssssssssssssssssssassasasansassssese 12D

Conclusiones Y perspectivas.....cccceeeeecccsssssnsssscsssssssssssssssssssssssssssssss 128
Conclusiones GENETALES .......ccccrirvreccnisssrrcsssresssnessssessssrssssssssassssssssssssssssssssssssssssses 128

Vacios teOriCoS €NCONIIAUOS .....eeeeeeerrerrrereeesesssssararesssssssssasasesssssssasessssssssssssssssssssses 129

APLicaciones PractiCas .......cceccecssicssssarssesssisissssssssnssssssssssssssssssssssssassssssasssssssssss 131

@3 1115321 iy (1 USRI I 22

Referencias Bibliograficas ........ccccecvveeiccssnnnicscsnnnccsssnnscssssnsecssssssscsssassscsssss 1360

ANIEXO0S ceeeueereneeereeceeeeecreescsssscssesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssasses 14D



Lista de tablas

Tabla 1:
Tabla 2:
Tabla 3:

Tabla 4:
Tabla 5:

Tabla 6:
Tabla 7:
Tabla 8:
Tabla 9:

Principales orientaciones en la formacion del profesorado ..c..cccceecesecsecseces 58
Modelo Dasado €N CUISOS.ceeesssssssssseesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesee 64
Pardametros de la practica refleXiva ceccceceeessssccccceececssesssssssssssssssssssssssse O 1

Principios del aprendizaje dialdgico .eeeeeecesssssssssscecseseaeeesesesrasssssssssssseeee 83

Categorias de analisis e indicadores del modelo de desarrollo
Profesional dOCENLE .ueeeeeeeeessssssssssscssseeeeeesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssces 114

Resultados #1 — Marco te6rico SUDYacente..ceeeesssesessecceaseesesssrssssssssssses 120
Resultados #2 — Punto de partida ...cceeeeeeeeecccceseseesssecccccsssssssssscccsssssens 121
Resultados #3 — Punto de 1168ada....eeeeeeeeeesecseccssscscsesessessasssssssssssssssssse 121
Resultados #4 — Estructura del MOdelo ...eeeeececsssscscscecccceeeeesserssssssssssses 122

Tabla 10: Resultados #5 — Limitaciones del MOdelo.c..ceeeeeeecesecsseccseccseccseecssesseesss 124



Reconocimientos

Presento mis reconocimientos por su apoyo a la realizacion de este trabajo de Tesis
a mis padres Antonia y José Padilla,

a Rodolfo,

a mis hermanos Yolanda, José y Juan Antonio

a mis sobrinos y sobrinas,

a mis asesores

a mis maestros y amigos

quienes han creido en el poder del conocimiento unido a la conciencia

de un compromiso por construir un mundo mas humano

a través de la educacion.



Sumario

El desarrollo profesional universitario se ha constituido en un campo de estudio emergente
en el marco de los avances de la sociedad del conocimiento y de las reformas de la
educacién superior en la mayoria de los paises. Esta relevancia sin embargo, ha tenido el
vacio de la escasa sustentacion epistemoldgica de las propuestas encaminadas a mejorar la
enseflanza en este nivel y de la falta de coherencia entre las propuestas de desarrollo

profesional y la complejidad de la practica en contextos particulares.

En este estudio analizamos las explicaciones tedricas sobre como se construye el saber de
1 . . . . . L.

los profesores  universitarios, los modelos asociados a esos abordajes tedricos y los factores

que influyen en su desarrollo, sobre dos ejes paradigmaticos: el racionalismo técnico y el

racionalismo critico.

Considerando los aportes de ambos discursos explicativos y la aproximacién a un contexto
real a través de un caso ilustrativo, disefiamos la propuesta de un modelo integrado de
desarrollo profesional que supere los reduccionismos tedricos de abordajes separados, por
la interrelacion de condiciones epistemolodgicas, técnicas, estructurales y politicas. Se
espera que estas condiciones se constituyan en elementos facilitadores de un clima de
desarrollo profesional auténtico, sustentable y coherente con las necesidades de
mejoramiento del profesorado como personas y como miembros de una comunidad

educativa y social.

' Para fines del presente estudio el término profesor se entenderd como incluyente de ambos géneros. tanto

femenino como masculino.



1 Marco Introductorio

1.1. Introduccion

El desarrollo profesional universitario se ha constituido en uno de los temas mas
emergentes en el campo de la investigacion y la politica educativas a nivel internacional
(Imbernén, 1998; Pefia Calvo, 2003; Villar Angulo, 1993; Zabalza, 1990; Zeichner, vy
Gore, 1990). La celeridad y el alcance de las reformas en todos los niveles del sistema
educativo y particularmente en el nivel superior traen aparejado un incremento de las
expectativas sobre el papel que deben desempefiar los profesores tanto en la transferencia
de los conocimientos considerados cldsicos como en la generaciéon de los nuevos
conocimientos que demandan los actuales contextos cientificos y sociales. De acuerdo a las
evaluaciones de avances de las reformas educativas en la mayoria de los paises, estas
expectativas no estdn siendo cumplidas lo que ha abierto la necesidad de ampliar espacios
de investigacion sobre como aprenden los profesores a ensefar, como pueden responder
mds efectivamente a los cambios y cudl es el conocimiento profesional pertinente que
deben manejar. A este proceso de construccion del conocimiento profesional se le ha
llamado desarrollo profesional, el que se considera como una serie de cambios evolutivos
que se producen a lo largo de la carrera profesional como consecuencia de la formacion, el
aprendizaje, la evolucion del pensamiento y de la actividad docente asi como el conjunto de

las condiciones contextuales que la sustentan (Imbernén, 1998).

El presente estudio se orienta a indagar las corrientes tedricas que subyacen en los modelos
de desarrollo profesional universitario que han tratado histéricamente de dar respuestas a
estas preguntas, enfocdndose de manera especial en dos: la teorfa de la racionalidad técnica
y la teoria de la racionalidad critica siendo que estas dos teorias son las que mayor
prevalencia han logrado, tanto a nivel de investigaciones como a nivel de aplicaciones

précticas.

La relevancia del tema de estudio, su vinculacion con las reformas actuales en el nivel de

educacién superior asi como su vigencia en los actuales debates sobre el desarrollo de los



profesores de cara a las reformas que se llevan a cabo en América Latina son discutidas en
el capitulo uno. En este capitulo planteamos el problema del desarrollo profesional
universitario en el marco de la sociedad del conocimiento, el rol atribuido al profesor en
este mismo marco contextual, contrastado con la realidad de la educacién superior en
América Latina. De estos argumentos surgen nuestas preguntas de investigacion, las cuales

son planteadas en este mismo capitulo.

En el capitulo dos hacemos un recorrido sobre las principales investigaciones originadas
desde ambas corrientes, analizamos las bases tedricas de cada una y presentamos los

modelos que mejor representan la aplicacion en la prictica

El andlisis de los supuestos epistemoldgicos de los modelos de desarrollo profesional nos
permite interpretar la naturaleza del discurso que se promueve, la imagen que se le atribuye
al profesor y la forma en que esta imagen es consolidada en la practica. Las concordancias
y discrepancias de estos discursos se analizan como fundamentos para la construccién de
un modelo alternativo en el tema referido, que integre lo mejor de las tendencias
estudiadas., el cual presentamos en el capitulo tres .Este modelo, ademads, se ilustra en el
capitulo cuatro, con la revision de un caso en un contexto determinado, evidenciado por las
politicas institucionales contenidas en un documento estratégico, la entrevista a gestores de
estas politicas y las percepciones de un grupo focal de profesores que estd participando
directamente en todo el proceso de la reforma académica institucional. El capitulo cinco
recoge las conclusiones derivadas del estudio, los vacios que hemos encontrado en la teoria
asi como las consideraciones para las aplicaciones practicas del modelo. Con todos estos
elementos esperamos ofrecer un aporte significativo a la investigacion actual sobre el

desarrollo profesional universitario.
1.2. Relevancia del Estudio
1.2.1. Un campo de trabajo interdisciplinario

El desarrollo profesional universitario es un campo en el que se cruzan disciplinas tan

diversas como la teoria de las organizaciones, la sociologia y la psicologia del trabajo, la



didactica, las leyes, la psicologia del aprendizaje adulto, entre otras. Segin optemos por
una determinada perspectiva el elemento de la profesionalidad docente adquiere rasgos y
matices diferentes. Puede verse como fendmeno social, como modelo deseable frente al

concepto de trabajador o como perspectiva formativa (Pefia Calvo, 2003).

Desde la sociologia del trabajo podria discutirse acerca del modelo profesional que encarna
el profesor de la universidad, de sus rasgos especificos y de sus particulares dificultades
para configurarse como tal. Desde la didictica, la profesionalidad apareceria como un
proceso permanentemente abierto que lleva a la transformacién de la prictica docente Yy,
con ello, a una dindmica de cambio en la propia universidad. La perspectiva organizacional
ofrece su propia perspectiva, y asi cada campo disciplinar hace su aporte particular sobre

este concepto.

Como en otros aspectos de la enseflanza, las concepciones sobre el término de desarrollo
profesional pueden variar desde una perspectiva a otra, pudiendo caerse en una excesiva
simplificacion (Villar, 1990 ). Nuestro enfoque se orienta a los andlisis y propuestas que
desde la psicologia del aprendizaje adulto y desde las teorias de la racionalidad, tanto
técnica como critica, plantean la existencia de un estatuto propio de la profesion docente
que debe dar respuesta a viejas demandas sociales y resolver las nuevas. Tomar como
referencia estos planteamientos nos permite configurar el desarrollo profesional desde tres
dimensiones integradas: la personal, la social y la institucional (Coronel, 2003). En la
dimensién personal, encontramos apoyo desde las teorias del aprendizaje adulto que nos
explican cémo afecta al profesor su sistema de creencias, qué factores influyen en su toma
de conciencia frente a los cambios y cudles motivaciones pueden orientarlo a tomar la
responsabilidad de cambiar. Las teorias socio cognitivas insertas en un enfoque critico nos
permiten entender la dimensidn social del desarrollo profesional y cémo el profesor llega a
renegociar su préctica hasta volverla pertinente al contexto. Desde la racionalidad técnica
encontramos explicacion sobre la cultura profesional para proponer vias alternativas de
colegialidad encaminadas a relacionar la necesidad de mejora institucional con el avance

personal. Esta mirada interdisciplinaria nos permite construir una propuesta genérica y
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flexible, que pueda integrar la diversidad de elementos contenidos en las dimensiones

personal, social e institucional del proceso de desarrollo profesional.

1.2.2. La evolucion de las investigaciones — Las teorias y los

modelos de desarrollo profesional

La legitimacion de un campo disciplinar estd muy ligada a las investigaciones generadas
sobre el mismo. Ese es el caso del tema del desarrollo profesional en educacién, que si bien
ha estado presente desde el establecimiento de la ensefianza como sistema intencionado, es
en la dltima década que ha adquirido mayor relevancia. El énfasis actual de investigaciones
en el campo del desarrollo profesional docente estd ligado a los principios de aprendizaje
para toda la vida o life long learning adoptados por las dltimas convenciones mundiales asi
como a los conceptos derivados de los enfoques modernos en gestion de personal como el
de staff development. La UNESCO, como organismo de las Naciones Unidas encargado de
la educacion, la ciencia y la cultura en el dmbito mundial, establece en sus informes la
claridad de los principales problemas y la importancia del estudio de todo lo relativo al
personal docente. Sin embargo, pese a la importancia sefialada, las investigaciones de esta
temdtica no resultan abundantes ni suficientes para explicar las problemdticas de la
actualidad docente, particularmente en el nivel superior de ensefianza. Los estudios de las
principales temadticas objeto de investigacion en el mundo sobre ensefianza superior
dedican un espacio muy reducido al tema de desarrollo profesional docente, como lo
seflalan Ortiz y Cano (2001) en un andlisis de la investigacion sobre el profesorado, en el
que concluyen que es muy limitada la investigacion sobre la profesion académica en

muchos paises y en algunos no ha habido practicamente ningiin andlisis de esta cuestion.

Los estudios realizados en el drea iberoamericana resefiados por el Centro de Investigacion
de Educacién en México, abarcan el periodo 1983 -1993 y en él los autores apuntan que
los planteamientos iniciales carecen de modelos tedricos claros acerca de la educacion, el
papel del profesor y los procesos de aprendizaje, lo que supone una limitacién a la hora de
disefiar los planes y programas de desarrollo profesional y de integrar los datos obtenidos

por ellos en modelos globales (Barquin, 1995). Al resumir la evolucién de la investigacién

11



sobre el profesorado se evidencia la carencia de una teoria explicita que permita verificar
la elaboracién de una cierta prospectiva del dmbito de estudio o de formular predicciones

de estudio para el futuro, lo que muestra que esta tarea es compleja pero necesaria.

1.2.3. La formacion de profesores como reflejo del discurso de la

educacion en América Latina

Los modelos de formacién de profesores, como estrategia derivada de un discurso sobre la
educacién, responden a un paradigma educativo que plantea una concepcion del ser
humano y de la sociedad; una filosofia y un modo de ser, actuar y valorar la realidad

(Hargreaves, 2005).

En los paises de América Latina este modelo de formacién de profesores ha sido
desarrollado de muchas maneras. En el caso de la formacidn inicial, existen paises como
Brasil, que cuentan con Escuelas Normales y Universidades para los primeros afios de la
educacién bdsica y para los afios posteriores, respectivamente; también se da el caso de
paises que pasaron de las Normales a las Universidades Pedagdgicas como México y
Colombia; paises donde la formacién de los profesores se da casi con exclusividad en las
Universidades como es el caso de Chile; experiencias como la de Cuba que mantiene la
estructura de Institutos terciarios, pero con un sistema organizativo propio del modelo
universitario; procesos de tercerizacion que comenzaron en los afios 90, como es el caso de
Bolivia y Ecuador; o, paises donde la formacién docente recae mayoritariamente en los
Institutos Terciarios No-universitarios, como sucede en la Argentina. Sin embargo, a pesar
de las diferencias, hay ciertos rasgos que permanecen invariantes en todas las experiencias,
que en general conciben a la formacién de los profesores como en un modelo tradicional al

que hay que superar.
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1.2.4. Los retos actuales en el desarrollo de los profesores en servicio
en América Latina — La situaciéon de los profesores de

educacion superior

Un estudio sobre el estado de la formacidén inicial y continua realizado en cooperacién
entre la UNESCO vy el Programa de la Cooperacion Alemana al Desarrollo en Argentina,
Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador, Paraguay, Perd, Uruguay y Venezuela desde el afio
2003 al 2005, al referirse a los profesores en servicio, ha mostrado que, mds alla de las
particularidades que muestra cada pais en su forma de concebir y abordar la formacién de
sus docentes , la region latinoamericana estd viviendo un proceso de transformacion en el

que es posible encontrar algunas coincidencias (Saravia y Flores, 2005).

La tendencia mds relevante que se encuentra en todos los paises estudiados, al menos
declarativamente, es que se busca pasar de un sistema tradicional de capacitacion,
caracterizado por su verticalidad y centralismo en los ministerios de educacion, a un
sistema descentralizado y con mayor participacion de los diferentes actores educativos. Se
observa el intento de un trdnsito de una capacitacion descontextualizada a un proceso
formativo mas permanente y dirigido a los docentes en sus contextos, que recoja las
necesidades y demandas de ellos mismos , de las instituciones formadoras y de las regiones
0 zonas en que se encuentran. Otro punto importante es el reconocimiento del problema
que ha traido la certificacion de los cursos por la asistencia, hecho que ha incidido en que
los docentes asistan indistintamente a cursos de capacitaciéon por conseguir un certificado,

al margen de sus reales intereses y necesidades.

Para enfrentar este problema, actualmente se busca certificar y calificar el aprendizaje, por
lo que se estdn creando diferentes estrategias que faciliten este cambio, tales como
evaluaciones al finalizar los cursos, pruebas nacionales de acreditacion y/o calificacion, y
sistemas de evaluacién y monitoreo, entre otras. Un aspecto que ha quedado muy claro en
las propuestas de la UNESCO y otras agencias internacionales es que la formacion de los
docentes en servicio es un deber y es responsabilidad de los Estados responder a un

mejoramiento de la profesion; sin embargo, esta misma claridad no se aprecia, en muchos

13



de los paises estudiados, en lo que toca al derecho que tienen los docentes de acceder de

manera equitativa a experiencias formativas significativas. Las propuestas de mayor calidad

se ofertan generalmente en zonas urbanas y las estrategias de educacién a distancia o

capacitacion con el uso de nuevas tecnologias estdn restringidas por dificultades de acceso.

Las tensiones que permanecen en la formacion para profesores en servicio en la regién

latinoamericana, estdn relacionadas con aspectos como los siguientes:

En un momento en que se expanden los planteamientos y las metas de una
educacion bésica de calidad para todos, la situacién de los profesores ha alcanzado
"un punto intolerablemente bajo", segun afirma la Organizacion Internacional del
Trabajo (OIT). A principios de la década de los noventa, la Segunda Reunién de la
OIT sobre la Condicion de los Profesores llamaba la atencion acerca de la dréstica
erosion de las condiciones laborales de los docentes en todo el mundo y el éxodo
masivo de docentes calificados y con experiencia (UNESCO, 1992).De acuerdo a
Rosa Maria Torres (2000) no existe a la fecha indicio de que la situacién haya
mejorado y, mds bien, la evidencia indica que las tendencias negativas se estdn

acentuando.

En América Latina, estas dificiles condiciones laborales se incrementan con el
actual énfasis depositado por las politicas educativas sobre la reduccion de costos,
con medidas que implican mayor dedicacion por parte de los docentes (Banco
Mundial, 1995). Estas medidas incluyen: (1) aumentar el tiempo de instruccion,
alargando el afio escolar y controlando el ausentismo docente a través de (a)
incentivos para estimular la asistencia y (b) una vigilancia mds cercana por parte de
las comunidades y las autoridades educacionales; (2) aumentar el tamafio de la
clase, a fin de reducir el nimero total de profesores; y (3) organizar varios turnos, a
fin de hacer un uso mds intensivo tanto de los locales como del tiempo de los

profesores.

En los procesos de reforma educativa, incluso los que han empezado a introducir

una dindmica mds participativa y de consulta social, se tiende a adaptar a los
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docentes a los planteamientos de la reforma antes que la de adaptar la reforma a las
condiciones de los docentes. Prevalece el modelo tradicional de una escasa o nula
participaciéon de los profesores en las decisiones de politica educativa vy,
especificamente, en la definicién de la reforma educativa y del plan de su propia
formacion. Este hecho contrasta con el reclamo de los gremios y organizaciones de
profesores quienes abogan por una adecuacion mds realista de los planteamientos de
las reformas, tanto a las condiciones laborales como al contexto mismo en que se

desarrollan los procesos educativos en América Latina.

En conclusion, el desarrollo de la profesion magisterial en los paises de América Latina
requiere de modelos alternativos que valoren la relaciéon de la formacion de los profesores
con el sistema educativo; que den énfasis a los procesos de desarrollo profesional y que
valoren al sujeto docente no solo desde el desempeiio profesional de sus tareas sino como
personas reales, con condiciones particulares que influyen en su vida personal y

profesional.
1.3. Planteamiento del Problema

1.3.1. Exigencias para las universidades desde la sociedad del

conocimiento

La velocidad, diversidad y profundidad de los cambios traducidos en transformaciones
englobadas bajo el término de postmodernas es un fendmeno aceptado universalmente que
ya ha sido caracterizado por varios autores como Marcelo (1994), Morin (2001),
Hargreaves(2005), entre otros. Estos autores coinciden en que, en un contexto de reforma
educativa, el andlisis de los cambios debe situarse en las condiciones de la pretension de
paso de una sociedad a otra, lo que también puede interpretarse como el trdnsito complejo

de una era cultural a otra.

En el contexto actual, la dindmica mundial de las economias ha generado cambios radicales

en la politica y la organizacion social; la apertura al capital externo y a la competencia
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internacional, enmarcan las reformas de la educacién que en la mayoria de los paises
constituye una estrategia de legitimidad de un nuevo modelo de relaciones Estado-
Sociedad. La configuraciéon de un nuevo proyecto educativo se genera a su vez, en un
nuevo proyecto de nacidn y de sociedad, en un nuevo orden social cuya expresion mds clara
es la transicidn del Estado “responsable del bienestar social” al de un Estado cuya funcién
se centra en garantizar las condiciones para el crecimiento econdmico y la compensacion de
aquéllas areas o sectores de la poblacion, tradicionalmente vulnerables para participar de la

dinamica de mercado.

Esta dindmica se expresa en recomendaciones concretas para definir el rumbo de las
politicas educativas teniendo como base el conocimiento cientifico y técnico, su
generacion y aplicaciones para la produccién, la prestacion de servicios y la creacién
cultural, cumpliendo con las exigencias de los nuevos patrones de produccién y de empleo.
En términos estratégicos se busca la corresponsabilidad del financiamiento de la oferta
educativa, evaluar la productividad, propiciar una gestién institucional responsable y
apoyar la profesionalizacion y el protagonismo de los educadores, condiciones que pautan
las actuales propuestas de reformas de la educacion en lineas de accion prioritarias como la

descentralizacién, la reforma curricular y la revaloracion de la funcién magisterial.

Frente a todo este movimiento, las universidades son llamadas a jugar un papel
fundamental en la interpretacion de esos cambios para las nuevas generaciones y en dar
respuesta desde la circulacién, promocién y generaciéon de nuevos conocimientos. Carlos
Tiinnermann (2001), haciendo un analisis de la Conferencia Mundial sobre Educacién
Superior celebrada en Paris en 1998, sefiala los siguientes retos para la Educacién Superior

que fueron identificados en dicha Conferencia y que se mantienen ain vigentes:

¢ El reto cuantitativo: atender una poblacién universitaria en constante crecimiento,

sin perder la calidad.

e El reto de la pertinencia o relevancia: superar la falta de correspondencia entre los

productos de la educacién superior evidenciados por los conocimientos y destrezas
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de sus egresados y las necesidades de una sociedad cientifica y tecnoldégicamente

avanzada.

e El reto del equilibrio de sus funciones bésicas de docencia, investigacion y
extension. En este punto, si bien la necesidad se orienta a enfatizar la investigacion
como vinculacién del mundo académico con el mundo de la produccién, se hace el
llamado a no desequilibrar las funciones hasta el punto de poner en riesgo el

caracter de bien social de la educacion.

e El reto de la calidad: mejorar, evaluar y acreditar los programas universitarios son
las lineas de actuacién propuestas, las que han servido de fundamento a la mayoria

de las politicas y estrategias de educacion superior en la tltima década.

e El reto de la administracién eficiente: se propone mejorar sustancialmente los
procesos de administracién y gestion de los centros de educacidn superior,

introduciendo nuevas tecnologias y sistemas de informacion y comunicacion.

e El reto de la internacionalizacion: se propone revisar el concepto de cooperacién

externa y fortalecer la dimension internacional de la educacion superior.
1.3.2. El profesor como protagonista de las reformas

El discurso del protagonismo del profesor aparece como tema central en este nuevo marco
de referencia, generando una recomposicion de fuerzas entre los diferentes actores del
proceso educativo y produciendo nuevas reglas de relaciones entre ellos, tanto explicitas
como implicitas. Las actuales propuestas de reformas en educacion superior en casi todos
los paises del mundo, particularmente en América Latina destacan la relevancia de la
figura del profesor y su papel en los factores de éxito y fracaso de las mismas. Un
elemento importante de estas propuestas se dedica a formular diversas estrategias para la
formacién del profesor y su rol a desempefiar en una sociedad cambiante, incluyendo

aspectos referentes a estimular al profesor hacia su propio perfeccionamiento.

17



Desde esta perspectiva, la actualizacién cientifica y didactica del profesorado se revela
como factor principal para alcanzar este objetivo. Se considera la formacion inicial y
permanente del profesorado como un elemento clave en la linea de modernizar el sistema
educativo y de mejorar la calidad de la ensefanza. En este sentido, la formacién
permanente del profesorado pasa a ocupar un lugar destacado en la planificaciéon educativa

de los paises y en sus estrategias de cambio.

Las razones que justifican la participacion del profesorado en las situaciones de cambio de

los sistemas educativos se revelan en consideraciones como las siguientes:

® Los profesores poseen un mejor conocimiento y una mayor experiencia en las

necesidades de la nueva situacion en las instituciones educativas.

e Las decisiones que se tomen repercuten directamente sobre las condiciones de

trabajo en la ensefianza.

¢ Ningun reforma de la educacién podra ser efectiva sin el previo acuerdo y la

participacion directa del personal responsable de su puesta en practica.

Estas consideraciones comprobadas en la prictica han llevado a aceptar que para realizar
con éxito cualquier reforma educativa se necesita contar con la participacién de los
profesores, lo que implica, ante todo, establecer nexos tanto de informaciéon como de
formacion que permita a éstos el estar al tanto de los cambios esperados, de las expectativas

sobre su participacion y de demostrar en la prictica la capacidad de responder.

Las exigencias para los profesores, en un contexto de reforma, llevan al conocimiento y la

internalizacién de aspectos como:

® Los fines sociopoliticos de la reforma y las razones para hacerla en tal circunstancia

concreta.

® Los valores que han de inspirar la educacion.
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® Los cambios estructurales previstos y a su repercusion en el estatuto laboral del

profesorado.

* Los nuevos retos que solicitan la colaboracion de los profesores y la identificacion
de los problemas que requieren soluciones de cardcter técnico-pedagogico (cambio
de actitudes, retribucion de funciones, nuevas metodologias de trabajo, iniciacion al
uso de ciertas tecnologias pedagdgicas), como ha mostrado la experiencia y se

reclama justamente.
® Metodologias y nuevos recursos didacticos para el reciclaje de la préctica.

¢ Evaluacidn de las experiencias innovadoras con rigor cientifico.

1.3.3. La realidad de la educacion superior en América Latina y las

propuestas de desarrollo profesional

En el andlisis basado en los resultados de estudios de casos realizados durante 1998 en el
marco del Programa Reformas Sociales en Educacion y Salud en América Latina y que fue
patrocinado por el Banco Interamericano de Desarrollo en Chile (Martinic, 2001), se
encuentra que los cambios educativos que se han producido en América Latina son
importantes en cuanto al mejoramiento de la cobertura y de los insumos del proceso
educativo tales como mejoramiento de infraestructura, distribucién de textos gratuitos,

innovaciones educativas, uso de la computadora y de redes informéticas.

Sin embargo, pese a la envergadura de los cambios emprendidos y a los recursos invertidos
los resultados en cuanto a calidad estdin muy lejos de lo deseado. En efecto, las
investigaciones son consistentes en demostrar la persistencia de altos niveles de
desigualdad tanto en el acceso como en la calidad de los resultados de los servicios a los
cuales se accede. El Informe del Programa de Promocién de la Reforma en América Latina

, PREAL titulado “El futuro estd en juego” (1998) luego de repasar los datos y problemas
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mds acuciantes que daban cuenta de la critica situacién de los sistemas educativos de
América Latina, proponia cuatro medidas principales para mejorar los indicadores
educativos, la calidad y equidad en la region. Una de estas medidas consistia en “fortalecer
la profesion docente mediante incrementos de sueldos, una «reforma de los sistemas de

capacitaciéon» y mayor responsabilidad de los profesores ante las comunidades que sirven”.

El segundo Informe del PREAL -Quedédndonos atrds (2001)-, no se muestra mas optimista
que el anterior. Al revisar los logros obtenidos en relacion con las medidas propuestas,
concluia que: “En promedio, los maestros latinoamericanos no se preparan adecuadamente
para su funcion. Tienen menos horas de formacion profesional que sus contrapartes de los
paises desarrollados y la capacitacion que reciben suele ser de mala calidad”. Estas
afirmaciones contrastan con la creciente importancia dada por los gobiernos de la region al
tema docente. A pesar de los esfuerzos y de las inversiones realizadas en la materia, los
resultados distan de ser los esperados. Resulta comiin hablar del “bajo impacto” que tiene la
capacitacion de los docentes en la transformacion y mejoramiento de las practicas de

ensefnanza.

Otro estudio, realizado por Briinner, Baldn y otros en el afio 1995, recoge como sintesis
el producto del andlisis comparativo de las politicas de educacion superior en América
Latina, realizado durante el transcurso de cinco afios por cinco instituciones académicas de
Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México, coordinadas desde la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales, FLACSO, de Chile. El estudio, que en un principio
centrd su atencidn en el andlisis de las politicas de educacién superior en los cinco paises
mencionados, poco a poco fue ampliando su objeto de andlisis hasta incluir también a los
sistemas de educacién superior de los otros paises de la region. Se constatd, de esta manera,
que existen rasgos comunes referidos a la expansion y diversificacion de los sistemas, a sus
crisis de crecimiento encarnadas por los procesos de apertura econdmica, social y politica

que se desarrollan en la regién de manera mas o menos similar y sincrénica.

e Puede decirse que hacia 1990 se completé en América Latina un ciclo de expansion

de la educacién superior que se habia iniciado a mediados del presente siglo. La
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matricula de tercer nivel crecid, en esos cuarenta afios, de 270.000 alumnos a mas
de 7 millones de alumnos. Durante ese mismo periodo, la tasa regional bruta de

escolarizacion superior pasé de menos de un 2% a alrededor de un 18%

Cuatro procesos se asocian a esta vasta transformacion de la educaciéon superior
latinoamericana: la multiplicacién y diferenciacion de las instituciones; la creciente
participacion del sector institucional privado; la ampliacién y diversificacion del

cuerpo docente y el aumento del nimero y variedad de los graduados.

Los docentes de educacion superior han aumentado, entre los afios 1950 y 1990, de
alrededor de 25 mil a mds de 600 mil, sin que exista una informacién confiable
sobre el nimero de docentes que trabajan en instituciones no-universitarias. La tasa
de crecimiento del cuerpo académico ha sido tan alta en la region que, como
muestra un estudio para el caso de México, durante el periodo 1960-1992, se

incorporaron, en promedio 9 docentes por dia.

Del total estimado de docentes, s6lo una pequefia fraccién , que puede conjeturarse
no supera el 10% y se halla concentrada principalmente en Brasil, México,
Argentina, Chile y Venezuela, son profesores-investigadores con dedicacion a la
docencia de postrado y a la investigacion, publicando regularmente en revistas

cientificas internacionales.

Un nimero variable, dentro de cada pais, se desempefia en funciones docentes
dentro de las universidades oficiales, hallindose agrupado en sindicatos o
asociaciones gremiales que promueven la defensa corporativa de sus intereses. En la
mayoria de los paises esta categoria de docentes se asimila al personal de la
administracién publica; un ndimero importante, que segin los casos puede fluctuar
entre un 25% y hasta mds de un 75%, se halla contratado bajo el régimen de
dedicacion exclusiva o de jornada completa; y sus miembros gozan habitualmente
de diversos derechos adquiridos y participan mediante el voto en la formacion del

gobierno de sus instituciones.
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e Los docentes del sector universitario privado, a su turno, se hallan segmentados
segiin el grado de consolidacién, calidad y prestigio de las instituciones en que
trabajan. Habitualmente son contratados por tiempo parcial de dedicacién y se
sujetan al derecho laboral comun. Por lo general no participan en la designacion de
las autoridades institucionales y no gozan del derecho a la sindicalizacién o

agremiacion.

e Por ultimo, los docentes de tercer grado de nivel no-universitario siguen las
caracteristicas de la divisiéon oficial/privado, en ambos casos habitualmente en
condiciones desmejoradas de trabajo, remuneracion y prestigio respecto de sus
colegas que trabajan en el nivel universitario. En el sector privado, estos docentes
tienden a tener altas tasas de rotacién en los puestos y frecuentemente se

desempeifan en varias instituciones simultineamente.

El analisis de Briinner y colaboradores ha sido uno de los més influyentes en la formulacién
de politicas en el campo de desarrollo profesional por su caracterizacion exhaustiva de la
situacion de los docentes universitarios en un momento tan coyuntural como el que se vive

con los procesos de reforma de la educacién superior en América latina.

A este andlisis debe agregarse las consideraciones sobre las politicas de desarrollo
profesional que se estdn llevando a cabo para enfrentar esta realidad. Las politicas sobre
educacién superior en América Latina provienen, fundamentalmente de la UNESCO vy el
Banco Mundial, cada pais las ha canalizado en normas y sobre todo en orientaciones que
buscan su ejecucion en planes, programas y metas. Sin embargo se ha considerado muy
poco el contexto interno para adaptar o reinventar los lineamientos externos. En cuanto al
desarrollo profesional las politicas estdn enmarcadas en los conceptos de
internacionalizacion, mejoramiento de la calidad y rendimiento de cuentas impulsadas por

el Banco Interamericano de Desarrollo y el Banco Mundial en toda la region.

Por el primero se propone la homologacién de créditos, la expansion de los postrados y la

vinculacién a centros de excelencia, con fuerte énfasis en la investigacion. El segundo vy
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tercero proponen politicas relacionadas con evaluaciéon del desempefio, incentivacion y

acreditacion de méritos.

El ideario de esta reforma supone otra cosmovision de la educacion contrapuesta a la vision
del normalismo y ética gremial prevaleciente en América Latina hasta antes de los afios
noventa. La reforma propuesta desde el enfoque economicista de la educacién tiene

componentes implicitos que surgen de una panordmica de competencia.

Como sefiala Diaz Barriga e Incldn, C. (2001) esta panordmica de competencia lleva a
los docentes a asumir una perspectiva de mundializacién, a concebir que no sélo sus
estudiantes estdn compitiendo con los de otras escuelas, del pais y del mundo, sino que los

mismos docentes compiten entre si.

En la préctica, el panorama de desarrollo profesional de docentes en América Latina, sigue
sin un fundamento epistemoldgico claro, con estrategias dispersas y con escasa congruencia
entre los fines explicitados, los medios para obtenerlos y los resultados observados hasta

ahora.

El exagerado crecimiento de los postrados, la proliferacion de cursos de acreditacion y las
evaluaciones de desempefio no han desembocado en una calidad evidenciada en el
mejoramiento de las condiciones culturales y sociales de los sujetos implicados (Programa
de Observatorio de la Reforma en Centro América, POREC, 2004-2005). A la par de los

avances, se gesta también una resistencia que debe saber entenderse desde varios dngulos.

El mds importante para nosotros es el considerar que cualquier intento que tenga en cuenta
las politicas de educacién permanente y provea al profesorado con oportunidades de
desarrollarse como profesionales y como personas, deberd enfrentarse no sélo con una
definicién dindmica del concepto de desarrollo profesional, sino también con el papel
nuevo que el profesor ha de jugar en el marco de las reformas, pero mds ain en el marco de
su labor social comprometida. Esto refleja la magnitud y complejidad de los problemas que
se plantea con el desarrollo profesional del profesorado universitario y la validez de

profundizar los estudios sobre el tema.
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1.4. Preguntas de Investigacion

Todos los andlisis anteriores nos llevan a plantearnos las siguientes preguntas de

investigacion:

1. ;Qué paradigmas tedricos sustentan los modelos de desarrollo profesional
universitario en el marco de la sociedad actual?

2. (Sobre qué fundamentos tedricos y estructura organizativa puede disefarse un
modelo de desarrollo profesional del docente universitario que integre tanto los

aportes de la racionalidad técnica como los de la racionalidad critica?
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2. Marco teorico

2.1. Investigaciones sobre el profesor como sujeto de estudio

El tema del profesor y su formacion ha constituido una preocupacion constante, si bien
como campo especifico, no ha surgido hasta nuestro siglo. Por lo tanto, es reciente el
estudio sistemdtico sobre la figura, funciones y papel del profesor, debido
fundamentalmente al planteamiento de la problematica de la calidad educativa y de la
reconsideracion del papel del profesor como elemento fundamental en el proceso de
aprendizaje. Montero (2001) sefiala que la educacion del profesor ha sido objeto de
investigacion recurrente desde el final de la Primera Guerra Mundial. La Nation Society for
the Study of Education, la American Association of Colleges for Teacher Education, la
John Dewey Society y la Association for Student Teaching han dedicado uno o mas de sus

anuarios a este tema.

Es bastante sintomatico el hecho de que el Handbook of Research on Teaching presentado
por Gage en 1963 incluia las investigaciones referidas a la formacién del profesor. EI
Second Handbook of Research on Teaching elaborado por Travers en 1973 contiene un
capitulo especifico de Peck y Tucker titulado “Investigacién sobre Educacion del Profesor”,
en el que se revisa la investigacién producida hasta la fecha de su edicion. En el Tercer
Handbook de Wittrock, en 1986, se analiza la investigacion realizada sobre los profesores,
los estudiantes, el curriculo de formacién , los factores sociales, politicos y econdmicos

relacionados con la formacién de profesores.

Apoyan también esta relevancia el nimero de reuniones cientificas sobre el tema, por
ejemplo la Conferencia Bianual de la UNESCO, celebrada en la Oficina Internacional de
Educacion (OIE) en Ginebra en 1996, sobre “Fortalecimiento del rol del profesor en un
mundo cambiante” y las subsecuentes en los afios siguientes. Otro indicador lo constituye
el nimero de instituciones dedicadas a la investigacion sobre el profesor. Podemos afirmar
que el tema del profesorado puede considerarse actualmente como un campo de

investigacién propio, indagando problemas especificos de su estructura conceptual. Se
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puede comprobar como se han incrementado los centros, publicaciones e investigaciones
sobre el tema, sobre todo en los ultimos veinte afos. La UNESCO, los Bancos de
financiamiento como el Banco Interamericano de Desarrollo, el Banco Mundial, la
Organizacion de Estados Iberoamericanos, entre otros, estdn dedicando espacios especiales
a investigaciones que fundamenten sus estrategias particulares con respecto a la figura del

profesor en este nuevo siglo.

En los Estados Unidos de América se han creado diversos centros de investigacion como: el
Southwest Educational Development Laboratory, de Austin; el Development Center for
Teacher Education, el National Institute of Education, la American Association of Colleges
for Teacher Education. En la American Educational Research Association se ha creado la
“Division K”, cuya finalidad es la investigaciéon sobre formacién del profesor y la
promocién de estudios en el campo. En 1985, en el North Carolina Center for the
Advancement of Teaching, se ha creado un programa cuya evaluacién corre a cargo de la
Universidad de Pittsburg. Por otra parte se publican revistas de ambito internacional cuyo
contenido monogréfico hace referencia al profesor en sus diferentes dmbitos y dimensiones
como el Journal of Teacher Education, el Journal of Education for Teaching, el Action in
Teacher Education, European Journal of Teacher Education, el Teaching and Teacher
Education, el Journal of Staff Development, etc. Esta preocupacion ha sido puesta de
manifiesto también en una serie de documentos aparecidos en las dos ultimas décadas, que
inciden en la necesidad de una atencion especial a la formaciéon de los profesores. Es
destacable que en la Conferencia Mundial de Educacién para Todos sobre Satisfaccion de
las Necesidades Basicas de Aprendizaje, realizada en Jomtien, Tailandia en 1990, entre las
medidas estudiadas para mejorar la calidad de la educacidn, se dedicé especial atencién a
las caracteristicas del profesor, dado que se le considera como la fuente principal de
instruccién en la mayoria de las sociedades y ha sido reconocido como tal en casi todos las

propuestas educativas.

Por lo tanto, parece claramente justificado el importante papel a desempefiar por el profesor
en la sociedad del siglo XXI; de ahi la proliferacion de trabajos y estudios de diversa

indole, relacionados con su papel tan relevante en el actual contexto social.
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2.1.1. Debates y perspectivas acerca de la investigacion sobre el

profesor

El campo de la investigacién no se halla exento de controversias en relaciéon con la gran
variedad de perspectivas en las que se sitdan las diferentes lineas de investigacion, debido a
que definen y seleccionan de distinta manera su campo de estudio y se adscriben a
diferentes modelos de investigacion. Existe una gran variedad de investigaciones que se
han centrado en la figura del profesor, adscritas a las diferentes perspectivas o enfoques de

la misma.

Morin (2001) y Popkewitz (1998) coinciden en afirmar que se pueden diferenciar
claramente tres tipos de modelos de investigacion sobre el profesor inspirados en la
filosofia del positivismo 16gico, la corriente interpretativa y las inspiradas en la tedrica
critica. Montero (2001) declara que estos tres paradigmas pueden ser integrados en dos: el
racionalista técnico y el racionalista critico, al identificar la corriente interpretativa como
perteneciente al paradigma critico. Tomaremos esta clasificaciéon considerando que
podemos agrupar bajo ellas los tipos de investigaciones desarrolladas, considerando los

siguientes elementos:
¢ Finalidad de la investigacion (diferencias teleologicas).

e La perspectiva desde la que se considera la naturaleza de la realidad sobre la que se

investiga (diferencias ontoldgicas).
e Las relaciones entre los sujetos y el objeto.
¢ El proposito de la investigacion (generalizacion).
¢ [Lanaturaleza o tipo de conocimiento que aporta (epistemologia).

e Las relaciones de los individuos-sociedad y el papel de los valores (axiologia).
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Siguiendo a Montero, nuestro andlisis se dirigird a las dos corrientes de investigacion
prevalecientes en el contexto latinoamericano: la investigacién racionalista técnica y

lainvestigacion racionalista critica.
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2.1.2. La investigacion racionalista técnica

La investigacién sobre el profesor desde esta perspectiva se rige por los supuestos
positivistas derivados de la psicologia conductista. El objeto de las investigaciones que se
han desarrollado consiste en descubrir las leyes que rigen la eficacia de la ensefianza.

Siguiendo a Shulman (1986), las caracteristicas mds destacables de este enfoque son:
¢ Un estilo metodolégico que trata de asimilarse al seguido en las ciencias naturales.

e Los problemas en los que ha centrado su interés han sido la eficacia del profesor y

del método, las interacciones profeso-alumno desde consideraciones conductuales.

® Se considera que los resultados de la investigacion proporcionan directrices para

mejorar la practica de la ensefianza.

Los paradigmas de investigacién enmarcados desde esta dptica son los paradigmas proceso-
producto y los de presagio — producto o mediacionales basados en Dunkin y Biddle (1974),
quienes construyeron un modelo de investigaciéon de la enseflanza que ha tenido una
enorme repercusion posterior. Distinguieron cuatro clases de variables que han tenido gran
trascendencia: Variables presagio (caracteristicas del profesor y propiedades que influyen
en su comportamiento, como formacion, experiencia, etc).; Variables contexto
(caracteristicas de los alumnos, de la clase y de la escuela); Variables proceso
(comportamientos y acciones observables de profesores y alumnos en la clase);Variables

producto (efectos y resultados de la ensefianza a corto y largo plazo).

En relacién a la variable presagio- producto se encuentran los trabajos y estudios que se
hicieron desde los afios 30 y que se refirieron a la eficacia de la ensefianza como un efecto
directo de las caracteristicas personales del profesor. Estos estudios se centraron en la
busqueda del criterio del profesor eficaz, pero definido en funcién no de su comportamiento
en el aula, sino de las caracteristicas y capacidades que definian su personalidad. El mejor
modo para comprobarlo consistia en preguntar, de modo confidencial, a especialistas en

educacion, a adultos y alumnos, a quien consideraban como el mejor profesor, o en que
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consistia una buena ensefianza. La validez de los estudios se intentaba asegurar utilizando
grandes muestras. Posteriormente se introdujeron las escalas de valoracion del profesor,
cuya funcidn prioritaria consistia en que servian para ayudar a juzgar las caracteristicas del
profesor y su nivel de eficacia. Pero segin Medley (1977), “ninguno de los estudios que
usaron escalas de valoracion contribuyeron a un conocimiento cientifico de la naturaleza de
una ensefanza eficaz; no se produjo ninguna evidencia de que los profesores con

puntuaciones altas fueron realmente mds eficaces que quienes las obtuvieron bajas”.

También se profundizé en el estudio de las caracteristicas del profesor, como tipo de
personalidad, experiencia, inteligencia, creencias, actitudes y expectativas en cuanto
predoctores de eficacia en la ensefianza, utilizando tests de personalidad, de inteligencia y
actitudes. Sin embargo estos estudios no consiguieron explicar cdmo las cualidades
personales del profesor afectaban al aprendizaje de los alumnos. La incidencia durante
algin tiempo de los supuestos del paradigma presagio-producto constituyé un serio

obstdculo para el progreso de la investigacion en torno a la figura del profesor.

Las investigaciones proceso-producto tienen su fundamento en el tipo de conexiones
empiricas entre el comportamiento del profesor (proceso) y el resultado del aprendizaje del
alumno o rendimiento académico (producto). Anderson, Everston y Brophy (1979)
describen el paradigma proceso-producto de la siguiente forma: “define las relaciones entre
lo que los profesores hacen en la clase (el proceso de ensefianza) y lo que sucede con sus
alumnos (los productos de aprendizaje)”. .Este paradigma ha manejado dos ideas claves de
la ensefianza: la primera consiste en que el comportamiento del profesor es el que causa el
aprendizaje de los alumnos y la segunda, que este aprendizaje es el que nos muestra los
indicadores del rendimiento académico, registrado fundamentalmente en las notas

escolares.

El procedimiento de este tipo de investigacion es muy simple: se observa el
comportamiento del profesor en la clase, se registran los datos observados y se
correlacionan con el rendimiento de los alumnos, estableciendo un ciclo descriptivo-

correlacional-experimental (Bellack, 1963). Por su parte, Anderson, Everston y Brophy
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(1979) centran sus principios en definir las relaciones entre lo que los profesores hacen en
el aula, es decir los procesos de ensenanza y lo que les pasa a sus alumnos , a lo que llaman

los productos del aprendizaje.

Sobre este paradigma se han llevado a cabo revisiones exhaustivas entre las que podemos
citar las de Dunkin y Biddle (1974), Shulman (1986) y Escudero Muiioz (1980), que ponen
de relieve los distintos enfoques desde los que se estudia la eficacia de la ensefianza. Con

estos andlisis se pretendio elaborar una teoria del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como ejemplos de investigaciones significativas por su contribucion a la evolucion de este
paradigma se puede citar el trabajo realizado por Flanders, N. (1978) sobre el andlisis de la
interaccion didictica el que consiste en un método para la observacion sistematica del
comportamiento verbal de los maestros y alumnos dentro de la clase, que tiene como fin
ultimo el estudio de patrones de ensehanza y aprendizaje. Emplea como instrumento la
escala de categorias de observacion preestablecidas para el andlisis de la conversacién
espontdnea del profesor y del alumno. Los datos se recogen por un observador en el aula o
bien a través del video y audio y establece correlaciones con el rendimiento escolar. Otras
investigaciones relevantes proceso-producto son las que corresponden a los trabajos de
Good, Biddle y Brophy (1975) sobre la estabilidad de los efectos diferenciales de los

profesores en el rendimiento de los alumnos.

En el programa BTES (Beginning Teacher Evaluation Study), conducido por Berliner
(1979) y colaboradores, se inici6 el estudio de las variables mediacionales existentes entre
el comportamiento del profesor y las actividades de los alumnos. La investigacion pretendia
encontrar un indicador de eficacia docente que pudiera situarse en la actividad observable
de los alumnos sin esperar a los tests de rendimiento final del curso. Su hallazgo mas
relevante fue la variable utilizada como el tiempo de dedicacion en determinadas dreas de
conocimiento con uso de materiales que no fueran dificiles. Se le conoce con el nombre de

“Academic Learning Time” o “Tiempo de Aprendizaje Académico”.
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Las investigaciones sobre la figura del profesor basadas en este paradigma se desarrollaron

a partir de condiciones como las siguientes:

El gran interés despertado por la publicacion del trabajo “Pigmalién en la escuela”
(1986) de Rosenthal y Jacobson. Un trabajo de este tipo exigia descripciones muy
meticulosas del comportamiento del profesor en su relacién con los alumnos, lo que

contribuy? al desarrollo de numerosas investigaciones del tipo proceso-producto.

Otro acontecimiento que motiva a los investigadores en la linea del paradigma
proceso-producto fueron los informes de investigaciones donde se afirmaba que el
comportamiento del profesor no provoca diferencias en el rendimiento de los
alumnos. Esta afirmacion desencadend el interés de muchos investigadores por
demostrar que dicho comportamiento si provocaba diferencias, sucediéndose
numerosos estudios. Ademds, esta linea de investigacién se complement6 bien con
la tradicién investigadora dominante basada en la psicologia conductista aplicada

puesto que:

Los programas de investigacion proceso-producto resultaban atractivos por su fécil
aplicacion tanto en la practica como en la politica educativa. Generalmente, las
conductas observadas de los profesores correlacionaban con los resultados de los
alumnos y estas definian los elementos claves de la eficacia. De este modo era facil
determinar la lista de lo que los profesores deberian hacer. Esto resultaba muy util

para los que prescribian politicas de formacién o perfeccionamiento docente.

Profesores, especialistas y autoridades se sentian comodos y protegidos porque el
programa suponia un apoyo  supuestamente cientifico para los enfoques

instructivos.

El declive del paradigma proceso-producto se va desencadenando debido a que van

surgiendo otros modelos que cobran relevancia creciente. Por ejemplo, Gage (1978)

recomienda el empleo del meta anélisis de los resultados de los estudios proceso-producto,

como la forma mas apropiada de descubrir relaciones mds estables entre la conducta
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docente y los logros del alumno. También contribuyen a esta erosion las duras criticas que
recibe este paradigma de autores significativos como Pérez Gomez (1983), Giroux (1984),
Escudero (1987), Carr y Kemmis (1988), Popkewitz (1984), Shulman (1986) y de otros que
consideran la educacion como un proceso de variables entrelazadas en sus diversos

contextos y no como una relacion lineal entre lo que se ensefia y lo que se aprende.

Como critica mds significativa de la investigacion racionalista técnica se puede sustentar
el que su cardcter empirista hace que su andlisis se reduzca a los comportamientos
observables, lo que lleva aparejado un menosdesprecio de lo tedrico lo que le dificulta a
este paradigma las posibilidades de ofrecer datos cualitativos acerca de lo que ocurre en
clase. Lo observable se constituy6 en ley, relegando a un segundo plano la construccién de
marcos conceptuales tedrico-comprensivos capaces de interpretar significados o explicar

los porqués de los resultados de la ensefianza.

El enfoque racionalista técnico en la investigacion sobre el profesorado ha ido sufriendo
una constante evolucion motivada por la necesidad de superar sus limitaciones, sobre todo
su dificultad para analizar la complejidad del aula. Para su reanimacién se empezaron a
desarrollar diversas alternativas, unas todavia dentro de la logica del proceso-producto,
buscando variables intermedias que permitieran aventurar explicaciones mds consistentes,

mientras que otras se han alejado definitivamente de esta concepcion.

Son multiples y variadas las criticas que se hacen a este modelo. Algunos autores defienden
la idea de que los investigadores han tendido a centrarse en aspectos relativamente discretos
y aislados de los pensamientos y acciones de los profesores antes que en el proceso de
ensefianza. El hecho de que el tema de estudio de este campo sea de raiz psicoldgica ha
provocado que el interés de los investigadores se dirija mds por el andlisis psicolégico que
por el pedagdgico. Para algunos autores, esta falta de atencién al contenido del pensamiento
pedagdgico ha impedido explicar como evoluciona el conocimiento del profesor, como
modifica sus interpretaciones del aula o como genera intencionalidades y compromisos
nuevos, como la discrepancia entre lo que piensa, lo que hace y lo que ocurre, modifica

tanto su pensamiento como su actuacion.
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2.1.3. La Investigacion racionalista critica

Carr y Kemmis (1988) definen la investigacion critica como una forma de auto reflexion,
llevada a cabo por los sujetos implicados en una situacién social con el objeto de mejorar

la racionalidad tanto de si mismo como de la sociedad en la que se encuentran inmersos.

Sus caracteristicas sefialadas como mds notables son: la investigacion critica asume una
vision global y dialéctica de la realidad educativa; presenta una vision democratica del
conocimiento y de los procesos implicados en su elaboracion; propone que la teoria nunca
debe imponerse sobre los datos reduciéndolos a marcos de interpretacion preestablecidos;
teorfa y realidad estdn llamadas a mantener una tension dialéctica; propone que la
investigacion debe articularse, generarse y organizarse en la prictica y desde la practica y
sostiene que esta investigacion debe estar decididamente comprometida con la accion, con

la transformacion de la realidad desde una dindmica emancipadora.

También se sefialan entre los principios que guian la investigacion critica racionalista los

siguientes:
e Conocer y comprender la realidad como praxis.
e Unir teoria y practica
® Orientar el conocimiento para liberar al individuo
e Implicar al profesor a partir de la autorreflexién
Como caracteristicas identificativas sefialan las siguientes:
e Conocimiento orientado a la mejora del ser humano en su contexto social.

e Protagonismo principal para el sujeto, como participe de la propia investigacion.
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¢ Orientado hacia la praxis, comprendiendo la realidad para mejorarla y cambiarla.

¢ Interés por los problemas educativos proximos al sujeto.

¢ Plan de actuacidn abierto y flexible en su desarrollo secuencial.

Deetz y Kersten (1983) consideran que el investigador critico de la educacion ha de tener
en cuenta tres condiciones: comprender la realidad educativa valiéndose de la descripcion
de los factores que la forma, deforman, mantienen o cambian; criticar, examinando la
legitimidad del consenso y las actividades consideradas racionales y educar, desarrollando
la capacidad de los miembros de una comunidad para implicarse en la autoformacién por
medio de la participaciéon motivada, tanto en précticas educativas como en procesos de

toma de decisiones.

Este abordaje de investigacion racionalista critica presenta como preocupaciones basicas
los intereses de los sujetos, sus inquietudes y problemas, su clarificacion por parte de los
implicados y su capacitacion para comprenderla y cambiarla. Su id