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Resumen

En este articulo se aborda el tema de la formacion docente,
especialmente la educacion continua y su relacién con la baja
calidad de los sistemas de educacidon publica; y presenta el
analisis de la investigacion sobre los principales programas
educativos implementados por el gobierno del estado de Sao
Paulo entre 1982 y 1994. Ademas de documentar el analisis,
fue desarrollada una investigacion empirica que incluia un
estudio de un caso de uno de los proyectos concebidos de
educacién continua pensados dentro de la época de la
implementacion de la Escuela Estandar (1991-1994). Llos
analisis de la literatura educativa y los programas educativos
indican que la formaciéon continua docente fue vista como un
elemento estratégico para construir la competencia del profesor.
El texto sigue registrando la presencia de un discurso que ha
sostenido la creciente importancia que se atribuye a la
formacion continua de los profesores, proyectos y acciones
encaminadas a mejorar la calidad de los sistemas educativos
Tratase del argumento de incompetencia que es entonces,
descripto y problematizado. Son presentadas las diferentes
versiones que tal argumento asume, de acuerdo con el contexto
en el que aparece, asi como las diversas asignaciones hechas
por los diferentes actores involucrados en las politicas de
formacién continua, desde los creadores de los programas hasta
los profesores participantes. Se defiende que el argumento de la
incompetencia ha fundamentado practicas reduccionistas y
homogéneas de la formacion continua. Reiterase la importancia
de considerar, en las politicas de educacion continua, la
heterogeneidad que caracteriza al personal docente y las
escuelas y el desarrollo de politicas educativas mas abarcativas
para mejorar realmente la calidad de los servicios educativos y
no sélo la competencia de sus profesores.
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Abstract

This article deals with the theme of teacher education, especially with
continued education and its relation with the low quality of public
school systems. It presents analyses from a research on the main
educational programs implemented by the government of the State of
Sdo Paulo in the 1982-1994 period. Together with the documental
analysis, an empirical research was carried out including a case study
of one the continued education programs envisaged at the time of
the implementation of the Standard School Program (1991-1994).
The analyses made of the educational literature and of the
educational programs reveal that teacher continued education was
seen as a strategic element to build up teacher competence. The text
moves on to register the presence of a discourse that has given
support to the growing importance attributed to teacher continued
education, projects and actions aiming at improving the quality of
education systems. The discourse of incompetence is then described
and problematized. The different forms assumed by this discourse are
presented, according to the context in which it appears, and also the
various appropriations made by the several agents involved in the
teacher continued education policies, from the architects of the
programs to the participating teachers. It is proposed that the
argument of incompetence has founded reductionist and
homogenizing practices of continued education. The importance is
highlighted of taking into account, when conceiving continued
education policies, the heterogeneity that characterizes the teaching
staff and schools, and also of developing broader educational policies
targeting the actual improvement of the educational services and not
Just the competence of their teachers.
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Este articulo tiene como objetivo
discutir criticamente el lugar de la formacién
del profesorado, especialmente la llamada
educacion continua, pensando en la mejora de
la calidad de los sistemas publicos de
educacion en Brasil. Proporciona resultados de
dos investigaciones inspiradas en la perspec-
tiva etnografica: Patto, 1990; Souza, 2001. La
investigacion coordinada por Patto (1990)
tomd como objeto de estudio el fracaso
escolar. Aunque no llevar el tema de Ia
formaciéon docente como el objeto principal de
su investigacion, en sus andlisis y conclu-
siones, el autor presenta una propuesta para la
formacion continua del profesorado. En
nuestro trabajo de doctorado (Souza, 2001),
nos dedicamos mas directamente al problema
de la formacion del profesorado, especial-
mente la llamada educacion continua. Se
analizaron los programas educativos imple-
mentados por tres gobiernos de los estados de
Sao Paulo, elegidos por votacion directa, es
decir, entre los afios 1982 y 1994, con especial
atencion a sus propuestas para la formacion
continua del profesorado; También se llevd a
cabo un estudio de caso en la matriz etno-
grafica, de uno de los proyectos de educacion
continua para los profesores, que forma parte
del programa de capacitacion creado en el
momento de la implementacion de la Escuela
Patrén.

Desde finales de 1980, el enfoque
etnografico ha sido adoptado por los profesi-
onales que trabajan en el campo de la psi-
cologia en sus interfaces con la educacion
escolar (Cruz, 1987; Souza, 1991; 2001;
Souza 1991; Sawaya, 1992; Freller, 2000;
Souza 2000; Pacifico, 2000; Santos, 2002;
Viégas, 2002; entre otros). Iniciamos asi este
articulo recuperando en lineas generales las
cuestiones tedricas - metodoldgicas que lleva-
ron a algunos psicologos al encuentro de la
perspectiva etnografica como una importante
manera de abordar la identificacion y andlisis
de la heterogeneidad en la vida cotidiana
escolar. A continuacién, tomamos la investiga-
cién coordinada por Patto asi como sus des-
doblamientos para el drea de formacion
continua de profesores. Parte de nuestra in-
vestigacion de doctorado es presentada en el
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item “Una reflexion sobre la cuestion de la
formacion continua de los profesores.” ldenti-
ficamos y problematizamos el uso de un
argumento que tiene fundamentado concep-
ciones y practicas reduccionistas y homo-
geneizantes de la formacion continua de
profesores: el argumento de la incompetencia.
En la discusion final, reafirmamos la impor-
tancia de la realizacion de acciones y de
politicas educacionales mas abarcativas que
tiendan a mejorar la calidad de las escuelas, y
no apenas la competencia de sus profesores.

Etnografia como una perspectiva
tedrica y metodologica para capturar
la heterogeneidad en la escuela

La literatura educativa indica la
presencia, desde mediados de la década de
1980, no solo en Brasil, sino también en
algunos paises de América Latina, de un cierto
descontento entre los investigadores de la
educacion mas criticos acerca de como la
escuela venia siendo abordada y descripta.
Algunos autores hicieron hincapi¢ en Ia
importancia de repensar los marcos teoricos y
metodoldgicos utilizados hasta entonces por la
investigacion educativa'. Siguiendo un movi-
miento similar observado en Gran Bretafa y
en los Estados Unidos, por lo menos una
década antes, se apuntaba a un cambio
significativo en la forma en que especialistas y
educadores se referian a la escuela’. Algunos
defendian la importancia de dejar de basarnos
en equivocaciones y afirmaciones genéricas
sobre las escuelas, los estudiantes y sus
familias (Patto, 1990). Otros alertaban sobre la
necesidad de recuperar la "historia escolar no
documentada”, porque es esta misma la que
hace la vida en la escuela (Ezpeleta, Rockweel,
1986). En comun, esos autores destacan la
necesidad de observar hacia dentro de la
escuela, de conocer sus agentes, objetivando
alcanzar y conocer un nivel de la realidad que
venia siendo descuidado.

1. Destacamos de utros
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Azanha (1990), especialista en Filosofia
de la Educacion, llama la atencion sobre la
importancia tedrica y practica del estudio de la
practica real y critica de la escuela lo que
califica como la abstraccion pedagdgica
brasilefia, caracteristica de muchos estudios
desarrollados en el ambito de la educacidn
brasilela hasta entonces. Para superar el
abstraccionismo pedagogico, el autor destaca
la importancia de los investigadores de la
Educacion para que ellos se vuelquen hacia
una dimension de la realidad que estaba
practicamente ausente de las preocupaciones
académicas: la vida cotidiana de las escuelas.

Ezpeleta y Rockwell (1986), Ilas
investigadoras mexicanas, cuyos escritos son
una fuente de inspiracion teodrica y metodo-
logica de muchos estudios en el campo de la
Psicologia Escolar y de Educacion, parten de
una insatisfaccion bastante similar a la referida
por Azanha. Ellas también concluyen en Ia
necesidad de volcarnos hacia la dimension de
la vida cotidiana, objetivando principalmente
su diversidad’. En su trabajo, investigacion
participante, cuestionan la manera en que la
escuela venia siendo abordada, tanto en las
concepciones positivistas y liberales, como en
las concepciones re productivistas, ya que la
realidad escolar no ocupaba el centro de la
produccién tedrica. En esas concepciones, se
priorizaba a la descripcion de las deficiencias
de la escuela, enfatizandose “las faltas”, o ‘lo
inexistente’, utilizando para esto los conceptos
de normalidad y patologia, ademas de catego-
rias predeterminadas oriundas de las ciencias
sociales, como Estado, Poder, entre otros.
Estas categorias se debieron al andlisis de otros
niveles de la realidad social, importadas para
apoyar la comprension de la escuela, incapaz
de comprender plenamente la complejidad de
los procesos que se producen en las relaciones
intersubjetivas en su interior. Asi podrian cap-
tar mucho mas la «homogeneidad» que Ia
“heterogeneidad” presente en la realidad de las
practicas concretas escolares. Esas investiga-
doras sugieren abordar la realidad escolar con
positividad, en sentido de lo existente’, o sea
la realizaciéon de investigaciones que propon-
gan describir (recordando que no hay descrip-
cion neutra, desprovista de teoria) la realidad

escolar cotidiana con sus practicas y sus
procesos concretos, construidas por los sujetos
historicos.

En este sentido, era necesario superar
modelos explicativos hegemonicos en el enfo-
que de la escuela, y se hizo hincapié¢ en las
determinaciones sociales, la vida politica,
economica de los individuos, o tienden a
sobrevalorar la dimension psiquica. En otras
palabras, era necesario superar los dos tipos de
reduccionismo: la psicologizaciéon y sociologi-
zante, lo que llevo a la construccion de marcos
tedricos y metodologicos que pudiesen tratar a
la escuela de esa otra manera, tomandola
como el centro de la preocupacion tedrica,
como un nuevo objeto de estudio.

No debe ser una coincidencia que
Patto, Ezpeleta y Rockwell hayan buscado en
la perspectiva etnografica - como una perspec-
tiva metodoldgica -en Antonio Gramsci- como
teorico de las superestructuras - y en la socio-
logia de la vida cotidiana de Agnes Heller
apoyo conceptual para emprender esa tarea’.
Este tipo de elecciones, al menos en parte, se
deben al hecho de que estos investigadores
estaban preocupados por encontrar maneras de
entender las realidades educativas de los paises
capitalistas dependientes con situaciones
econdmicas y sociales similares.

Segun Patto,

[...] por estar centrado en las relaciones entre
la vida ordinaria de los hombres y de los
movimientos de la historia y por no perder de
vista la especificidad de las personas involu-
cradas en las acciones que tejen la vida
cotidiana, su trabajo [el Agnes Heller]

particularmente prometedor como referencia
tedrica para la reflexion sobre la educacién de
las clases mdas bajas, en los paises capitalistas
del tercer mundo, concebidas como proceso
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histdrico tejido por todos los que se enfrentan en
cada escuela. (1990, p. 133, énfasis afiadido)

Es a partir de la retomada de Ia
dimension subjetiva, sobre una nueva base,
que se dio un paso para superar no solo el
psicologismo, sino también el sociologismo.
Los escritos de Ezpeleta y Rockwell son
particularmente relevantes en esa construccion
teorica y promete una forma de concebir el
origen de la heterogeneidad (observada en las
investigaciones etnografica con maestros,
estudiantes y padres), presente tanto entre las
unidades escolares como entre sus agentes.
Sobre la base de esta reflexion teorica, esta el
concepto de la historia no documentada:

La escuela tiene una historia documentada,
por lo general por escrito a partir del poder
del Estado, que hace hincapié en su exis-
tencia homogénea. [...] Coexiste, sin embargo,
con esta historia y la existencia documentada,
otra historia y existencia, no documentada
por los cuales la escuela toma forma material,
toma vida. En esta historia, la presencia del
estado se entrelaza con las determinaciones y
presencia civil de caracteristicas variadas. La
homogeneidad documentada se divide en
multiples realidades diarias. En esta historia
no documentada en esta dimension cotidiana,
los trabajadores, los estudiantes y los padres
se apropian de las regulaciones estatales y
construyen la escuela. (1989, p. 12-13)

Es decir, todos aquellos que dan vida
a la escuela, se reinterpretan, se dan un nuevo
significado como sujetos sociales, normas,
reglamentos, proyectos politicos y pedagogi-
cos constantes, por ejemplo, de las politicas
pedagogicas que el Estado pretende imple-
mentar. Por eso, la construccion de cada
escuela, aunque inmersa en un movimiento
social mas amplio, es siempre una version
local y particular en ese movimiento. La
practica escolar, construida por todas las
personas que le dan existencia a su vida
cotidiana, no es coherente ni homogénea. La
escuela es una formacion social viva; es
historia acumulada. En su interior, conviven
concepciones y practicas autoritarias, demo-
craticas, “modernas” y tecnocraticas. Cada
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escuela tiene su historia, o historias, a veces
fragmentadas o contradictorias. Los maestros
tienen historias de vida personales y profe-
sionales particulares que combinadas a Ia
variedad de historias de las comunidades
locales resultan en practicas escolares hetero-
géneas, nunca homogéneas. En ese sentido, se
reitera aqui que lo que viene siendo sefialado
hace afios por los investigadores del area de
formacion docente: las politicas de formacion
continua de profesores, propuestas por el
Estado o por las universidades, deben tener en
consideracién la perspectiva de los agentes
escolares, porque es por medio de ella que se
realiza la trama de la educacion escolar.

Una encuesta de fracaso escolar y
sus divisiones para el area de
formacion continua de los profesores

En ese punto, se retoma la ya clésica
investigacion de Patto (1990). Su trabajo
presenta una descripcién analitica minuciosa
de la vida cotidiana de una escuela publica. Al
investigar las causas del fracaso escolar, Patto
analiza las practicas y los procesos escolares a
partir de la dimension de los sujetos: profe-
sores, padres y estudiantes. Tal como fue con-
cebido por Heller (1972, 1987), ese sujeto es
portador de una historia de vida, de una vision
del mundo y de una practica que no puede ser
entendida apenas en el ambito de conceptos
de ideologia dominante y de las relaciones de
clase.

En la primera parte del trabajo, la au-
tora marca los origenes de los conceptos que
forman y conforman los preconceptos sociales
y los estereotipos subyacentes a las creencias
sobre la inferioridad social, cultural, cognitiva
y hasta moral de los miembros de las clases
populares, presentes en la vida social y en
parte del discurso académico. La historia de
las explicaciones del fracaso escolar es
entonces recuperada a partir del analisis de los
estudios y de las investigaciones publicadas
desde las primeras décadas iniciales del siglo
XX, siendo la investigacién de campo propia-
mente dicha presentada en la segunda parte
del trabajo.

La larga convivencia de estudiantes y



profesoras de dos aulas con el equipo técnico,
la realizacion de entrevistas formales e infor-
males con las familias, asi como la realizacion
de casos de estudios de cuatro estudiantes
multi-repetidores, le dieron a la autora recur-
sos para superar las explicaciones tradicionales
por el fracaso escolar. Estas se basan en gran
parte en preconceptos y estereotipos sociales y
una visién medicalizada y psicologizante que
pone en el estudiante y su familia las razones
de su fracaso escolar y social. Su estudio
reveld la existencia de practicas y procesos
escolares — en el interior de la escuela y en el
interior del sistema escolar - capaces por si
mismos, de responder en gran parte a las
dificultades observadas de escolarizacion.
Entre ellas destacamos: la formacion de aulas
homogéneas, fomentando la estigmatizacion
de grupos de estudiantes considerados flojos e
induciendo a establecer profecias auto-reali-
zadoras; practica de re-manejo - no siempre
antecedida, por la preparacion necesaria del
estudiante -, haciendo con que algunos nifios
tengan varios profesores en un mismo afio; la
falta de respeto en el trato con los nifios,
subyacente al habito comun de reprimendas y
humillaciones publicas, perjudicando su auto
imagen, todavia en proceso de formacion;
sumision de los estudiantes, en grupos de
refuerzo escolar, a ejercicios tediosos y a
actividades desprovistas de significado.

El autor también se refiere a otras
practicas y otros procesos escolares relaciona-
dos con los problemas de aprendizaje observa-
dos en la escuela, tales como la existencia de
expectativas negativas del rendimiento escolar
de los nifios de las clases populares; presencia
de estereotipos y pre-juicios sociales contra los
pobres, negros y Nordestinos; mecanismos
perversos de atribucion de clase, ademas de la
burocratizacion y la segmentacion del trabajo
pedagogico, lo que relega a los profesores
apenas a las tareas de ejecucion de propuestas
pedagogicas impuestas, de cuya creacion no
participan. En este sentido, también sufren
también el mismo proceso de desconsideracion
de si mismos como sujetos dotados de una
historia personal y profesional por medio de la
cual su practica docente toma sentido Yy
significado.

Sobre la base de la sociologia de la
vida cotidiana, Patto reitera que la escuela
reproduce las condiciones observadas en la
vida social mas amplia: las relaciones
jerarquicas de poder, la segmentacion y la bu-
rocratizacion del trabajo pedagogico. Tales
caracteristicas del sistema educativo crean
condiciones que facilitan la adhesion de los
educadores a la singularidad, al desarrollo de
actitudes y practicas motivadas principalmente
por intereses particulares no siempre coinci-
dentes con los intereses de los estudiantes. El
analisis del trabajo observado en las aulas, asi
como los cuatro casos de estudios mostraron
la insubordinacion, a veces encubierta, de los
profesores y estudiantes a las reglas escolares,
entendiéndose como sefial de resistencia con-
tra practicas autoritarias y sin sentido. Entre
tanto, la insubordinacién de los profesores y
estudiantes no se revierte necesariamente en
su propio beneficio: los estudiantes terminan
siendo considerados indisciplinados o ‘inma-
duros’ y la insubordinacion de los profesores
puede ser interpretada como un sintoma de la
falta de compromiso y la incompetencia profe-
sional. Al final de su trabajo, Patto retoma ese
asunto y advierte sobre el error de atribuir la
causa de la ineficiencia de la escuela a un
perfil del profesor, considerado sin compro-
miso e incompetente.

Es un error de graves consecuencias hacernos
creer que la causa de la ineficiencia de la
escuela esta en el perfil del educador
perfilado a partir de consideraciones mora-
listas, comunes entre los tecnocratas, son
“incompetentes”, “no quieren enterarse nada”.
Los testimonios de sus propios educadores
ayudaron a demostrar que sus reacciones
encuentran su razén de ser en la logica del
sistema que conduce a una legislacion
apropiada para su propio beneficio, lo que
constituye verdaderas ‘estrategias de super-
vivencia’ en condiciones de trabajo adversas.
(1990, p. 344)

Es una lectura que puede suscitar un
cierto desanimo, especialmente para aquellos
que buscan alternativas bien definidas de
intervencion en la escuela publica. Sin embar-
go, el objetivo del estudio fue no proporcionar
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soluciones, sino para desarrollar una revision
critica de las explicaciones ofrecidas tradicio-
nalmente por el fracaso escolar.

En sus ultimas paginas, Patto discute
una cuestion que impacta directamente en la
practica escolar: la formacién permanente de
los educadores y de su potencial transforma-
dor de las relaciones escolares. Entiende que
los educadores en general y las profesoras, en
particular, “son portadores de carencias radi-
cales que los hacen, desde la perspectiva de la
sociologia de la vida cotidiana, un grupo
social potencialmente transformador” (1990,
p- 349). Remarca entonces, una propuesta de
trabajo permanente con los profesores, a ser
desarrollada en las escuelas, con la participacion
voluntaria en pequefios grupos coordinados por
un “personal calificado™ que no esté preocu-
pado en transmitir teorias para mejorar la
capacidad técnica de los profesores, pero que
sea capaz de un cierto tipo de escucha e
interlocucion.

Dada la necesidad que los educadores en ge-
neral expresan de un verdadero interlocutor, y
dada la naturaleza compleja del didlogo que
permite cambiar el marco conceptual que
sirve de referencia para la accion, queda la
cuestion de definirse la naturaleza de este
“interlocutor calificado” que venga a colabo-
rar con grupos de educadores en Ia
superacion de manera irreflexiva, estereo-
tipada, pre-conceptuosa, pragmatica y sin
perspectiva humano-genérica con los que
luchan con la tarea de ensefiar. En términos
generales, diriamos que este profesional debe
estar capacitado para una escucha que,
criticamente informada, tome en cuenta las
fantasias, angustias y defensas que acom-
pafian a cualquier proceso de cambio. (1990,
p. 352)

Una reflexiéon sobre la cuestion de
educacion continua de los docentes.

Desde hace varios afios se observa en
el escenario educacional, la tendencia crecien-
te de cursos de educacion continua a los

6 o
profesores’. Esa tendencia puede ser observada
en el establecimiento de diversos convenios
entre secretarias municipales y estatales de
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educaciéon y las universidades, publicas y
privadas, con el objetivo de realizar programas
de formacion de profesores en el formato de
cursos (con duracién variada), seminarios,
encuentros, conferencias y pares. Ademas de
los convenios, las propias secretarias, a través
de sus organismos centrales e intermediarios
también han asumido la tarea de capacitar,
reciclar y mejorar la competencia del personal
de la escuela, sean ellos profesores, directores,
coordinadores o supervisores.

En el Estado de Sao Paulo, por ejem-
plo, en 2003 se construyé un gran programa
que pretendia certificar, en un nivel superior, a
los profesores del estado para satisfacer las
exigencias de la ley (Universidad de Formacion
PEC). Ese programa se efectivizo por medio de
un convenio firmado por el Secretaria de
Educacion del Estado y tres universidades: la
USP, UNESP y la PUC-SP. En ese programa,
aproximadamente 6.300 profesores completa-
ron el curso. En su reedicion (PEC-Muni-
cipios), recientemente finalizado, aproximada-
mente 2.000 profesores de escuelas publicas
de 10 municipios del Estado de Sao Paulo
completaron el programa.

Para tener una idea del volumen de
las acciones, propuestas y referencias al tema,
hicimos una busqueda en internet y encon-
tramos no menos de 2.620.000 respuestas
para la expresion “formacion de los profe-
sores” y 543.000 para ‘formacion continua de
los profesores’! Las respuestas obtenidas de un
examen, aunque un poco superficial indica
que esta es un drea en franca expansion
ademas de extremadamente lucrativa.

Esta tendencia ya habia sido sefialada
por algunos autores (Andrew, 1997; Perosa,
1997; Sarti, 1999; Souza, 2001, entre otros).
Vale la pena sefnalar que a pesar del gran
numero de acciones desarrolladas todavia es
pequefia la atencion por parte de la comu-
nidad académica, especialmente en relacion a
los proyectos de investigacion criticos que
abordan objetivos, suposiciones, contenidos y
estrategias de esa modalidad de formacion de
profesores.

6. Utilizam-se também os
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Fue con la intencién de contribuir a
esa area que desarrollamos una investigacion
teniendo como objetivo ofrecer un analisis
critico detallado de los principales programas
educacionales implementados por la Secretaria
Estadual de Educacion del Estado de Sao
Paulo (SE) entre los afios 1982 y 1994,
especialmente de sus propuestas de formacion
continuada de profesores’. Ademds de un
analisis documentado, desarrollamos una
investigacion empirica inspirada en abordar
temas etnograficos’. Para tal se eligié uno de
los proyectos de formacién continua de
profesores, parte del programa de capacita-
cion, creado para auxiliar la implementacion
de la Escuela Patron’.

Nuestro andlisis de la literatura edu-
cativa y de los programas implementados en el
periodo indican que la formacion continua de
los profesores fue analizada no solo por las
politicas educativas (por medio de los progra-
mas implementados) sino también por la
literatura sobre la formacién de profesores
como elemento estratégico para reforzar la
competencia del profesor.

En ese sentido identificamos Ila
presencia de un argumento que viene siendo
utilizado para sustentar la creciente importan-
cia atribuida a la formacion continua de pro-
fesores en el interior de un proyecto de mejora
de calidad de la escuela. Se trata del argumen-
to de la incompetencia, cuyo centro afirma
que la principal causa para la baja calidad del
sistema educativo es precisamente la incompe-
tencia de los profesores. En funcion a su mala
formacion inicial, los profesores no sabrian
como manejarse con la diversidad de estu-
diantes presentes hoy en las escuelas,
especialmente aquellos de niveles populares.
Consecuentemente, siguiendo esa linea de
razonamiento, la Unica o la principal accién a
ser seguida para mejorar la calidad del sistema
educativo, seria mejorar la competencia de los
profesores.

La preocupacion por la competencia
(o incompetencia) de los profesores no es
nueva. Sin embargo, el concepto de compe-
tencia, en particular 'competencia técnica’,
recibi6 un nuevo impulso a partir de la
publicacion, en 1982, del trabajo "Magisterio

de ler Grado: de la competencia técnica al
compromiso politico”, escrito por Guiomar
Namo de Mello". Este analisis, provoco un
debate intenso en los medios académicos
uniendo dos conceptos relacionados al oficio
del profesor y a la manera por la cual ese
grupo era (y de cierta forma todavia es) visto
por los académicos, por los medios y por si
mismo: competencia técnica y compromiso
politico'". Su trabajo inspiré otros, que, en su
conjunto, aunque no intencionalmente, ayu-
darian para construir una visién esencialmente
negativa sobre los profesores. Mas que nega-
tiva, una vision homogénea sobre el profesor,
considerado técnicamente incompetente y
politicamente sin compromiso. Es el momento
del auge del discurso de la incompetencia
técnica del profesor y de la idea simplista, de
los afios siguientes, llevada al frente por el
discurso académico hegemodnico y por las
politicas educativas, de que ”si tenemos una
escuela de baja calidad se debe a que los
profesores son incompetentes””. Este argu-
mento mostraba la salida para superar el
fracaso escolar y asi mejorar la calidad de la
escuela publica: ofrecer cursos de formacion
continua a los profesores para poder subsanar
sus deficiencias de educacion inicial. Ahora no
serian mas nifios y sus familias los culpables e
incompetentes, pero si sus profesores. Hacien-
do una analogia, los cursos de educacion
continua tomaron un cardcter compensatorio, a
la semejanza de los antiguos programas de
educacion compensatoria dirigidos a los pre-
escolares en los afios 70.

Entendemos que el concepto de com-
petencia gano popularidad, tanto en los
medios académicos como en todos los niveles
del sistema escolar, a medida que las explica-
ciones del fracaso escolar de los nifios de las
clases populares comenzaron a cambiar de
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foco: de los estudiantes y sus familias para la
institucion escolar. En otras palabras, a medi-
da que las explicaciones tradicionales basados
en la Teoria de Carencia Cultural comenzaron
a ser criticadas, la escuela, el profesor y su
practica pedagdgica entraron nuevamente en
la escena, con mayor visibilidad, especialmente
el profesor”. En diferentes ocasiones, los anali-
sis simplistas identifican a los profesores como
los responsables por los serios problemas ob-
servados en las escuelas.

En el desarrollo de la tesis, demostra-
mos la presencia de ese argumento de la incom-
petencia en los documentos de los programas
educativos, en diversos trabajos significativos
de investigacion educativa y en las representa-
ciones y acciones de los agentes involucrados
en los tres niveles de SE: central, intermedio y
local (equipo central, supervisores y profeso-
res, respectivamente).

Observamos que el argumento de la
incompetencia toma diferentes versiones, de
acuerdo con el contexto en el cual aparece:
tienden a ser mas sofisticados en la version
que corresponde a la literatura educativa y un
poco simplista en la version que asume en los
documentos de las politicas educativas. La
forma en que fue apropiado por las politicas
educativas y su respectiva accion de formacion
en servicio, atrajo la atenciéon hacia los
profesores y menos hacia las escuelas y a el
sistema educativo. Aquellos que definen las
politicas educativas y elaboran los programas
educativos parecen tomar prestado del
universo de la literatura académica apenas las
ideas y analisis mas convenientes, para que les
sean politicamente mas ventajosas, tipicamen-
te aquellas que ayudaron al desarrollo de
acciones de mayor visibilidad para el publico
en general en beneficio del gobierno del
momento. El debate académico es simplificado
en formas particulares, mas practicas y
prescriptivas. Y estas asentian con la idea de
invertir en programas de formacién continua
de profesores como un “remedio para todos
los males escolares”, en vez de definir y aplicar
politicas educativas propuestas para la forma-
cién continua para mejorar las condiciones
generales de trabajo en las escuelas.

Este discurso tiene versiones levemen-
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te diversas cuando tomado por los agentes
educativos que trabajan en los tres niveles de
la SE. El equipo central, creador del proyecto
analizado, era, entre los tres grupos entrevis-
tados, el mas seductor por el argumento de la
incompetencia. Como grupo, el equipo estaba
convencido de que la principal causa de la
baja calidad de la educacién publica se debia a
la incompetencia de sus profesores. En un
esfuerzo de autocritica, el equipo cuestiona la
eficacia de las actividades de formacién conti-
nua desarrollados anteriormente por la SE, en
las cuales diversos miembros del equipo
estuvieron directamente involucrados. Entre
tanto, el apoyo al argumento de la incompe-
tencia era clara en varias de sus charlas. Al
referirse a la Escuela Patron programa que en
esa época estaba en etapa de implementacion,
el lider del equipo afirma:

en un primer momento fueron 30 estudiantes
por clase, tres periodos, laboratorios. Sin
pensar que los profesores que estan en las
escuelas no estan preparados para trabajar
con laboratorio. Es un simbolo, el material
esta alli, pero nadie lo sabe usar [...]. Pero es
un simbolo, algo que la poblacién encuentra
encantador. 'Se centran en el material como
si el material resolviese, como si tener mate-
rial muy equipado en una escuela mejorase la
ensefianza de ciencias’. Siempre hay un
momento en el cual los discursos responden
mucho a las expectativas que, en mi lectura,
son totalmente erréneas. El tema menor, que
da menos dividendos politicos que es “respe-
tar las hipotesis de los estudiantes” entender
que es una persona y que le tiene que dar un
espacio, eso no es bandera politica. (Maria,
énfasis afiadido)

El ‘argumento de la incompetencia’

servia al equipo central como ratificacion
académica para su estrategia de “formar una
red de competencia”, lo que significa aumentar
el numero de profesores convencidos que para
mejorar la calidad de la ensefianza es necesario
y suficiente adoptar nuevos métodos y nuevas
técnicas de ensefianza.

o



El grupo de supervisoras, era aquel,
con mas condiciones requeridas para supe-
rarla. Las supervisoras entrevistadas coincidian
con la estrategia adoptada por el equipo
central de formar una “red de competencia”.
Ellas aceptaron su parte de responsabilidad en
esa tarea, tal como lo hicieron con su propio
desarrollo profesional. Las entrevistas mostra-
ron que esas supervisoras tuvieron que invertir
su tiempo de descanso, su energia y sus
propios recursos financieros para adquirir el
status de “profesoras competentes”. La partici-
pacion en un proyecto anterior les habia dado
importantes elementos constitutivos de un
proyecto de formacion continua exitoso: curso
de larga duracion, acompafiamiento en el
desarrollo de las actividades en el aula y un
grupo de referencia, al mismo tiempo desa-
fiante y continente".

Por la forma en que fue vivida esa
experiencia por las cuatro supervisoras, esa
oportunidad gener6 wuna concepcion de
formacién profesional diferente al del modelo
propuesto por el “argumento de la incompe-
tencia”. Vieron que el desarrollo profesional
iba mas alla de los cambios de comportamien-
to o de la adopcion de nuevas metodologias y
técnicas de enseflanza y que la formacion
profesional estaba directamente relacionada a
la manera como los profesores se desarrollan
como profesionales y como individuos. De ese
modo, los supervisores tenian mas consciencia,
en relacion a los otros dos grupos, de que
cualquier proceso de cambio trae sentimientos
incomodos de ansiedad, resistencia, pérdida e
inseguridad, y que estos sentimientos nece-
sitan y deben ser aceptados, entendidos y
especialmente elaborados. Creemos que las
supervisoras habrian prestado mas atencion a
esos aspectos en su trabajo con los profesores,
si ellas hubiesen recibido esta orientacion por
parte del equipo de la Fundacion... (FDE),
responsable de la formacion de los super-
visores.

Los profesores representaron el grupo
mas severamente afectado por la Idgica
perversa del ocultamiento de la realidad edu-
cativa, subyacente al argumento de la incom-
petencia.

En nuestras entrevistas con las profe-

soras, tuvimos como objetivo principal recoger
sus comentarios sobre el curso al que frecuen-
taban en aquel momento y sus ideas sobre el
desarrollo profesional. Sin embargo, aquellos
que estan dispuestos a escuchar de hecho a
los profesores deben estar preparados para
ponerse en contacto con sus ansiedades,
dudas y, especialmente, quejas sobre todo
derivadas del ejercicio de una practica profe-
sional repleta de desafios, que son, en regla
general, enfrentados sin ayuda de otros.
Practicamente todos los profesores tomaron la
entrevista como una oportunidad para protes-
tar, desahogarse y de compartir un poco de su
historia profesional. Asi, al hablar sobre su
trabajo y sobre el curso al que estaban asis-
tiendo, la expresion de esas profesoras era a
veces erratica, con frecuentes cambios de
tema. Manifestaciones de insatisfaccion con
las condiciones de trabajo ofrecidas en las
escuelas se presentaba en varios grados y de
diferentes maneras en el grupo.

Cuando se les preguntd sobre el curso,
varias profesoras comentaron sobre sus
relaciones con colegas y superiores, sobre
problemas con los estudiantes, sobre las incer-
tidumbres e inseguridades con respecto a la
carrera docente. Una queja frecuente era la
soledad sentida en su trabajo de educador. De
hecho, entendemos que las preguntas plan-
teadas por el grupo estan directamente rela-
cionadas con sus actuales condiciones de
educacién y las posibilidades concretas de
desarrollo profesional. Reflexionar sobre el
tema de la educacién continua trae a la luz las
condiciones de la enseflanza de cada una de
ellas, con sus alumnos reales y problemas
concretos. El desarrollo profesional no era
abstractamente considerado, sino referido a las
condiciones concretas en las cuales la practica
docente ocurria.

El discurso de estilo irregular, con idas
y venidas en temas variados, presente en el
discurso de algunas profesoras, puede también
revelar cdémo algunas profesoras sienten los
desafios de su practica docente y del lugar
poco expresivo ocupado por actividades de
formacion continua en sus vidas.

14. T or i g n i
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La rutina profesional en condiciones
inadecuadas ofrece poco espacio para las
actividades de reflexion, estudio y la auto-
organizacion.

Cuando deciden asistir a un curso,
algunos profesores estan buscando respuestas
inmediatas. Rita es una de esas profesionales.
Con 11 afios de experiencia docente, nunca
habia dado un aula de alfabetizacion. Sin
embargo, ese afio quedo encargada de un
grupo particularmente dificil del Ciclo Basico,
con estudiantes con una historia escolar
sufrida, que acumulaban algunas reproba-
ciones. Habia gran ansiedad en su discurso,
apresurada, sin preambulos, como si desease,
hace mucho tiempo, hablar con alguien.

Comencé a hacer el curso, en primer lugar,
porque estaba trabajando con el CB. Nunca
he trabajado con el CB, once afios trabajando
con nifnos... doy todo lo que yo puedo, menos
alfabetizacion. Entonces, por ese motivo yo
comencé a hacer el curso. Tomé una clase
muy problematica. (...) Yo estaba en AEIOU.
(...) Asi que yo estaba pidiendo socorro!
Estaba desesperada, sélo pude llorar. Lloré y
Tloré y no sabia cdmo resolverlo. (...) Surgid el
curso y yo esperaba un milagro, ¢quedo
claro? Fui detras de aquella esperanza. (Rita)

Las entrevistas con el grupo de
profesores revelaron, sin embargo, la “hetero-
geneidad” que lo caracterizaba. Percibimos
cuan diversas pueden ser las motivaciones de
un profesor para asistir a un curso de
formacion continua: ellas pueden estar
‘desesperadas’ por soluciones inmediatas o en
busqueda del conocimiento para reflexionar
sobre su practica, o asimismo sentirse presio-
nadas, ya sea por razones internas, ya sea por
sus superiores.

La diversidad en el grupo de profe-
sores se hizo notable también en sus percep-
ciones acerca de las razones de la FDE para
ofrecer el curso, sorprendiéndonos el hecho de
que muchas nunca habian pensado sobre esto.
A medida que comenzaban a pensar, surgia el

argumento de la incompetencia, tal como
aparece en la version de las politicas
educativas; otras, sin embargo, muestran

criticas en relacion a las acciones de desarrollo
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profesional practicadas por la FDE, en las
cuales se percibian “intenciones ocultas”.
Importante notar que la postura critica de las
profesoras conducia a dos tipos de reacciones
distintas, siendo una de las negativas a
participar en las actividades propuestas; la
otra, por el contrario, era para participar en
actividades procurando aprovechar al maximo
las oportunidades que les eran ofrecidas.

Las profesoras son diferentes, tienen
historias diversas, concepciones distintas sobre
formacion continua, sobre ensefianza, sobre
posibilidades de desarrollo propio y de sus
estudiantes, en fin, apropiandose a su manera
de la literatura educativa con la que entran en
contacto, asi como las determinaciones Yy
orientaciones de los programas educativos a
los que estan sometidos. Son también hetero-
géneas las escuelas, sus necesidades, sus
caracteristicas, sus clientes y su cuerpo docen-
te. Una propuesta de desarrollo profesional
precisa considerar estos elementos y la hetero-
geneidad que caracteriza a la vida cotidiana
de nuestras escuelas.

Los profesores son los que mas sufren
las consecuencias negativas del argumento de
la incompetencia. En un ambiente en el cual la
calidad del sistema educativo y la competencia
de sus profesionales, particularmente del pro-
fesor, son sistematicamente criticados, ha sido
dificil para todos permanecer en la docencia, y
mas aun para aquellos profesionales que, a
pesar de las condiciones precarias llevan a
serio su trabajo. La propagacion de la idea de
la incompetencia de los profesores, por causa
de su formacion inicial deficiente, ratificado
por la literatura educacional dominante e
incorporada por las politicas educativas, llega
hasta el profesor en las escuelas. Y los profe-
sores estan dispuestos a aceptar esa idea,
desde que el incompetente sea el otro. Las
escuelas, sin un ambiente de soporte provisto
por un equipo escolar de contencidn, se
convierten en lugares donde es dificil para el
profesor asumir las responsabilidades derivadas
de las dificultades inherentes al trabajo con
sus alumnos. Los problemas son vividos como
problemas individuales que también requieren
medidas individuales, siendo rotulados incom-
petentes aquellos profesores que no consiguen



lidiar solos con sus clases.

Siendo asi, nos encontramos ante el
poderoso mecanismo de defensa, la proyec-
cion”, usado siempre que la integridad propia
es amenazada. Las condiciones de trabajo
estresantes que los maestros generalmente
viven, junto con una ideologia que identifica
al profesor como la parte ‘culpable’ favorece el
uso de la proyeccién para salvaguardar su
propia imagen como “buen profesor” o “pro-
fesor competente”. Sin embargo, al proyectar
toda incompetencia en el otro, (profesor),
puede no durar mucho y hasta es probable
que ocurra una nueva situacion dificil.
Entendemos que al proyectar en el otro sus
propias dificultades (sentidas como sefial de
incompetencia), el profesor pierde también (o
se reduce) la confianza en si mismo. En otras
palabras: ;como el maestro no puede ver (y
vivir) las limitaciones y los problemas de su
practica docente, el no ejercita su capacidad
de reflexiéon, de auto-conocimiento y de auto-
recreacion; no ejerce su capacidad para supe-
rar sus propios limites.? El pesimismo y la
desesperanza que encontramos cuando
convivimos con profesores pueden estar
relacionados con ese vacio al que nos estamos
refiriendo.

Como se ha senalado en la literatura,
los maestros necesitan interlocutores, alguien
para compartir sus preocupaciones y experien-
cias (Andald de 1989, Patto, 1990; Souza,
1991; entre otros). Interlocutores que a veces
en las actuales condiciones de ensefianza, no
encuentran entre sus pares.

En resumen, el argumento de la
incompetencia ha proporcionado la base para
responsabilizar a los profesores por el bajo
desempenio del sistema educativo, debilitando
de esta manera las ya dificiles relaciones entre
ellos. Las entrevistas realizadas en nuestra
investigacion evidenciaron que los profesores
en general tratan de preservar su imagen
competente, tanto para nosotros, que los
cuestionamos, como para si mismos. Lo hacen
al diferenciarse de la “masa de los profesores”
y asignar la incompetencia a “otros” profeso-
res. Esto es, en nuestra opinion, una estrategia
psicoldgica de supervivencia que los alerta de
la identificacion con los otros profesores a

quienes ellos acusan de incompetentes y sin
compromiso.

Discusion final

Al principio de este articulo, nos
dispusimos a cuestionar el lugar de Ia
formacion continua de los profesores en un
proyecto para mejorar la calidad de la educa-
cion. Hemos visto como la formacion del
profesorado ha asumido un lugar prominente
y, parafraseando Arroyo (1996), "una estrate-
gia para resolver todos los males educativos.

Ademas, nuestros analisis indican que
las recientes propuestas de formacion conti-
nua del profesorado, desarrollados por la SE,
han tomado los profesores de forma individual
y aislada de su contexto de trabajo, conside-
randolos profesionales mal calificados que
deben estar mejor capacitados. Las escuelas,
sus contextos sociales e institucionales, asi
como las condiciones especificas de la educa-
cion que cada escuela ofrece, no han sido
consideradas como elementos importantes que
constituyen la red hacia el proceso de cambio
por el cual se espera que los docentes deben
pasar.

Un proyecto de mejoras de la calidad
de ensefianza no puede sostenerse sobre todo
en las politicas de formacion continua de
profesores. Esta es una estrategia errénea, que
limita y simplifica la comprension del trabajo
escolar. No hay que pasar por alto o sub-
estimar la importancia de las condiciones
concretas de trabajo sobre las cuales los profe-
sores realizan su practica docente en escuelas
especificas, por lo tanto, con condiciones
variables son aspectos recordados por muchos
autores. También propone que giremos hacia
las complejas relaciones interpersonales que
dan existencia concreta a la escuela en

términos de reproduccion, contradiccion, con-
flicto o transformacién social. Ademas, alertan
sobre la importancia de conocer mejor la cul-
tura escolar y cultura docente ademds de
enfrentarse a la burocracia, los obstaculos
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administrativos, asi como replantear la forma-
cién inicial, la carrera docente y las politicas
salariales'’.

Como afirma Azanha,

la idea misma de la autonomia escolar, con
estimulos al desarrollo de un proyecto
pedagdgico especifico asume que la entidad a
mejorar es la escuela y no el profesor. Este
merece atencion como un miembro de un
proyecto escolar. Mas alld de eso, el perfec-
cionamiento individual del profesor es una
cuestion personal, cuya solucion la adminis-
tracion de la ensefianza puede y debe crear
condiciones simplificadoras, y no transfor-
marlo en un problema publico. El problema
publico estd en la escuela. (1990, p. 54,
comentario propio)

En pocas palabras, el foco de atencion
de las politicas educativas debe ser la "escue-
la” y no apenas el profesor. La baja calidad de
la educaciéon escolar no es un problema
técnico ni se trata de encontrar nuevas teorias
0 nuevas técnicas de ensefianza y transmitir-
selas a los profesores. Como profesionales
calificados, los profesores tienen el derecho y
la obligacion de desarrollarse de forma
continua, sin embargo, como argumenta
Azanha (1990), la formacion del profesorado
debe estar inserta en un proyecto escolar. Por
lo tanto, es urgente repensar las estrategias y

enfoques utilizados comunmente en las
propuestas de formacion docente en servicio,
en especial los que ofrece el sistema
educativo.

Las investigaciones en el drea han
criticado ampliamente los enfoques clasicos de
la educacion continua, en el formato de
cursos cortos, seminarios, conferencias, expe-
riencias y congéneres. Las evaluaciones reve-
laron cudan limitados son los impactos de estas
actividades en la calidad de la ensefianza.

Para contrarrestar estos enfoques mas
tradicionales surgieron investigaciones 'y
reflexiones destinadas a la construcciéon de
una nueva concepcion de la formacion
continua. En un articulo que desea examinar
estos nuevos enfoques, Candau (1996) iden-
tifica tres tesis que resumen las principales
lineas de investigacion.
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1) El proceso de formacion debe tener como
referencia fundamental el conocimiento del
docente, su reconocimiento y aprecio. ¢Qué
conocimientos tienen los profesores? ;Qué
tipo de relacion tienen esos conocimientos
con las llamadas ciencias de la educaciéon?
Este es un campo de investigacion emergente
aun poco explorado.

2) las propuestas de formacion continua
deben considerar el ciclo de vida y la fase de
desarrollo profesional de los profesores. Esto
es porque, las preguntas, dudas y necesidades
son heterogéneas, dependiendo de la etapa
de la carrera del profesor.

3) La escuela debe ser tomada como un lugar
privilegiado para la formacién continua de los
profesores. Los programas de formacion
serian estructurados en torno a problemas y
proyectos de accion y no necesariamente en
torno a los contenidos académicos. Sefalan la
importancia de crear espacios y tiempos
escolares que favorezcan los procesos de
reflexion colectiva y la intervenciéon en Ia
practica real de enseflanza. Existe la nece-
sidad de replantear el trabajo de supervision y
coordinacion

Creemos que estas nuevas tendencias
en la investigacion sobre la formacion de los
docentes representan un avance considerable,
sobre todo si hay una preocupacion de
articular el conocimiento producido por cada
uno de ellos, aisladamente. Un proceso impor-
tante, sugerido, pero todavia en construccion.
Por otro lado, Candau, nos ofrece algunos
cuestionamientos importantes, uno de ellos
apunta a la presencia de

[...] un movimiento de vuelta a un tipo de
analisis de las cuestiones de la formacion de
profesores casi sin ninguna referencia a los
contextos mas amplios, sociales, culturales,
politicos e ideoldgicos en los que estan
situados. (1996, p. 151)

En este sentido, las consideraciones de
Azanha ayudan a mantener el norte de nuestra
reflexién y accion sobre el tema del desarrollo
profesional de los educadores.
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La entidad a ser objeto de actuacién de una
politica de mejora de la ensefianza es la
escuela. Tampoco se alega que una politica
de perfeccionamiento que llegase a todos los
profesores tendria éxito en la mejora de la
calidad de la educacion. Una escuela no es
solo un conjunto de profesores. Una escuela
es una entidad social que no es un mer
conjunto de individuos con diferentes roles.
[...] La cuestion de la calidad de la educacion,
por tanto, es una cuestion institucional. Son
las escuelas las que precisan ser mejoradas.

Para finalizar, creemos, ademas, que la
mejoria de la calidad de la educacion podria
ser impulsada por investigaciones que
informasen la creaciéon de politicas educativas
mas abarcativas, cuyas medidas permitiesen el
direccionamiento de acciones capaces de
involucrar los diversos aspectos mencionados
anteriormente: condiciones de trabajo con-
cretas en las escuelas, las relaciones inter-
personales entre los distintos agentes de la
escuela, la cultura escolar y cultura docente, la

Sin este esfuerzo institucional, el perfeccio-
namiento docente aislado no garantiza que
esa eventual mejora del profesor encuentre en
la practica las condiciones propicias para una
mejora en la ensenanza. (1990, p. 52)

administracion del sistema escolar y la forma-
ciéon del educador, solo para mencionar algu-
nos de los mas centrales.
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