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Hacia la construccion del
perfeccionamiento docente

Verénica Edwards plantea la exigencia
de ver el perfeccionamiento docente

como un campo conceptual especifico.
Parte de reconocer como éste se halla

atrapado por un enfoque instrumental.

Para superar este entrampe la autora
propone la centralidad del sujeto y de
sus procesos de aprendizaje en el
perfeccionamiento docente. Coloca el
punto de partida en las necesidades
basicas de aprendizaje de los docentes
v desarrolla una propuesta educativa
sobre dos ejes, el analisis de la
practica docente vy los conocimientos
disciplinarios. El articulo sustenta
como el reconocimiento de la
diversidad de necesidades de
aprendizaje de los docentes pone en
cuestion la uniformidad de la oferta
de ensefianza actual.

Veronica Edwards

Coordinodom Acodémca del PLLLE

con la colaboracion de Rodrigo Vera
Experto da o UNESCO
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n esta presentacion que-
remos sostener que el
perfeccionamiento do-
cente no tiene existencia
social como campo particular del
saber y, por lo tanto, como una
disciplina educacional como son la
Planificacién, el Curriculum, la
Didactica o la Administracion. Es
decir, no es reconocido como un
campo conceptual especifico conun
objeto diferenciado y sostenido por
una comunidad profesional particu-
lar. Este Seminario pretende preci-
samente contribuir a afianzar los
intentos que existen -en contra del
sentido comiin en este campo- para
construir el perfeccionamiento do-
cente como un terreno de saberes
especificos en Educacion, abriendo
el debate sobre concepciones y
politicas de perfeccionamiento.

L. En la concepcién tradicional, y
mas extendida de perfecciona-
miento, éste es pensado como un
campo de aplicacion de otras dis-
ciplinas educativas, obviandose una
problematizacion y
conceptualizacion del hecho edu-
cativo en la situacion de perfeccio-
namiento docente, tomando a éste
como objeto de estudio.

Por otra parte, cualquiera sea
la disciplina de la educacién desde
la cual se piense el perfecciona-
miento, en general mantienen un
punto de vista en comun: el consi-
derar el perfeccionamiento como
una herramienta 0 como una sim-
ple actividad que se realiza para
operacionalizar una determinada
politica educativa. Desde este punto
de vista, no se percibe la necesidad
de contar con un conjunto de
saberes pertinentes para llevar a
cabo un programa de perfecciona-
miento docente. En general, se
considera que el dominio del conte-

nido es compelencia suficiente para
organizar adecuadamente un pro-
grama de perfeccionamiento do-
cente, repitiendo con ello la tesis
de que quien domina un contenido
no requiere conocimiento de peda-
gogia para organizar situaciones de
aprendizaje adecuadas. Asi, tanto el
perfeccionamiento docente como la
pedagogia corren la misma suerte:
no son reconacidos como saberes
especilicos y necesarios en practicas
educativas de diferente indole.
Nuestra hipotesis es que justamen-
te esta concepcion instrumental del
perfeccionamiento es lo que man-
tiene en una paradoja, que consiste
en que si bien el perfeccionamiento
es considerado como instrumento
fundamental de cualquier politica
educativa, sin embargo, éste suele
no conseguir los objetivos que se
propone, es decir, no logra transfe-
rir al aula los contenidos y/o meé-
todos que fueron objetos de
aprendizaje durante la situacion de
perfeccionamiento docente.

En sintesis, las investigaciones
muestran que el perfeccionamiento
no se ha mostrado eficaz para in-
troducir cambios en el sistema
educativo. Los profesores «pasan»
por muchos cursos de formacion en
servicio, pero no se produce una
transferencia sostenida al aula.

Las conclusiones que normal-
mente se sacan de esta situacion se
traducen en una pérdida de la con-
fianza en el «factor humano» de la
Educacién. Se recurre, entonces,
con frecuencia a los materiales edu-
cativos considerados como un «fac-
tor» estable, en un intento por con-
trolar la variable «factor humano»,
Sin embargo, investigaciones cuali-
tativas muestran que esta estrategia
no tiene mas éxito que la anterior.
Los materiales educativos son
reelaborados por los profesores y
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profesoras en el acto de transmisién,
seqlin sus propias concepciones
pedagbgicas, es decir, segun sus
propios conceptos de lo que es en-
sefiar y aprender. Por lo tanto, éstos
-de hecho_ no funcionan de mane-
ra estable ni homogénea en las si-
tuaciones de aula. A nivel de aula de
Educacién Béasica sucede, por
ejemplo, que frente a los ejercicios
de los libros de texto que presentan
los conocimientos tradicionales bajo
nuevos formatos, los profesores
suelen saltarse la pagina. Otros
profesores recurren al pizarrén y a
las formas tradicionales para inten-
tar, luego, traducir los conocimien-
tos a los nuevos modelos.

En resumen, el perfecciona-
miento entendido como herra-
mienta esta atrapado en una légica
sin salida. En esta concepcion, el
perfeccionamiento es considerado
como medio de una politica v los
sujetos (profesor, profesora) son
considerados como medios del per-
feccionamiento. Entendido como
medio, sélo puede ser pensado en
una logica medios-fines, es decir,
desde una légica instrumental
tecnocratica. Desde esta perspecti-
va, el énfasis estard puesto necesa-
riamente en las técnicas v en los
métodos, omitiéndose las conside-
raciones acerca del sujeto profesor
y de las condiciones de aprendizaje
del mismo. Es decir, no puede re-
conocerse al sujeto implicado en el
proceso, pues sblo se le considera
un medio de la situacidon de per-
feccionamiento; se le considera
como un factor humano ¢ como un
recurso humano, perc el sujeto en
tanto tal se pierde.

Esta concepcion sobre el per-
feccionamiento proviene de la pla-
nificacién y de la economia como
sistemnas conceptuales. En ella se
pretende controlar las incertidum-

bres v las lentitudes de un trabajo
centrado en el «factor humano» -
considerado como medio del per-
feccionamiento-, a través de un tra-
bajo centrado en otras medios como
son los materiales, métodos y téc-
nicas que permiten supuestamente
acelerar el proceso de transferen-
cia y asegurar su replicabilidad,
produciendo un efecto supuesta-
mente homogéneo. Sin embargo,
como lo muestran las investigacio-
nes, esta estrategia no ha logrado
histéricamente su objetivo.

I1. Construir el perfeccionamiento
docente, es disponer de una
conceptualizacion desde la cual se
lo pueda deslindar de la visidn de
éste como mero instrumento,

Es entenderlo como un campo
particular, en su sustantividad y no
como campo de aplicacién de otras
disciplinas educativas. Es disponer
de teorias y conceptos que se pue-
dan poner en relacién con otros
conceptos que existen en el cam-
po, pero no subordinarse a ellos
como fendémeno. El perfecciona-
miento no es una parte de la plani-
ficacién, ni del curriculum, ni de la
normativa educativa, ni de las nor-
mas laborales. El perfeccionamien-
to es una actividad que se realiza en
un tiempo v en un espacio determi-
nados, orientados por una logica
especifica.

Algunos de los rasgos que he-
mos identificado que caracterizan al
perfeccionamiento desde un punto
de vista sustantivo, son los siguien-
tes:

1. El encuadre
En términos generales, la manera

en que se abordan el tiempo v el
espacio estructura la experiencia de

perfeccionamiento. El hecho de que
éste se dé con un tiempo y en un
espacio especifico, es decir, con un
determinado encuadre, estd sefia-
lando que las experiencias de per-
feccionamiento tienen un carcter
particular y no se pueden pensar
como extensidn de otras activida-
des escolarizadas, Este encuadre
organiza la actividad a nivel de lo
cotidiano y define formas de traba-
jo y tipos de relacién. Esta activi-
dad particular encuentra su sentido
en el reconocimiento del sujeto
educativo y sus modos de aprender.

2. La cadena de formacion

Dado que el perfeccionamiento, en
general, no se ha convertido en
chieto de estudio y no se le ha con-
siderado en forma sustantiva, se le
aplica la misma conceptualizacidn
gue se ha construido para los pro-
cesos que se dan en el aula entre
profesor y alumno/nas (ninos o jo-
venes). En otras palabras, las politi-
cas y estrategias de perfecciona-
miento han carecide de especifici-
dad como fruto, entre otras cosas,
de ser considerados sélo comao for-
mando parte de una cadena de
procesos de ensefianza.

El papel del formador de for-
madores ha sido entendido como
el de un mediador entre los planes/
programas y el profesor. Se le con-
cibe en un rol de transmision v de
gjecutante, por extension del modo
como se concibe el papel del profe-
sor en la relacion con los alumnos.

Por otra parte, al no existir una
concepcion de aprendizaje fundan-
do la actividad de formacion de
adultos, ésta se concibe también por
extension de la misma manera que
el proceso de ensefanza y aprendi-
zaje de los alumnos, sin considerar
gue ha habido un cambio de sujeto
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y que este hecho re-significa los
procesos.

En esta cadena de formacion
se hace una mera reproduccion de
un nivel a ofro como si se hubiesen
mantenido homogéneas las varia-
bles que alli intervienen o como si
éste fuera un proceso abstracto, sin
considerar los sujetos concretos v
las situaciones concretas en las
cuales el proceso ocurre,

3. Centralidad del sujeto

Si observamos el perfeccionamien-
to docente en su positividad, quizas
el rasgo mas fundamental es la
centralidad que alli adquiere la pre-
sencia de los sujetos. Como en todo
fenémeno comunicativo y también
en el de aprendizaje, se da un pro-
ceso de construccion de significa-
dos que altera o resignifica el dis-
curso pedagogico del ensenante.
Asimismo, los ensefantes
resignifican sus discursos a partir de
la interaccion con los «alumnoss.
Esto significa que no existe una
transmision lineal v mecanica, se-
gin lo supone la férmula emisor-
mensaje-receptor. Esto significa que
no todo lo que se ensena se
aprende, al menos con el mismo
significado, por todos los sujetos.

El acto de transmisién se da
mediado por una relacién pedagd-
gica en la cual, como hemos indi-
cado, lo ensefado es resignificado.
Es decir, la transmisién educativa no
ocurre en el vacio, se da cruzada
por los significados que profesores
y alumnos le dan en la interaccién
mutua. Los contenidos son trans-
mitidos inmersos en una determi-
nada logica de la interaccion y son
transformados por ésta.

Como hemos seftalado, la rela-
cidn pedagégica es basicamente una

relacion social, sustentada en la co-
municacién y valoracidn mutua de
los interlocutores que afecta su in-
tercambio; es parte de la ense-
fianza y pone condiciones al
aprendizaje.

Es en esta logica de interaccion
en la cual el profesor intenta hacer-
se entender por los alumnos, por
donde intenta hacer pasar la logica
del contenido. En la interaccién en
el aula ambas logicas se imbrican,
dando lugar a una forma especifica
del contenido escolar, En resumen,
la transmision de conocimientos en
el aula, y todas las interacciones que
alli ocurren, estan marcadas por la
elaboracién de los sujetos que par-
ticipan en dicha situacién. Entonces,
en el andlisis de las situaciones
educativas no se puede prescindir
del papel mediador fundamental que
juegan los sujetos en la relacion con
el conocimiento.,

En sintesis, es necesario tener
presente que el sujeto educativc no

solo tiene necesidades de aprendi-
zaje, sino que también deseos; no
solo recibe informacién, sino que
también la construye vy que es en
esa construccién donde se realiza
el aprendizaje, podriamos decir
donde aprende y no solamente co-
noce. No es s6lo un sujeto volitivo,
sino también es un sujeto del in-
consciente, y sus practicas estan
también traspasadas por esos pro-
cesos, tanto en su relacién con el
saber como en la relacion pedagd-
gica.

4. Rol docente

Tradicionalmente se ha buscado
instrumentar un «recurso» para des-
empefiar un rol de caracter técni-
co. Los docentes han sido tradicio-
nalmente convocados a adquirir
habilidades para aplicar directrices
curriculares v transmitir conoci-
mientos con métodos y técnicas va
legitimados en instancias superiores
del sistema.

Coherente con lo anterior es la
vision del perfeccionamiento desde
el punto de vista de la ensefianza,
sin consideracion de los procesos
de aprendizaje. Procesos de apren-
dizaje de adultos que tienen como
funcion ensefar a sus respectivos
alumnos. Adultos en servicio, es
decir, con experiencia mas o menos
prolongada en docencia; que, al
mismo tiempo, desarrollan una
practica docente; que poseen va una
certificacion y un cierto desgaste en
el ejercicio de la profesién dada por
los anfos de servicio.

La prescindencia del analisis de
las formas de aprender del propio
docente y la no consideracion de los
procesos de aprendizaje de adultos
es coherente con un rol docente
centrado en la creacién de situacio-
nes de ensenanza, sin necesidad de
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comprender v preguntarse por las
necesidades, deseos v procesos de
aprendizaje de sus alumnos.

5. Saber pedagodgico

El saber pedagégico es el conjunto
de conocimientos y convicciones
que tienen los profesores en servi-
cio, acerca de lo que ocurre y debe
ocurrir en las situaciones de aula.
Ellos han desarrollado en sus prac-
ticas, diversas formas de ensenanza.
Estas son las sintesis de su forma-
cion inicial y una experimentacién
en la practica, frecuentemente por
ensayo y error, de las mejores es-
trategias de ensenanza. Estas estra-
tegias v formas de ensenanza no son
siempre explicitas para los propios
maestros, pero forman parte de sus
convicciones mas profundas acerca
de como ensenar v qué es aprender.

En el saber pedagdgico estan
comprometidas racionalidades, re-
presentaciones y afecciones que
cobran sentido en el aprendizaje
significativo de los alumnos. Esta
comprometida, por ejemplo, una
determinada representacion del su-
jeto que aprende; una determinada
representacién de lo que es apren-
der, de lo que es conocer, de lo que
es ensenar, de lo que es evaluar. Y
son estas representaciones las que
guian y le dan sentido a su practica
pedagdaica. Por medio de éstas el
profesor legitima ciertos saberes y
no otros, delimitando asi el campo
de lo cognoscible en la experiencia
escolar, Mediante esta operacién el
profesor deja fuera los conocimien-
tos que sus alumnos tienen y sus
elaboraciones.

En definitiva, los profesores tie-
nen un saber practico acumulado
acerca de cémo se debe ensenar.
Por tanto, un Programa de perfec-
cionamiento docente que pretenda

el aprendizaje significativo de los
profesores tendria que partir de las
representaciones y convicciones de
los maestros. En caso contrario, la
propuesta es resistida explicita o
implicitamente, y al cabo de un
tiempo los profesores tienden a se-
quir haciendo lo que siempre han
hecho. Los profesores no se apro-
pian de los contenidos si éstos no
hacen sentido en la red de significa-
ciones de cada uno de ellos.

El rescate en positivo de los
saberes pedagégicos de los profe-
sores, es decir, su legitimacion como
conocimiento vélido v su posterior
analisis critico es uno de los ejes que
dotan a las actividades de perfec-
cionamiento de un «status tedrico y
practicor capaz de apovar de ma-
nera sustantiva la asuncién de un rol
docente de caracter profesional para
el ejercicio de la docencia.

Entendemos la construccion del
perfeccionamiento docente, por
tanto, como una actividad que re-
quiere plantearse los procesos de
aprendizaje de los docentes como un
fenémeno especifico, El reconoci-
miento de sus modos de aprender y
la transformacion de los mismos,
eventualmente, inciden en la trans-
formacion de las practicas docentes.
Entendiendo que éste no es un
problema sélo cognitivo, sino que
también cultural v social que -como
hemos senalado- esta cruzado por
las representaciones de los sujetos
y por las expectativas y normas
institucionales, es decir, por la cul-
tura escolar,

Podriamos decir que el rasgo
fundamental de la actividad de per-
feccionamiento docente es el
aprender. Es necesario tener pre-
sente que los procesos de aprendi-
zaje son situaciones altamente
complejas v diversas, si se enfoca
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desde la perspectiva de las particu-
lares necesidades de aprendizaje de
los alumnos, tanto nifios como
adultos. Lo que se ha hecho tradi-
cionalmente es simplificar esta
complejidad que caracteriza las si-
tuaciones de aprendizaje en el per-
feccionamiento docente. Se la ha
reducido a métodos y técnicas, su-
poniendo que existe una relacién li-
neal entre ensenanza y aprendiza-
je, es decir, que todo lo que se ense-
fa se aprende.

Comprender esta complejidad
implica trasladar el eje desde la en-
senanza hacia el aprendizaje, reco-
nociendo alli cuales son las necesi-
dades basicas de aprendizaje de los
alumnos que a su vez requieren di-
versas formas de ensefanza. En-
tendiendo el concepto de necesidad
de aprendizaje no solamente como
ladistancia entre lo que el sujeto sabe
y debe saber, sino entendido tam-
bién como lo que desea saber. El
reconocimiento de las necesidades
y deseos de aprendizaje son el eje
de una resignificacion de la relacion
del sujeto con su practica en la cual
va no estd completamente sujetado
a un modelo o proyecto de ense-
nanza que otro ha definido para él,
Querrin senala que las situaciones
escolarizadas transforman el deseo
de saber en necesidad de aprender,
en funcién de determinados fines
sociales preestablecidos, que legiti-
man ciertos contenidos y no otros.
Centrar el proceso en el aprendizaje
permite la emergencia de «otrose
contenidos no necesariamente legi-
timados por el Programa de perfec-
cicnamiento docente.

Es preciso entender el deseo de
saber, como la conjuncién entre las
necesidades sociales subjetivadas por
el sujeto y sus propias elaboraciones
provenientes de su biografia parti-
cular. Las necesidades de aprendi-

zaje deben ser entendidas no como
necesidades minimas, sino como
posibilitadoras de nuevos aprendi-
zajes, de una formaciéon permanen-
te, que dicen relacion con las cam-
biantes necesidades de la construc-
cién de identidades de los sujetos.
Esto supone reconocer la diversidad
en las necesidades de aprendizaje y
una ruptura de la uniformidad en la
oferta de ensenanza, como condi-
cién para recuperar el sentido de las
situaciones educativas formalizadas
segin el modelo escolar. De este
modo se podra dar paso a un
aprendizaje significativo. Esdecir, un
aprendizaje que se inserta en una red
mas amplia de significados del suje-
to v que le permite establecer nue-
vas relaciones en situaciones poste-
riores. Esto da pie para sostener que
seria mas adecuado invertir los ele-
mentos del proceso vy llamarlo de
aprendizaje y ensenanza.

El concepto de aprendizaje sig-
nificativo supone un cambio radical

de perspectiva en la manera de en-
lender los procesos de perfecciona-
mienlo. Frente a la concepcion
tradicional de que el aprendizaje
depende directamente de la in-
fluencia del profesor vy de la
metodologia de ensenanza utilizada,
ahora se pone de relieve los conoci-
mientos previos del profesor-alum-
no v, en general, sus procesos de
pensamiento. La construccion de
significados a partir de la ensenan-
za es el elemento mediador suscep-
tible de explicar los aprendizajes fi-
nalmente obtenidos. La idea mas
importante que subyace a la tesis
constructivista es que el aprendizaje
no puede entenderse Gnicamente a
partir de un analisis externo y obje-
tivo de lo que se ensena vy de como
se ensena, sino que es necesario
tener en cuenta ademas, las inter-
pretaciones subjetivas que el propio
alumno construye a este respecto.

Desde esta perspectiva, los dos
grandes ejes de construccion de co-
nocimientos del perfeccionamiento
docente serian el andlisis de la
practica docente vy los conocimien-
tos disciplinarios. En el primer caso
se trata de basar el perfecciona-
miento en el analisis educativo de lo
que ocurre a nivel del ser, evitando
la interpretacion a nivel de deber ser
o de modelos, tan frecuente en el
campo de la Educacion. En el se-
gundo caso, se trata del reconoci-
rniento de la necesidad de contar con
conocimientos disciplinarios solidos,
El problema es como se aprenden
esos conocimientos, ya que el saber
de la disciplina desligado de la prac-
tica docente no es significativo para
los procesos de aprendizaje v ense-
nanza en los cuales los profesores v
los formadores de profesores estan
involucrados.

Para la practica de perfecciona-
miento docente la disyuntivaes o la
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transmisién de una disciplina o la
produccién de conocimientos desde
el analisis de la practica, apoyado por
el saber acumulado.

Esto a su vez implica un proble-
ma teérico para el cual se deben
producir conceptos vy distinciones
pertinentes que permitan construir
el perfeccionamiento docente como
un campo sustantivo del saber edu-
cacional.

En este marco, la especificidad
del perfeccionamiento se refiere a la
determinacion de necesidades de
aprendizaje de los docentes. Estas
provienen a su vez de la obligacién
de comprender las necesidades de
aprendizaje de los alumnos y del rol
que les cabe a los docentes en ese
proceso de aprendizaje. Con esto
queremos reafirmar la tesis de que
no es suficiente un buen dominio del
contenido especifico, sino que ade-
mas es necesario articular la discipli-
na a la comprensitn de los fendme-
nos de aprendizaje de los alumnos.

De lo anterior se desprende la
necesidad de refundar el saber pe-
dagégico sobre la base de produc-
cion de conocimientos tebricos v

practicos para sustentar la determi-
nacién de necesidades de aprendi-
zaje y sustentar la comprension de
los procesos de aprendizaje, toman-
do en consideracion las identidades
individuales, culturales y sociales de
los sujetos. En otras palabras, el
desafio se coloca en podersacarala
pedagogia, que acompana los pro-
gramas de perfeccionamiento do-
cente, de ser un mero saber préacti-
co instrumental, para colocarlo en
condiciones de crear situaciones
educativas, haciéndose cargo de los
procesos y resullados de aprendiza-
je.

El reconocimiento de la com-
plejidad de los procesos de aprendi-
zaje implica repensar el rol que a los
docentes les cabe en dicho proceso.
Tanto la formacion basica como el
perfeccionamiento requieren ase-
gurar la modificacion de la relacion
de los sujetos con su practica, para
encaminarse a la produccion de
aprendizajes mas significativos.
Como hemos senalado esto implica
un comprender y abordar el perfec-
cionamiento como un campo de
estudios particular que debe ser
apovado con investigacién de base
en el campo.
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