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Resumen: Presentamos en este trabajo un esquema de analisis para la
investigacion del desarrollo profesional de profesores de ciencias. Para ello
efectuamos un cotejo y una sistematizacién de los saberes, conocimientos,
competencias y metas hace tiempo consolidados por el area de formacion
de profesores, que nos permitid proponer ocho grandes dimensiones de
desarrollo profesional: actualizacién en los conocimientos cientificos;
actualizacion en los conocimientos pedagdgicos; organizacidon y conduccion
de la ensefanza; sostenimiento del aprendizaje de los alumnos;
participacion en la gestion escolar; investigacidn de la propia practica;
planificacion de la carrera profesional; participacién en la responsabilidad
social. La versatilidad y el alcance del esquema fueron experimentados por
medio del analisis de la trayectoria de una profesora en el marco de un
contexto de formacién continuada. En consecuencia, es posible afirmar que
ese esquema tiene buen potencial en el sentido de subsidiar el analisis de
procesos de desarrollo profesional de profesores de ciencias como
consecuencia de sus participaciones en contextos planificados
especificamente para ese fin.

Palabras clave: desarrollo profesional, formacién de profesores,
ensefianza de ciencias.

Title: Professional Development of Science Teachers: dimensions of
analysis

Abstract: We present in this work an analysis scheme for the
investigation of the professional development of Science teachers. In order
to do so, we collate and systematize the knowledge, knowledge, skills and
goals that have been consolidated by the area of teacher training, which has
allowed us to propose eight major dimensions of professional development:
updating Scientific knowledge; updating of pedagogical knowledge;
organization and conduct of education; sustaining student learning;
participation in school management; investigation of one’s practice; career
planning; participation in social responsibility. The versatility and the scope
of the scheme were experimented through the analysis of the trajectory of a
teacher within a context of continuous formation. As a consequence, it is
possible to affirm that this scheme carries good potential in order to
subsidize the analysis of processes of professional development of science
teachers as a consequence of their participation in contexts planned
specifically for this purpose.
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Introduccion

Entre los anos 1621 y 1657, Comenius escribidé un tratado acerca del arte
universal de ensefar todo a todos. Es una obra emblematica en varios
aspectos, no solo porque tardé 36 afios en escribirse, sino también porque
hace referencia a diversos elementos que implicita y explicitamente
contribuyen para caracterizar qué significaba para Comenius ser profesor.
En uno de los fragmentos de su obra, Didactica Magna, podemos leer:

finalmente, seran habiles para ensefar, incluso aquellos a quienes la
naturaleza no doté de mucha habilidad para ensefar, pues la mision
de cada uno no es tanto extraer de la propia mente lo que debe
ensefiar, como sobre todo comunicar e infundir en la juventud una
erudicién ya preparada y con instrumentos también ya preparados,
puestos en sus manos. Con efecto, asi como cualquier organista
ejecuta cualquier sinfonia, mirando la partitura que tal vez no sea
capaz de componer, ni de ejecutar de memoria solo con la voz o con el
organo, asi también épor qué no ha de poder enseiiar el profesor en la
escuela todas las cosas, si todo lo que debera ensenar y los modos
como debe ensefiar, lo tiene redactado como que en partituras?”
(Comenius, 2001, p. 158)

Asi, en su manera de ver, el ejercicio del magisterio parece no exigir
grandes habilidades o conocimientos especificos; al contrario, es una
profesion relativamente simple que para ejercerse requiere tan solo un
manual, como un libro didactico, por ejemplo.

En nuestra opinidon, Comenius banalizd excesivamente las dos labores. Es
muy probable que todo organista sea capaz de reproducir una pieza con
gran precision, acorde a la partitura, sin embargo, por diversas razones, no
todos la interpretan de la misma forma. De modo analogo, una misma clase
puede ser conducida por distintos profesores, pero sin duda habra
diferencias notables en dicha conduccidon que estan sujetas a las relaciones
que el profesor establece con el contenido, con el aprendizaje de los
estudiantes, con la propia profesion y con muchos otros aspectos. Es decir,
ensefiar esta lejos de ser un acto que depende exclusivamente de
habilidades técnicas, aunque esa visidon, que viene desde Comenius,
atravesé el tiempo y se fue impregnando hasta la actualidad en la manera
como muchos entienden la profesion.

La gran rival de esa visidon se desarrolld en diversos momentos de la
historia de la educacién con base en las elaboraciones de John Dewey,
Anisio Teixeira, Paulo Freire, Laurence Stenhouse, Donald Schoén, por
mencionar algunos de los educadores que contribuyeron, en gran medida,
para poner de relieve la complejidad de la profesion docente. Todos estos
educadores ponen énfasis en el concepto de reflexibon como componente
esencial del proceso educativo, y buscan superar el enfoque excesivamente
técnico que caracterizaba la actividad de ensefianza de los profesores en
clase.

El movimiento de profesionalizacidn de la ensefianza, ya en la segunda
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mitad del siglo XX, llevd a los investigadores del area de educaciéon a
elaborar repertorios de conocimientos profesionales para la ensefianza. Los
estudios que desde entonces se vienen desarrollando a partir de esa
perspectiva conllevan, de modo general, una visidon sobre la profesion
docente que, al reconocer su complejidad, busca superar la vision de que
basta con seguir determinado protocolo técnico para lograr una practica
exitosa.

Diversos estudios consonantes con esta perspectiva fueran producidos
internacionalmente con la intencién de inventariar o de dar expresion a
conocimientos de diferentes naturalezas que caracterizan la practica
docente (Tardif, 2000). Asi, la comprensién sobre las finalidades de la
Educacion; la planificacion y los objetivos de la ensefianza; la reflexion y
evaluacion sobre las etapas del proceso de ensefianza; la articulacion del
contenido con los temas de la realidad social; la elecciéon de estrategias de
aprendizaje segun las caracteristicas de los alumnos; la elaboracion de
instrumentos de evaluacion, la articulacidn teoria-practica, son ejemplos de
cuestiones de orden pedagdgico que interfieren significativamente en el
compromiso y en la efectivizacion del aprendizaje del alumno, lo que
representa una cuestion central, y no secundaria, de la labor del profesor.

Si aceptamos la perspectiva de la docencia como una profesién compleja,
no podriamos dejar de cuestionar qué condiciones pueden ser favorables
para que los profesores desarrollen y adquieran, en sentido amplio,
saberes, conocimientos y competencias tipicos de la profesion. No nos
parece que la practica de la profesidn en circunstancias aisladas favorezca
el aprendizaje o el desarrollo de saberes y conocimientos que la literatura,
hace bastante tiempo, afirma importantes. En otras palabras, no
concebimos la posibilidad de que un profesor se desarrolle profesionalmente
sin que participe de un contexto que problematice su practica, ejercite su
capacidad reflexiva y adquiera consciencia de su hacer pedagdgico, incluso,
orientandolo en favor del aprendizaje de los estudiantes. De hecho, la
centralidad del debate sobre el desarrollo profesional docente reside en la
consideracion de que ese es un proceso que exige formacion y preparaciéon
especificas, superando la concepcidén del trabajo del profesor en el polo de
una ensefianza transmisora de conocimientos y contenidos, y rescatando la
dimension pedagdgica de este oficio.

En este trabajo presentamos un conjunto de dimensiones que
elaboramos en el sentido de contribuir con investigaciones que se
preocupen en analizar procesos de desarrollo profesional de profesores de
ciencias. Para eso, nos apoyamos en algunos autores (Avalos, 2011;
Bautista y Ortega-Ruiz, 2015; Day, 2001; Marcelo, 2009; Ndévoa, 2009;
Perrenoud, 1999; Ponte, 1999; Postholm, 2012; Vaillant, 2016; Villegas-
Reimers, 2003) que tradicionalmente conciben el desarrollo profesional
como un proceso de largo plazo que incluye oportunidades frecuentes y
experiencias sistematicamente planeadas para promover crecimiento y
desarrollo en la profesiéon. En este trabajo experimentamos el esquema
elaborado por nosotros para realizar un analisis de una profesora de Fisica
egresada de un curso de Master Profesional.

175



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 18, N° 1, 173-197 (2019)

Desarrollo Profesional Docente: contribuciones de la literatura

El concepto de desarrollo profesional se presenta en la literatura
centrandose en diversos aspectos que, en general, son bastante
recurrentes, y que implican un proceso amplio que abarca cualquier
actividad que tenga como objetivo la mejora de destrezas, actitudes,
comprension o actuacion del profesor (Fullan, 1990; Sparks, Loucks y
Horsley, 1990).

Day (2001), con una comprension de desarrollo profesional docente que
va mas alld de la adquisicion de destrezas, resalta que se trata de un
proceso mucho mas complejo y diversificado. En ese sentido,

implica todas las experiencias espontaneas de aprendizaje y las
actividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio,
directo o indirecto, del individuo, del grupo o de la escuela y que
contribuyen, a través de estos, a la calidad de la educacién en la clase.
Es el proceso mediante el cual los profesores, en la funcidon de agentes
de cambio, revisan, renuevan y amplian, individual o colectivamente,
su compromiso con los propdsitos morales de la ensefianza, adquieren
y desarrollan, de forma critica, juntamente con los nifios, jévenes y
companeros, el conocimiento, las destrezas y la inteligencia emocional,
esenciales para una reflexion, planificacion y practica profesionales
eficaces, en cada una de las etapas de sus vidas profesionales (Day,
2001, p. 20-21).

Segun nuestra interpretaciéon, como ya lo hemos senalado, los procesos
de desarrollo profesional requieren contextos intencionalmente planeados
con esa finalidad. Asi, incluso cuando Day (2001) se refiere a experiencias
espontaneas, admitimos que tales experiencias también tienen lugar en el
ambito de esos contextos. Es decir, actividades que tengan una perspectiva
de formacién, con objetivos definidos, pueden ser -catalizadoras de
desarrollo profesional, siempre que promuevan espacios para que el
profesor asuma una postura reflexiva y que sea responsable de propio
desarrollo dentro de la profesion, como protagonista de su formacién
(No6voa, 1995). En esa misma direccion Marcelo (2009) considera que el
aprendizaje de la profesion docente requiere la implicacién del profesor en
tareas propias del oficio, y argumenta que las experiencias mas susceptibles
para el desarrollo profesional de los profesores son las que se basan en la
escuela, es decir, en contextos concretos y privilegiados.

Para Oldroyd y Hall (1991) el desarrollo profesional implica también la
evolucion de la capacidad de control sobre las propias condiciones de
trabajo, lo que representa progresos en la situacidn profesional y en la
carrera docente. Por su parte, Ponte (1998) defiende que el desarrollo
profesional docente se lleva a cabo mediante multiples formas, como los
intercambios de experiencias, lecturas, reflexiones, y al profesor le
corresponde tomar decisiones con base en las cuestiones que desea
considerar. El autor se refiere aun a las practicas desencadenadoras de
procesos de desarrollo profesional como aquellas en que se valoriza la
articulacion entre teoria y practica, teniéndose en cuenta las potencialidades
del profesor y considerando la persona del profesor como un todo, en sus
aspectos cognitivos, afectivos y relacionales.
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Marcelo (2009) argumenta, aun, que el desarrollo profesional es un
proceso colaborativo, que puede tener diferentes enfoques en diferentes
contextos y que se relaciona con procesos de reforma escolar, en la medida
en que este se entiende como un proceso que tiende a reconstruir la cultura
escolar y en el cual se implican los profesores como agentes de cambios. Al
participar de esas experiencias, el profesor encontraria condiciones para
reflexionar acerca de su profesién y para convertirse en un practico que
actuia con reflexion.

En sintesis, la literatura especializada ha aportado concepciones acerca
del desarrollo profesional que son bastante comunes en la opinién de
investigadores nacionales e internacionales (Avalos, 2011; Bautista y
Ortega-Ruiz, 2015; Day, 2001; Marcelo, 2009; No6voa, 2009; Ponte, 1998;
Postholm, 2012; Vaillant, 2016; Villegas-Reimers, 2003). Villegas-Reimers
(2003), llevé a cabo una sistematizacién bastante amplia acerca de
concepciones sobre desarrollo profesional, lo que le permitid concluir que el
area de formaciéon de profesores acuid una nueva imagen acerca del
proceso de aprendizaje de la profesion docente, un nuevo modelo de
formacién de profesores, una revolucidn en la educacién y un nuevo
paradigma de desarrollo profesional.

Durante afios, la Unica forma de «desarrollo profesional» de que
disponian los profesores era el «desarrollo de personal» o la
«formacion continuada», que en general consistia en talleres o cursos
de corta duracién que pretendian proporcionar a los profesores nuevas
informaciones sobre un aspecto particular de su trabajo. Solo en los
ultimos afos el desarrollo profesional de los profesores ha sido
considerado un proceso de largo plazo que incluye oportunidades
regulares y experiencias planificadas sistematicamente para promover
el crecimiento y el desarrollo en la profesién. (Villegas-Reimers, 2003,
p.11, traduccidn nuestra).

De forma bastante resumida Villegas-Reimers (2003), con base en
diversos investigadores, sefala caracteristicas que son esenciales y que
reflejan una nueva perspectiva de desarrollo profesional:

a. Es un proceso para ayudar a los profesores en la construccion de
nuevas teorias y practicas pedagdgicas, ya que estos tienen el conocimiento
de base. Los profesores son tratados como aprendices activos involucrados
en las tareas concretas de ensefianza, evaluacion, observacion y reflexion.

b. Es un proceso permanente por el hecho de que los profesores
aprenden a lo largo del tiempo. Se considera fundamental efectuar un
seguimiento regular que desemperie el papel de «catalizador indispensable
del proceso de cambio».

c. Se concibe en un contexto particular; la forma mas efectiva de
desarrollo profesional es la que se basa en la escuela y en su relacién con
las actividades diarias de profesores y alumnos. Oportunidades de éxito de
desarrollo docente en el ambito del entorno laboral son grupo de estudios,
investigacion-accion y portfolios.

d. Estd intimamente relacionado con la reforma escolar. Es un proceso
de construccion de cultura y no de mero entrenamiento de habilidades. Un
programa de desarrollo profesional docente que no es apoyado por la

177



Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias Vol. 18, N° 1, 173-197 (2019)

escuela o por una reforma curricular no resulta efectivo.

e. Se concibe como un proceso colaborativo que requiere interacciones
significativas no solo entre los propios profesores, sino también entre
gestores y otros miembros de la comunidad.

f. Puede parecer y ser muy diferente en diversos contextos e incluso
dentro de un contexto particular este puede tener una variedad de
dimensiones.

Un esquema de analisis para investigar el Desarrollo Profesional
de profesores de ciencias

La metodologia del trabajo se fundamentd inicialmente en buscar en la
literatura conocimientos y saberes que los investigadores asumen como
aquellos que los profesores deberian desarrollar en la profesién. Para ello,
tomamos como referencia a diversos investigadores que, a partir de finales
de la década de 1990, comenzaron a inventariar saberes, conocimientos y
competencias que caracterizan el oficio del magisterio (Avalos, 2011;
Bautista y Ortega-Ruiz, 2015; Day, 2001; Marcelo, 2009; Ndévoa, 2009;
Perrenoud, 1999; Ponte, 1998; Postholm, 2012; Vaillant, 2016; Villegas-
Reimers, 2003).

El trabajo de Guimaraes (1996), que sistematiza saberes referentes a la
practica del magisterio, presenta una organizacién de los conocimientos
docentes bajo el prisma de tres modelos que tuvieron como objetivo
agrupar autores corrientes y opiniones acerca del
conocimiento/pensamiento del profesor. Son estos el modelo cognitivo, el
de Elbaz y el de Barth, los cuales comparten dos presupuestos comunes: el
primero es que el conocimiento es personal y dindmico, y esta en constante
desarrollo; el segundo, que el conocimiento es de naturaleza situada,
contextual.

El Modelo Cognitivo de competencias de ensefanza, con origen en la
psicologia y mas concretamente en las teorias de procesamiento de
informacién, considera que los profesores, ademas del conocimiento del
contenido, deberian contar con un conocimiento relacionado con el modo de
organizar y gestionar una clase, transformando, por tanto, el contenido. Es
un conocimiento considerado complejo, implicito y experiencial, denominado
en otras profesiones conocimiento especializado. Hay, por tanto, una
valorizacion de la teoria sin que, sin embargo, se niegue la experiencia, asi,
el profesor deberia movilizar dos tipos de conocimientos: el del contenido y
el practico. Para desarrollarse en esos dos conocimientos el profesor deberia
participar en contextos formativos que le permitiera la oportunidad de
profundizar y actualizarse en el contenido; profundizar el conocimiento
didactico sobre los modos de presentar el contenido (Conocimiento
Didactico del Contenido); administrar el curriculo y, a la vez, problematizar
su practica desde el punto de vista de la manera como conduce su
ensefianza y sustenta el aprendizaje de los estudiantes.

El Modelo de Elbaz (1983), influenciado por la sociologia fenomenoldgica,
por la psicologia, por los filésofos existencialistas, pragmaticos y fildsofos de
la ciencia (Dewey, Kelly, Kuhn, Ponty, Schwab, Schutz), valoriza el saber
practico del profesor, asumiendo que el conocimiento de los profesores es
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de naturaleza dindmica, contextual y tacita. En este modelo, el
conocimiento del profesor sobre el contenido que ensefia es visto como un
conocimiento practico, formado por y para situaciones practicas, ademas de
ser personal, una vez que el profesor selecciona y combina diversos
contenidos. De este modo, también se relaciona con la capacidad del
profesor combinar contenido y estrategias didactico-pedagdgicas en la
perspectiva del Conocimiento Didactico del Contenido (Shulman, 1987). El
conocimiento del profesor, segin esa acepcién, se refiere también al
repertorio de técnicas de ensefianza y competencias de gestién de la clase.
Este conocimiento experiencial del profesor puede basarse en el
conocimiento tedrico de la disciplina y de areas, tales como: epistemologia
del aprendizaje, teorias sociales y pedagdgicas.

En nuestra opinién, en términos de desarrollo profesional, ese
conocimiento practico solo se desarrollaria si el profesor encontrara
contextos favorables para reflexionar sobre su experiencia diaria. Dichos
contextos pueden tener lugar tanto en la escuela, por medio de trabajos
colaborativos con sus pares y de la participacion en la gestion escolar, como
en espacios de formacidn continuada. Es decir, contextos que reunirian
condiciones para ayudar a los profesores a construir nuevas teorias vy
practicas pedagdgicas, teniendo en cuenta, como afirma Villegas-Reimers
(2003), que estos ya tienen el conocimiento de base. En general, esos
contextos deberian permitir que el profesor contactara no solo con
innovaciones curriculares y metodoldgicas, sino también con el hecho de
que los estudiantes tienen intereses, necesidades, dificultades y estilos de
aprendizaje diversos. Ademas de eso, de modo semejante al Modelo
Cognitivo, seria fundamental que también en ese caso, los contextos
formativos favorecieran la revisién por el profesor de la manera en que
conduce la ensefianza y sustenta el aprendizaje.

Por su parte, el Modelo de Barth (1993), considera que las teorias
implicitas de cada profesor tienen una influencia enorme en su practica
pedagdgica, y considera fundamental que este se apropie de instrumentos
de analisis de modo a ampliar o modificar la percepcién que, intuitivamente,
elabord conforme a su experiencia anterior. Presenta un modelo, que tiene
como encuadramiento conceptual, el enfoque psicolégico de Brunner y
Vygotsky, los trabajos de Rogers y Dewey, y la filosofia de Wittgenstein. En
ese modelo la teoria y la experiencia practica tienen el mismo valor, ya que
se admite que, para ensefiar, el profesor debe ser conocedor en dos
niveles: el de la preparacion/planificacion de la clase, que requiere un
analisis del contenido, a la vez que focaliza procedimientos de transposicion
didactica y por consiguiente de combinacién entre contenido cientifico y
estrategias de instruccién, y el del paso a la practica, relacionado con la
capacidad de estructurar la gestion de la clase, en que se incluyen las
estrategias de conduccion de la ensefanza.

De modo semejante al que requieren los otros dos modelos, el de Barth
también requiere contextos de desarrollo profesional que aporten
oportunidades a los profesores de invertir en el perfeccionamiento de varios
conocimientos considerados propios de la profesidn. Asi, esos contextos
deberian reunir condiciones diversas de situaciones que problematicen la
practica de los profesores, en muchos de sus aspectos, ya sea en lo que
respecta a la manera en que se planea y se conduce la ensefianza, gestiona
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el aprendizaje y el curriculo, se actualizan los contenidos disciplinares, ya
sea en lo que se refiere a las propuestas educativas innovadoras que son
frutos de los resultados de la investigacion académica.

Esos modelos nos ayudan a explicitar por un lado los conocimientos que
son comunmente resaltados en la literatura y por otro, lo que los contextos
de desarrollo profesional deberian ser capaces de ofrecer al profesor
condiciones efectivas de desarrollarse en la profesion. Sucede que los
conocimientos que la literatura aporta para caracterizar el oficio de ensenar
sugieren dimensiones del desarrollo profesional; estos son productos de
procesos de desarrollo profesional que tienen lugar en contextos especificos
y planeados. Diriamos que los saberes son, sin duda, una forma de
caracterizar la profesion en el sentido de normalizar lo que se requiere del
profesional. Sin embargo, alcanzar esos saberes es otra cuestion, ya que
€S0 va a requerir contextos apropiados para que el profesor se vuelva, a lo
largo de la carrera, un profesional altamente especializado y capacitado en
el oficio del magisterio.

Nos parece, sin embargo, que los saberes destacados anteriormente no
contemplan todos aquellos que podriamos considerar para la profesion
docente, sobre todo cuando consideramos la escuela como el lugar de
trabajo del profesor, porque en ese ambito se pueden definir otras
dimensiones de la profesién.

Perrenoud (2000) es uno de los investigadores cominmente presentes en
la literatura que también aporta un subsidio importante para la comprension
de la formacién de profesores como una tarea altamente compleja. Aflade
un conjunto de competencias que implican saberes tedricos y
metodoldgicos, actitudes y autenticidad con respecto al oficio y a la realidad
de la profesidon docente que en parte estan previstas en los modelos
anteriormente presentados: organizar las situaciones de aprendizaje;
gestionar el progreso de los aprendizajes; concebir y promover la evolucidon
de los dispositivos de diferenciacién; involucrar a los alumnos en sus
aprendizajes y en su trabajo; servirse de nuevas tecnologias. Esas
competencias, como se puede notar, se refieren a saberes o conocimientos
directamente relacionados con la gestién de la clase.

Perrenoud (2000), sin embargo, va mas alld al resaltar otras
competencias: trabajar en equipo; participar en la gestién de la escuela;
informar e involucrar a los padres de los alumnos; enfrentar los deberes y
dilemas éticos de la profesién docente; gestionar su propia formacion
continuada.

Day (2001), por su parte, sefiala en su trabajo un conjunto de lo que
denomina metas que también pueden configurar la formacién continuada
del profesor. En todas las metas propuestas, el autor insiste en su caracter
de continuidad denotando que estas contienen una perspectiva de
desarrollo profesional en la medida en que considera que los diferentes
saberes de la profesién solo pueden alcanzarse mediante procesos
planeados para determinados fines. Aun asi, hay un conjunto de metas que
se refiere de modo mas especifico a la gestidon de la clase. Dichas metas son
la adaptacidon y el desarrollo continuo de los repertorios pedagdgicos y
cientificos; aprendizaje continuado a partir de la experiencia; reflexidon y
teorizacidn sobre la mejor manera de hacer convergir las necesidades de los
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alumnos; aptitud continuada en temas relevantes y actuales a la asignatura
y en las formas de hacerlos accesibles a los alumnos; acceso continuo a un
nuevo pensamiento educativo relevante para mejorar la calidad de la
escuela.

Como complementacién, Day (2001) también propone un conjunto de
metas que impactard en otras posibles dimensiones de desarrollo
profesional que conciben la profesién docente en un ambito macro que se
relaciona, incluso, con la gestion de la escuela y con su funcién social. Asi,
considera que el profesor necesita, continuamente: aprender a través de la
observacion mutua y de la discusion con compaieros; desarrollar la
capacidad de contribuir al ciclo de vida profesional de la escuela; participar
en un proceso de interaccidn entre agentes educativos; actualizarse acerca
de las politicas y practicas en otras escuelas; mantenerse informado acerca
de los conocimientos relevantes de la sociedad en transformacion para
mantener una comunicacion efectiva con los alumnos; esforzarse para
comprender la racionalidad sobre las resoluciones de los decisores politicos
externos que tienen jurisdiccidon sobre la escuela. Asi, esos propdsitos en
conjunto tienen en cuenta las responsabilidades morales, sociales e
instrumentales de los profesores, asi como la necesidad de aprendizaje a lo
largo de toda la vida en la perspectiva de la profesionalizacion docente.

En un esfuerzo de sintesis, a partir de los varios saberes, conocimientos y
metas propuestas por la literatura, consideramos que una epistemologia
que fundamente el desarrollo profesional se define por medio de la
interlocucién del profesor no solo con instancias diversas, sino también con
sus propias elecciones, ya sean las de naturaleza didactico-pedagdgicas o
las que proyecta para su carrera.

Asi, fundamentamos nuestra concepcion de desarrollo profesional como
un proceso en que la produccion de nuevos saberes se hace efectiva por el
didlogo con interlocutores que, en nuestra opinién, condicionan la actividad
docente: la Academia, la Escuela y la Sociedad. Dicho de otro modo,
contextos que se proponen a crear condiciones para que el profesor se
desarrolle profesionalmente deberian darle oportunidades para se implique
con los saberes propios de la Academia, con las diferentes cuestiones que
marcan las diversas actividades escolares y, aun, con las cuestiones que
caracterizan el oficio del Magisterio en el ambito de la sociedad, asi como la
escuela como instrumento social. Esos didlogos, a su vez, nos dieron las
pistas para establecer un esquema de analisis con el potencial de
caracterizar el desarrollo profesional docente mediante un conjunto de
dimensiones. En la medida en que los profesores se desarrollaran en el
ambito de esas dimensiones, se contemplarian los diferentes saberes del
repertorio de conocimientos propios de la profesion docente (Day, 2001;
Perrenoud, 2000; Ponte, 1999).

El didlogo con la Academia representa la posibilidad de que el profesor
amplie y profundice sus saberes de naturaleza cientifica y pedagdgica, por
medio de cursos de extension o de posgrado, de alianzas universidad-
escuela, entre otros. La actualizacion de esos conocimientos sin duda esta,
en gran medida, anclada en los conocimientos que se producen
académicamente. Esto sugiere casi que inmediatamente dos dimensiones de
desarrollo profesional: actualizacidn en los conocimientos cientificos y
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actualizacion en los conocimientos pedagodgicos.

Sin lugar a duda, actualizaciones de esas naturalezas pueden impactar la
manera en que los profesores conducen sus practicas pedagodgicas, lo que
nos sugiere dos otras dimensiones: organizacién y conducciéon de la
ensefianza y sustentacion del aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, el
desarrollo de estas dos ultimas dimensiones no es prerrogativa del didlogo
que el profesor establezca con la Academia, incluso porque en el ambito de
procesos colaborativos realizados en la Escuela podra alcanzar nuevos
saberes, incluso en la perspectiva de perfeccionar la relacion afectiva con
los alumnos. El didlogo con la Escuela también representa un espacio de
intercambio de experiencias y de organizacién de las actividades
promovidas por los compaferos y coordinadores de la escuela, que resulta
en la maduraciéon grupal y la gestién escolar. A partir de ahi, podemos
definir otra dimensidn: participacién en la gestidén escolar.

Los didlogos con la Escuela y con la Academia crean oportunidades para
la interrogacidn acerca de la propia practica en la medida en que se
configuran como instancias privilegiadas de interlocucion que implican el
saber escuchar y la organizacion como un proceso de revision y reflexion.
No se puede negar que la reflexién sobre la propia practica, tan valorizada
por la literatura educativa, no se constituye en un proceso trivial, puesto
que el alejamiento de si mismo dificilmente se puede dar sin el apoyo de
interlocutores. Al contrario, requiere la instauracion de una sistematica y de
una planificacion que implica interlocucién. Definimos, entonces, otra
dimension de desarrollo profesional: investigacion acerca de la propia
practica.

Efectivamente, no podriamos dejar de considerar el hecho de que el
proceso de desarrollo profesional también esta articulado con el didlogo con
la Sociedad. Es decir, ese didlogo representa la escucha que hace el
profesor, asi como su posicionamiento ante las iniciativas promovidas por
las autoridades educativas y civiles, y por las instituciones que promueven
la justicia social. Compatible con esa perspectiva definimos la dimension
participacion en la responsabilidad social.

Finalmente, la escucha y el posicionamiento frente a esos tres dialogos
pueden contribuir para que el profesor establezca una agenda de metas
profesionales y de estrategias para alcanzarlas. Esa busqueda,
invariablemente, dependera de demandas personales originadas en el seno
de su profesién. La agenda de metas del profesor se establece a partir del
didlogo con la Academia cuando ese profesor busca estudiar un posgrado,
realizar cursos de formacidn en la universidad, participar de congresos
cientificos, entre otros. La Escuela también desempefia un papel
preponderante en la definicion de esas metas en la medida en que el
profesor asume o abandona propuestas didactico-pedagdgicas, intercambia
experiencias con sus pares, decide actuar en una escuela publica o en una
privada, decide en qué nivel de ensefanza pretende actuar. Ademas de eso,
el didlogo con la Sociedad también influye en la definicion de las metas
cuando el profesor tiene que decidir si participa o no de proyectos y de
orientaciones dictadas por los 6rganos gubernamentales y de instancias que
velan por la valorizacion social y econémica de la profesion. Comprendemos
que, al establecer didlogos con esos interlocutores, Academia, Escuela y
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Sociedad, el profesor estara involucrado en la dimensién planificacién de la
carrera profesional.

Sociedad
Escuela
Academia

Figura 1.- Dimensiones del desarrollo profesional de los profesores de ciencias.

La proposicion de estas dimensiones cuya génesis estd apoyada en los
didlogos con aquellos interlocutores (ver Figura 1), representa, por un lado,
una forma de hacer aun mas evidente la complejidad del oficio docente v,
por otro, una nueva contribucidn para el campo de la formacién de
profesores para escudrifnarlo a partir de determinado punto de vista. Al
mismo tiempo que esas dimensiones son amplias, tratan de sintetizar
ambitos de la carrera de los profesores que se pueden perfeccionar y
desarrollar a lo largo del tiempo.

Podemos sintetizar nuestra propuesta considerando las dimensiones del
desarrollo profesional como que senalando cambios estratégicos en la
practica docente del profesor, capaces de ampliar o profundizar el control
sobre la planificacién de la carrera docente en sus varios aspectos. Asi el
didlogo con los investigadores en ciencias tiene como objetivo promover la
articulacion del conocimiento cientifico y su transposicién, al paso que la
interlocucién con los investigadores en ensefianza de las ciencias y
Educacion tiene como objetivo la articulaciéon del conocimiento pedagdgico y
su disponibilidad para la aplicacidon practica. A la vez que, una reflexidon
sobre la actuacién de los estudiantes y un didlogo sobre sus expectativas y
dificultades tienen como meta tanto el dominio de las posibles propuestas
de ensefianza como el control del clima emocional de la clase. De forma
semejante, el didlogo con los colegas en la escuela pretende promover una
integracién entre profesores, coordinadores, directores y comunidad
escolar. Por su parte, el ejercicio del didlogo con colegas e investigadores
en Educaciéon contribuye a la investigacién acerca de la propia practica, asi
como el didlogo de los profesores con las autoridades educativas, politicas,
los movimientos sociales y los actores escolares tiene como objetivo el
manejo de las acciones que aseguran el progreso de la educacidon acorde a
la justicia social y a la ética.
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Sin embargo, no basta con afirmar cada una de esas dimensiones en
términos mas genéricos. Es necesario definir un conjunto de elementos que
hagan referencia a acciones de la forma mas clara posible para que, al
analizar una situacion de formaciéon continuada, estemos aptos a inferir
aspectos de la practica educativa que sefialan a una determinada dimensién
que incluye tales aspectos. Es decir, équé elementos o indicios de
naturaleza didactico-pedagdgica nos permitirian considerar que un profesor
se desarrollé profesionalmente, por ejemplo, en el ambito de la conduccién
de la ensefianza o de la sustentacion del aprendizaje?

O dicho de otra manera, es necesario definir indicadores que sirvan para
caracterizar cualitativamente cada una de las dimensiones propuestas para
analizar procesos de desarrollo profesional. En ese sentido, para cada una
de las ocho dimensiones amplias, definimos un conjunto de indicadores que
estan relacionados con una concepcion de desarrollo en los varios ambitos
de la profesion docente. Ademas de eso, para cada uno de esos indicadores,
tratamos de sefialar un conjunto de indicios que ayudan a calificarlos.
Ciertamente estos indicios estdn asociados especificamente a los
conocimientos que el profesor agrega a su practica como consecuencia de
su participacion en los contextos formativos. Ademas, la obtencion de esos
indicios requiere estrategias investigativas diversas, sean en forma de
testimonios de diferentes naturalezas (entrevistas, cuestionarios,
narrativas, grupos focales etc.), sea por la observacién del investigador en
las practicas efectivas de los profesores, ya sea mediante métodos diversos.
Tanto en un caso como en otro es el investigador que tiene la prerrogativa
de realizar inferencias sobre el desarrollo profesional alcanzado por el
profesor.

La primera dimensién, actualizacion en los conocimientos cientificos, se
refiere a la involucracidon del profesor en la profundizacién de contenidos
cientificos especificos. Implica la participacién del profesor en contextos
formativos que privilegien la adquisicion y actualizacién en la disciplina que
ensefia, asi como las interrelaciones de la ciencia con otras areas del
conocimiento. Cabe resaltar los conocimientos que, de cierto modo,
circunscriben la ciencia, que no necesariamente forman parte del curriculo
que sera impartido, pero que componen el repertorio de conocimientos de
las ciencias, como Historia, Filosofia y Sociologia de la Ciencia, aplicaciones
tecnoldgicas de la ciencia, hallazgos recientes de la ciencia, etc.

La dimensién actualizacién en los conocimientos pedagdgicos (Cuadro 1)
trata de la involucracién del profesor para mantenerse informado vy
reflexionar acerca de avances en el area de Educacién y de Ensefianza de
Ciencias. Implica estudios por parte del profesor —ya sea en un curso de
formacién, grupo de estudios de profesores o por cuenta propia— acerca de
enfoques alternativos para la ensefianza de ciencias, por ejemplo, que
privilegien experimentacion, Historia, Filosofia y Sociologia de la Ciencia,
perspectiva Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente, problematizacién y
contextualizacion, resolucién de problemas, ensefianza por investigacion,
uso de las novas Tecnologias de Informacién y Comunicacion, etc. Esa
dimension se relaciona con el conocimiento y perfeccionamiento del
profesor sobre el curriculo de la disciplina, necesario para pedagogizar el
contenido especifico a favor del aprendizaje de los estudiantes (Acevedo
Diaz, 2009; Grossman, 1990; Shulman, 1987) y para el establecimiento de
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las relaciones con otras areas del saber. En ese sentido, implica aun
actividades realizadas por el profesor como analisis y produccién de

materiales didacticos y el

conocimiento de

iniciativas y practicas

innovadoras implementadas en escuelas (Ver Cuadro 2).

Dimension

Indicadores

Indicios que contribuyen para
calificar el indicador

Actualizacion
en los
conocimientos
cientificos

o Profundizacion de
contenidos cientificos
especificos

e Interrelaciones de |la
ciencia con otras areas del
conocimiento

. Conocimientos sobre
Historia, Filosofia %
Sociologia de la Ciencia

e Conocimiento didactico del
contenido

- perfeccionamiento de contenidos
ya estudiados y ampliacion del
repertorio cientifico.

- conocimiento sobre
cientificos y tecnoldgicos.
- estudios de las elaboraciones de
diferentes historiadores, fildsofos vy
sociologos de la ciencia acerca de la

avances

produccion del conocimiento
cientifico.

- articulacion de las ciencias
Naturales con otras areas del

conocimiento.

Cuadro 1.- Dimension Actualizacion en los conocimientos cientificos.

Dimension

Indicadores

Indicios que contribuyen para calificar el
indicador

Actualizacion
en los
conocimientos
pedagdgicos

e Conocimiento
de avances
educativos

e Conocimiento
curricular

e Producciéon y
analisis de
materiales
didacticos

e Conocimiento
de iniciativas y
practicas
innovadoras
implementadas
en escuelas

e Conocimiento
didactico del
contenido

- adquisicion de conocimientos sobre avances
educativos, ya sean los que se refieren al
campo de las Ciencias de la Educaciéon o al
campo de la practica propiamente dicha:
enfoques de enseflanza basados en la
experimentaciéon, en las Tecnologias de
Informacion y Comunicaciéon (TIC), en la
Historia, Filosofia y Sociologia de la Ciencia
(HFSC), en la perspectiva Ciencia, Tecnologia,
Sociedad y Ambiente (CTSA), en |la
problematizaciéon y contextualizacion, en la
resoluciéon de problemas y en la ensefianza
por investigacion.

- elaboracion de recursos y materiales
instruccionales originados de la participacion
en el contexto formativo.

- conocimientos acerca de resultados recientes
de la investigacion educativa que considera
relevantes para la practica de ensefianza o
para un nuevo disefo de curriculo y de nuevas
configuraciones de los tiempos y espacios
curriculares.

- evaluacion de experiencias concretas,
iniciativas originales y practicas innovadoras
implementadas por otras escuelas.

- estudios sobre diferentes alternativas de
combinacién de los contenidos cientificos con
el proceso de ensefanza.

Cuadro 2.- Dimension Actualizacién en los conocimientos pedagdgicos.
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La involucracion del profesor en la actualizacion de sus practicas de
enseflanza, ya sea mediante la implementacion de metodologias de
enseflanza diversificadas, ya sea mediante la ejecucidon de experiencias
didacticas que impliquen docencia compartida con otros profesores se
refiere a la dimensién organizaciéon y conduccién de la ensefianza (Cuadro
3). Los profesores se desarrollan en esta dimension cuando reflexionan
constantemente acerca de su propia practica, cuando durante su actuacion
en clase consideran las representaciones previas de los estudiantes y los
diferentes niveles de aprendizaje de los alumnos, asi como la
transformacién del contenido especifico para la ensefianza.

Indicios que contribuyen para calificar el

Dimensién Indicadores o
indicador
Organizacion | e Practicas - implementacion de metodologias de
y conduccion | innovadoras de ensefianza innovadoras o diversificadas:
de la ensefianza formal e | experimentacion, proyectos,
ensefianza informal problematizacién, investigacion, resolucién
. . de problemas, uso de TIC, HFSC, CTSA.
¢ Consideracion de ; 7 .

- implementacion de estrategias

los diferentes . . . )
diversificadas para enfrentar diferencias o

niveles de o o
. dificultades de aprendizaje de los alumnos.
aprendizaje de los " : L
- reflexion y consideracion de las
alumnos . .
representaciones previas de los
e Experiencias estudiantes.
didacticas - elaboraciéon y realizacion de experiencias
compartidas didacticas que impliquen a otros profesores

o a la gestidn escolar.

- inclusiéon en la propia practica de
iniciativas originales y de practicas
implementadas por otras escuelas.

- implementacion de diferentes alternativas
de representacion del contenido, tales
como analogias, ilustraciones, ejemplos y
demostraciones.

e Conocimiento
didactico del
contenido

Cuadro 3.- Dimension Organizacion y conduccidn de la ensefianza.

La dimensién que denominamos sustentaciéon del aprendizaje de los
alumnos (Cuadro 4) representa una dimensiéon que, en nuestra opinién,
estd en gran parte implicita en el conjunto de saberes que la literatura
resalta para la profesion. Ademas de eso, los indicadores definidos para
caracterizar esta dimensidon se encuentran fuertemente relacionados con el
proceso de aprendizaje y menos con el de ensefianza. La sustentacion del
aprendizaje por parte del profesor implica una actuacién en que este se
posiciona como porta voz de la cultura cientifica por un lado, pero, por otro,
mantiene un seguimiento de la accién pedagdgica en el sentido de velar por
el esfuerzo del estudiante en su proceso de aprendizaje. Dicho de otra
manera, requiere que el profesor reconozca en el alumno su potencialidad
creativa e invierta en su capacidad y derecho de autoria en cuanto al
pensamiento y a la accion, tratando de respetar, incluso, sus demandas.
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Dimension

Indicadores

Indicios que contribuyen para calificar el
indicador

Sustentacion
del
aprendizaje
de los
alumnos

e Diversificacién
de los espacios de
aprendizaje

e Incentivo a la
cooperacion entre
los alumnos

e Implementacién
de estrategias
problematizadoras

e Organizacion y
estructura de
gestion de clase

e Diversificacion
de las formas de
evaluacion

e Conocimiento
didactico del
contenido

- seguimiento del aprendizaje durante el
trabajo en equipo segun la tarea propuesta.

- implementacion de situaciones de
aprendizaje que favorezcan la exposicion del
estudiante y que lo desafie mas alla de lo
gue conoce.

- valorizacion de las opiniones y de los
argumentos de los alumnos, pero sin dejar
de problematizarlos.

- implementacion de situaciones de
aprendizaje con el objetivo de introducir al
alumno en la cultura cientifica y que
potencialicen su autonomia de pensamiento.
- diversidad de organizacion de la clase con
respecto a sus diferentes potencialidades
educativas: gran grupo, equipos fijos,
equipos moviles y flexibles, individual.

- Implementacion de estrategias

estrategias didacticas-pedagogicas
diversificadas para promover la motivacion
de los alumnos, tales como analogias,
ilustraciones, demostraciones, ejemplos.

- negociacion con los alumnos de reglas y
contratos de trabajo.

- implementacion de estrategias para
responsabilizar a los alumnos por su propio
aprendizaje.

Cuadro 4.- Dimension Sustentacion del aprendizaje de los alumnos.

La dimension participacién en la gestidn escolar implica la involucracion
del profesor en la gestidon. Una dimensién como esta asume indicadores que
buscan abarcar acciones concretas que el profesor realiza de forma regular
en el sentido participar en la vida institucional de la escuela (Ver Cuadro 5).

Dimension

Indicadores

Indicios que contribuyen para calificar el
indicador

Participacion
en la gestion
escolar

e Participacion
en actividades
institucionales
de la escuela -

e Participacion
en cambios
curriculares

- participacién en instancias deliberativas de la
escuela: en el Consejo Escolar, Asociacién de
Padres y Profesores, etc.

implementacion de estrategias para

administracion de conductas incompatibles con la
vida
discriminacion, drogas.

- colaboracién para integrar a los padres y a la
comunidad en el proyecto politico pedagdgico de
la escuela.

- participacion constante en los momentos de
trabajo pedagodgico colectivo de la escuela.

- implementacion de acciones desarrolladas en la
evaluacién de las orientaciones curriculares de la
escuela.

escolar: violencia, acoso (bullying),

Cuadro 5.- Dimension Participacidn en la gestion escolar.
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Los contextos de desarrollo profesional que crean condiciones para que
los profesores generen conocimiento local, y teoricen acerca de la propia
practica en un movimiento de reflexion critica y accion, tienen la posibilidad
de desarrollarse en la dimensidn investigacion de la propia practica (Cuadro
6). Abarca acciones relacionadas con la revision de métodos, estrategias y
rutinas de trabajo, participacion en grupos colaborativos de profesores,
participacion en grupos de investigacion académica, etc.

Indicios que contribuyen para calificar el

Indicadores indicador

Dimension

Investigacién | ¢ Reflexion - problematizacion y revision de métodos,

de la propia continua acerca de | estrategias y rutinas de trabajo.
practica la propia practica - participacion en grupos colaborativos de
., profesores.
e Colaboracion con T, . L,
- participacion en grupos de investigacion
otros profesores L
academica.
e Interlocucién - desarrollo de proyectos de investigacion-
con centros de accién.
formacion de - participacién en alianzas Universidad-
profesores Escuela

Cuadro 6.- Dimension Investigacion de la propia practica.

La dimensidn participacion en la responsabilidad social (Cuadro 7) implica
la escucha y organizacién de las iniciativas promovidas por las autoridades
educativas y civiles y todas las instituciones que promueven la justicia
social. Esa dimension incorpora, por ejemplo, caracteristicas que Contreras
(2002) atribuye al profesor que actia como intelectual critico. Es decir, un
profesor que tiene la capacidad de promover, desarrollar y solucionar los
problemas derivados de la ensefianza a partir de una accién con sentido
moral, pero también de desarrollar junto con los estudiantes las «bases
para la critica y la transformacion de las practicas sociales que se
constituyen alrededor de la escuela» (Contreras, 2002, p. 158).

Dimension

Indicadores

Indicios que contribuyen para calificar el
indicador

Participacion en
la
responsabilidad
social

e Implementacion
de acciones de
caracter moral

e Implementacion
de acciones de
caracter politico y
social

e Implementacion
de acciones
orientadas por los
principios de
igualdad, equidad,
justicia y
democracia

- implementacion de acciones que buscan la
promocion de la emancipacion individual y
social, guiada por los valores de
racionalidad, justicia y satisfaccion.

- participaciéon en movimientos sociales por
la democratizacion.

- creacion de dindmicas de clase orientada
por los principios democraticos.

- problematizacién o desnaturalizacion de
practicas sociales, politicas e ideoldgicas.

- contextualizacion socio-histérica de los
avances de la ciencia; de los factores que
condicionan las relaciones sociales; de la
funcién social de la escuela; de los factores
que dificultan la transformacion de las
condiciones sociales e institucionales.

Cuadro 7.- Dimension Participacion en la responsabilidad social.
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Finalmente, la dimensién planificacion de la carrera profesional (Cuadro
8) implica todas las acciones del profesor que complementan la propia
formacién, formal o no. La participacion en cursos, en congresos Yy
seminarios cientificos, en proyectos de la Secretaria de Educacion, en
iniciativas de valorizacidon social y econdmica de la profesién (sindicato de
los profesores, movimientos sociales) son indicios de desarrollo profesional
en esta dimension.

Indicios que contribuyen para calificar el

Dimensién Indicadores S

indicador
Planificacion e Complementacion | - participacion en cursos académicos
de la carrera de la propia (stricto sensu o0 lato sensu) o de
profesional formacion extensiéon: cursos de corta duracidn,

especializacion, master, doctorado.

- participacion en congresos y seminarios
cientificos.

- participacion en proyectos de la
Secretaria de Educacion.

- participacion en sindicatos de la
categoria, movimientos sociales, etc.

e Valorizacién social
y econdmica de la
profesion

Cuadro 8.- Dimension Planificacion de la carrera profesional.

Cabe resaltar que hay diferentes niveles de imbricacion entre esas ocho
dimensiones, ya que determinadas acciones que un profesor realiza en
determinados contextos pueden ser interpretadas como una superposicion
entre dos o mas dimensiones. Por ejemplo, un profesor que participa
constantemente en reuniones de planificacion didactica junto con otros
profesores en el contexto de un grupo colaborativo, pero que tienen
implicaciones institucionales en la escuela, puede resultar en un desarrollo
profesional en las dimensiones actualizacién en los conocimientos
pedagdgicos y participacion en la gestion escolar. Reuniones sistematicas en
el ambito de la escuela, y que integran el proyecto politico pedagdgico de la
escuela en la perspectiva de enfrentar problematicas de clase pueden
generar un contexto para que todos se involucren con ciertos aspectos, ya
sean los que se relacionan con el conocimiento disciplinario, ya sean los que
se relacionan con cuestiones acerca de los procesos de ensefiar y aprender
(actualizacidn en los conocimientos cientificos y pedagdgicos, organizacion y
conduccién de la ensenanza y sustentacion del aprendizaje). La postura
investigativa en el intento de resolver ciertos problemas abarca la
dimension investigacién y la solucion de esas problematicas pode contribuir
para aspectos metodolégicos y de gestion de clase, implicando en
dimensiones como conduccién de la ensefanza y sustentacion del
aprendizaje de los alumnos. Si las dimensiones estan imbricadas es porque
la escucha que los profesores mantienen con los interlocutores propios de la
profesion también se sobrepone. Es decir, la complejidad de la profesion
tampoco dejaria de manifestarse en la proposicion de las dimensiones de
desarrollo profesional. Sin embargo, para encontrar la génesis de nuestras
dimensiones fue necesario aislar a los interlocutores considerando,
inicialmente, los conocimientos preponderantes que estos pueden difundir.

Para explorar el potencial del esquema ya elaborado, presentamos un
breve analisis del proceso formativo experimentado por una profesora
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brasileia de Fisica, egresada de un curso de Master Profesional en
Ensefianza de Fisica.

El desarrollo profesional de una profesora de Fisica en un
contexto de Master Profesional

En el 2001, el Ministerio de la Educacién y Cultura brasilefio, implantd en
el area de Ensefianza de Ciencias un Master Profesional, que, en nuestra
opinidon, se constituye como espacio potencialmente fértil para que los
profesores de esa area pudieran desarrollarse profesionalmente. Se trata de
un curso de posgrado stricto sensu con el objetivo de permitir la
profundizacién de la capacitacién cientifica y profesional a los que no
desean dedicarse a la carrera académica.

Los cursos son ofrecidos en todo el pais por instituciones de ensefianza
superior, con seguimiento y evaluacién por parte de un organismo del
gobierno federal, la Coordinacion de Perfeccionamiento de Personal de Nivel
Superior (CAPES). Emiten diplomas aceptados nacionalmente, siempre que
se cumplan las actividades exigidas en un plazo maximo de 36 meses:
estudio de disciplinas especificas del area de conocimiento, participaciéon en
seminarios, elaboracién de una tesis y de un producto educativo, etapa de
cualificacién y defensa de esos trabajos de fin de curso.

En este apartado buscamos inferir, con base en el esquema elaborado,
aspectos del desarrollo profesional de una profesora de Fisica como
consecuencia de su participacién en uno de esos contextos formativos. La
informacidn proporcionada por la profesora fue obtenida por medio de una
entrevista semiestructurada en la que ella relata los avances y los cambios
sobre sus conocimientos profesionales y sobre sus practicas como
consecuencia de la participacion en las actividades ofrecidas por el curso.

La profesora Soraya revela un caso interesante de carrera muy exitosa,
caracterizada por un perfeccionamiento de practicamente todas las
dimensiones del desarrollo profesional. La profesora fue entrevistada en el
2015, momento en que terminaba su doctorado. En su trayectoria
académica concluy6 en 1995 una Licenciatura en Ciencias y, dos afios mas
tarde, una Licenciatura plena en Fisica; concluyd, aun, un curso de
posgrado lato sensu en Ensenanza de Ciencias y Matematica. En la ocasién
de su entrevista, la profesora se desempenaba en la ensefianza media
regular (secundaria) y en un curso de magisterio de formacién de
profesores de nivel medio para los afios iniciales de la educacién basica.

Cuando le informaron acerca del Master Profesional en Ensefianza de
Fisica (MPEF) en una prestigiosa Universidad Federal brasilefia, se quedd
muy interesada: parecia tratarse de un Master para profesores, sobre todo,
por la frecuencia de clases de un dia por semana, respetando la carga
didactica del profesor, y por el proyecto educativo relacionado con la propia
practica del profesor. Participé de la seleccién en el 2004. Una vez que fue
aprobada, inicid6 sus viajes semanales entre la ciudad en que vivia y la
ciudad en que realizaba el curso.

Al narrar su participacion en el curso de MPEF, resaltd algunas de las
asignaturas que, entonces, se ofrecian. Consideré que algunas de estas,
como la de Mecanica Quantica o de Fisica Clasica, poco contribuyeron para
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su practica.

[...] algunas experiencias incluso, lo diria asi, en mi caso,
[resultaron] traumaticas, hasta el punto de llegar a pensar en desistir
del curso, de lo alejada que me parecia la propuesta de aquella
disciplina de lo que fui a buscar en el master profesional como
profesora de la educacidn basica (Soraya).

Sin embargo, no dejo de mostrar reconocimiento en cuanto a la
importancia de esas asignaturas para su formacion.

[...] Digamos asi, no es que la disciplina no haya sido importante
desde el punto de vista del contenido, [...] durante mi formacion
superior, no habia estudiado mecanica quantica 1 y 2 [...] la
asignatura de nociones o tdpicos de mecanica cuantica fueron muy
buenas, pude estudiar cosas que hasta entonces no habia visto [...]
(Soraya).

Es decir, en el MPEF, mas especificamente en el ambito de las
asignaturas estudiadas, la profesora consiguid profundizar contenidos
cientificos especificos que la ayudaron a desarrollarse profesionalmente en
la dimensién actualizacién del conocimiento cientifico.

AuUn en el ambito de las asignaturas estudiadas, la profesora resaltd otras
que cree que contribuyeron para que pudiera perfeccionarse en la
dimension actualizacién del conocimiento pedagdgico, especificamente en lo
que se refiere a avances educativos propios del campo de las Ciencias de la
Educacién.

Las TIC... esas fueron muy buenas [...] entonces eso era muy
novedoso, novedad para el profesor de escuela publica, como en mi
caso. Entonces representd un desafio en el sentido de tener que
interactuar mas con esos recursos, pensar en ello, con equipos de
laboratorio, a los que nosotros no teniamos acceso (Soraya).

El producto educativo elaborado por la profesora, como una de las
principales exigencias de los cursos de MP brasileiros, fue desarrollado junto
con futuros profesores de los anos iniciales de la educacidon basica. La
profesora ya manifestaba preocupacidon con la formacion cientifica de esos
profesionales, sobre todo en los contenidos de Fisica. E, incluso antes de su
ingreso en el MP, ya abordaba temas relacionados con la Astronomia con la
expectativa de favorecer la ensefianza de algunos contenidos de Mecanica.
En su visidén, la ensefianza de Fisica en la formacién de profesores de
secundaria requeria un curriculo diferenciado con respecto al que
comunmente se aplicaba en la ensefianza secundaria regular.

[...] es un area que me gusta mucho [...] y comencé a discutir que
la fisica del curso de magisterio no puede ser la fisica de la ensefianza
secundaria y, en ese sentido, mi propuesta de producto y de tesis fue
bien agasajada [por los orientadores] e implicd, incluso, desarrollar las
nociones de fuerza, la nocién de interaccién, las Leyes de Newton
(Soraya).

Durante el MPEF, la profesora pudo profundizar sus conocimientos en el
area de ensefianza de astronomia, ya que como ella misma afirmé «fue una
puerta de entrada muy importante para seguir estudiando con mas énfasis
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el area de ensefianza de astronomia», area con la que sigue trabajando
hasta la actualidad. Ademas de eso, contd aun que, para evaluar el
desarrollo de la propuesta en clase, conté con la ayuda de sus orientadores
en la elaboracion de las pre y pos pruebas.

Trabajé con las preconcepciones de los alumnos. Recuerdo que en
aquella época [...] la fisica tenia que figurar en la propuesta de
Astronomia. Entonces, por ejemplo, trabajé mucho con la cuestion de
la forma de la Tierra y el campo gravitacional como conceptos
estructurantes, subsumidores, un poco inspirada en los estudios de
Ausubel, entonces tenia prepruebas sobre eso e iba desarrollando las
actividades. Bdasicamente mi evaluacién fue la de analizar los
materiales que mis alumnas producian (Soraya).

Aunque la profesora ya desarrollaba, antes de ingresar en el MPEF, una
propuesta de ensefianza de Astronomia para tratar de contenidos
relacionados con la Fisica, hay que resaltar que durante el MP pudo
desarrollar su propuesta de una manera mejor supervisada, con mas
atencion a la gestion de su ensefianza, incluso evaluando con mas precision
el desempeno de los alumnos frente a las actividades. Es decir, en términos
de desarrollo profesional, se puede afirmar que sus conocimientos de base
fueron perfeccionados en las dimensiones actualizacion del conocimiento
pedagdgico y organizacidon y conducciéon de la ensenanza. Eso se puede
caracterizar por el hecho de que la profesora implementd practicas de
ensefianza distintas de las habituales y, por tanto, innovadoras desde su
punto de vista.

Ese mayor cuidado con la conduccidon y evaluacion de su ensefianza,
sefiala también otra dimensién del desarrollo profesional docente, la
investigacion de la propia practica. Sin duda, una atencion mayor a la
manera en que realizaba la gestion de la ensefianza contribuyé a que la
profesora pudiera problematizar y revisar sus métodos y rutinas de trabajo,
incluso porque la elaboracion de su disertacion también requeria que
discutiera el proceso de Implementacion de su producto educativo.

[...] cuando terminé, ya habria hecho la propuesta aun mas audaz,
[...] mas audaz en el sentido de tal vez aun mas experimental, de
método, de realmente trabajar desde el inicio con astronomia y de que
la astronomia construya la nocion de interaccion, de llegar al campo
gravitacional, pero en alguna medida creo que aun tuvo cierta
linealidad que podria ser quebrada (Soraya).

Sin embargo, hay otros indicios que nos permiten afirmar que hubo
inversion en términos de la investigacion de la propia practica, pero con
base en otro indicador.

[...] actualmente trabajo mucho con [una docente de la Universidad
que desarrolla un proyecto de extensidn en Astronomia] porque
tenemos alianza con su proyecto [...] (Soraya).

En decir, la profesora, incluso después de haber concluido el MPEF siguid
invirtiendo en la continuidad de su propuesta por mantener la alianza
Universidad-Escuela, lo que caracteriza otro indicador de la dimension
Investigacién de la propia practica: Interlocucion con centros de formacién
de profesores.
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Como pudimos observar, el MPEF proporcioné diversas oportunidades de
desarrollo profesional para la profesora Soraya. Sin embargo hay que
considerar que la profesora ingresé en el curso con un proyecto propio en lo
gue respecta tanto a las elecciones de contenido de Fisica que consideraba
necesarias para la formacion de profesores de nivel secundario, pero
también desde el punto de vista curricular y didactico-metodoldgico cuando
optd por una ensefianza que privilegiaba el enfoque tematico. Incluso
creemos que la profesora ya compartia con otra profesora de su escuela la
misma propuesta. Solo esos indicios ya sefialan un movimiento de la
profesora en el sentido de un cuidado en la planificacién de su carrera, que
también constituye una de las dimensiones de desarrollo profesional
definidas en el presente trabajo. La participacidon en el MPEF parece haber
contribuido aun mas para que pudiera decidir los rumbos que le gustaria
seguir en el ambito de su carrera. Asi, optd por el doctorado en el 2012,
cuatro afios después de haber defendido su MP.

[...] opté por un doctorado en Educacion. éPor qué no realicé el
doctorado en Enseflanza de Fisica aqui? Primero porque me exigieron
que hiciera lo que se llama de nivelacién de algunas asignaturas que
no tuve en mi facultad privada y, en aquel momento de mi vida
profesional, personal, no tenia ese tiempo, esa disposicion para
hacerlo. Otra dificultad [...] veia que la propuesta era [...] muy dirigida
a la formacién del investigador [...] yo diria incluso que habia cierto
desprecio hacia el profesor que quisiera realizar el doctorado (Soraya).

Lo que nos parece relevante resaltar en este testimonio es el hecho de
que la profesora hace una elecciéon con el objetivo de dar continuidad a su
carrera de docente. No niega la importancia de una formaciéon dirigida a la
investigacion, pero considera que esa formacion deberia estar dirigida a la
practica del magisterio. Asi, eligié un Doctorado en Educacién, partiendo del
presupuesto de que ese curso le permitiria avanzar en su desarrollo
profesional y continuar su trabajo como formadora de profesores que ya
realizaba desde la conclusién del MP por ocasion de su ingreso como
docente en un curso de Licenciatura en Ciencias de una institucion privada.

[...] entonces en la medida en que realicé el doctorado en
educacion, pensé: bueno, quiero seguir discutiendo algo que esté
relacionado con la formacion de profesores. Lo habia hecho en el curso
normal y con el objetivo en la fisica, pero pensando nuevamente, de
gué modo el PIBID [El Programa Institucional de Becas de Iniciacion a
la Docencia] va a provocar alguna innovacién en la formacién de
profesores [...] trabajé en el PIBID de mi institucidn por cerca de dos
anos y medio, pero renuncié a la beca de la CAPES [Coordinacién de
Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior], [...] para ser capaz
de realizar el doctorado, alli realicé un estudio de campo, trabajé en un
subproyecto interdisciplinario, que es una experiencia muy interesante,
se trata de becarios [del PIBID] de cuatro, cinco licenciaturas que
actlan en una propuesta comun, en tres escuelas aliadas [...]
(Soraya).

La actuacidn en la ensenanza superior aportd varios desafios que la
estimularon a explorar aun mas el conjunto de avances en las dimensiones
de desarrollo profesional alcanzados hasta entonces. En su relato, la
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profesora resaltd su actuacion en la Licenciatura en Ciencias y en cursos de
extension para profesores sobre Astronomia en colaboracion con la docente
de la Institucion en que realizd su MP. En particular, relatd que la
participacion en esa Licenciatura, que la habilitaba a ensefiar Quimica, Fisica
y Matematica, fue particularmente innovadora, ya que experimentd una
perspectiva interdisciplinar que exigia la colaboracidon de varios profesores,
incluso de la escuela,

para ayudar a los licenciandos a desarrollar una investigacién en el
contexto de la escuela [...] era basicamente un estudio de campo, pero
ellos tenian que producir algun tipo de material. Entonces creo que una
cosa muy buena del curso [...] es tener un contacto mas sistematico
con la escuela en la formacién inicial (Soraya).

En sintesis, es posible afirmar que nuestro analisis expresa un caso de
éxito en lo que se refiere al desarrollo profesional en diferentes
dimensiones. Para ello, el esquema propuesto, con sus dimensiones e
indicadores, funcion6é desde el punto de vista heuristico dando lugar a un
didlogo con la Academia que se mostrdé bastante prometedor. Como se
puede notar ese didlogo también se reveld como una ocasién para que la
profesora profundizara el didlogo también con la Escuela, articulando los
conocimientos cientificos y pedagodgicos con la practica del aula. Su
implicacion con estos didlogos, es decir, los vinculos que mantuvo con ellos,
incluso después del término del Master Profesional, también se revelaron en
la planificacién de su carrera en lo que se refiere a un proyecto propio de
desarrollo profesional.

Consideraciones finales

En este manuscrito, el objetivo fue presentar un esquema tedrico para
dimensionar el desarrollo profesional de profesores de ciencias. Partiendo
de repertorios de conocimientos, saberes y competencias que la literatura
educativa juzga necesarios para caracterizar la profesion docente,
sistematizamos un conjunto de ocho dimensiones amplias que buscan
abarcar esos saberes y competencias. Esas dimensiones revelan la
importancia de los conocimientos formales y de los conocimientos practicos
en un mismo nivel de importancia. Lo que se defiende es que tanto el
conocimiento local producido por los profesores como el conocimiento
producido en las esferas académicas son inherentemente problematizantes
y son efectivamente utilizados por los profesores en procesos de desarrollo
profesional (Cochran-Smith y Lytle, 2009).

Sin embargo, para que fuera posible alcanzar un esquema efectivo de
analisis del desarrollo profesional docente, fue necesario establecer un
conjunto de indicadores que contribuyeran para la explicitacion de ese
desarrollo, comprendido como proceso. Buscamos, aun, sefalar diversos
indicios que representan el hacer propio del oficio del magisterio, asumido
como una tarea compleja y, a la vez, sirven para calificar esos indicadores.

Hay que reafirmar la importancia de los contextos disefados
especificamente para abarcar distintas dimensiones de desarrollo
profesional. Villegas-Reimers (2003), incluso, como fue mencionado, indica
que el proceso de desarrollo profesional puede ser muy diferente
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dependiendo de los contextos en que se realiza y, aun, que un contexto
particular puede abarcar una variedad de dimensiones.

Cochran-Smith y Lytle (1999, p. 251), describen tres posibles enfoques o
sistemas de desarrollo profesional, que no son mutuamente exclusivos, y
que «coexisten en el mundo de la politica educativa, investigacién y practica
y son invocados por personas de forma diferentes, posicionadas para
explicar y justificar ideas muy diferentes y enfoques para la mejora de la
ensefianza y del aprendizaje»: 1. conocimiento-para-practica, relativo a
contextos que asumen el conocimiento producido en la academia como
aquel prioritario para que el profesor mejore su practica; 2. conocimiento-
en-la-practica que configuran contextos en que los conocimientos mas
esenciales para el desarrollo profesional son los que privilegian el
conocimiento que esta incorporado en la practica; 3. conocimiento-de-la-
practica referente a contextos cuya caracteristica esencial es asumir que el
conocimiento no se divide en formal y practico; en ese caso, se prioriza la
creacidon de oportunidades para que los profesores reflexionen acerca de su
practica y usen un proceso de investigacién en sus propios ambientes para
saber mas acerca de una ensefianza eficaz.

Es posible admitir que el desarrollo profesional de profesores, en
consecuencia de su participacion en cualquiera de esos contextos puede
analizarse con base en las dimensiones e indicadores propuestos. Ademas
de eso, no podriamos dejar de resaltar el hecho de que, al analizar el
desarrollo profesional docente acorde a la variedad de los contextos
planeados para ese fin, nuestro esquema tiene la particularidad de
contribuir para la comprensién del grado de amplitud del desarrollo
alcanzado por los profesores que participaron del contexto. Esto nos ayuda,
incluso, a evaluar el propio contexto en relacion con las estrategias
implementadas para alcanzar lo que se habia previsto en términos de
desarrollo profesional docente. El uso del esquema propuesto durante la
participacion del profesor en un proceso formativo podrd suministrar
informacién relevante en el sentido de contribuir para la gestién del curso,
puesto que se coloca como un instrumento para evaluar la pertinencia de
las estrategias puestas en accién, es decir, en qué grado contribuyen para
lograr los resultados pretendidos.

No podriamos, aun, dejar de resaltar que las ocho dimensiones
representan tan solo uno de los ejes de desarrollo profesional que es su
amplitud o alcance. Entendemos que hay otro eje que se caracteriza en
funcion de la intensidad con que el profesor alcanza cada dimensidn. Es
decir, cada una de las dimensiones admite un grado de intensidad que va
de un minimo de innovacion y reflexion, a un maximo de originalidad y
reflexion caracterizando el desarrollo profesional ideal en la dimension
analizada. Abarcar ese segundo eje requiere otro esfuerzo en el sentido de
establecer nuevos indicadores capaces de evaluar la profundidad con que el
profesor se desarrolld en un determinado aspecto relativo a una de esas
dimensiones.
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