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INTRODUCCION AL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Hablar de formacién del profesor en contextos de desigualdad —dado que
ésta profesionalizacidn es un proceso continuo a lo largo de toda su trayectoria
profesional—, supone invariablemente hablar de un modelo de profesor, de
interaccion didéctica, de educacién... De partida, nos platedbamos que existia un
modelo de profesor, de socializacidon en la zona y de desarrollo profesional en
estas circunstancias muy particulares. Por lo que parece relevante comprender
como sienten los profesores el ejercicio de su profesién en estos contextos, como
varian sus necesidades y orientaciones vitales y qué opinan ellos como funda-
mental para ajustarse a y transformar la realidad en la que trabajan; pero también
contextualizar y atemperar sus opiniones y relatos de experiencia con las de
otros agentes de la comunidad.

Se retoma el interés expresado por Zeichner (1993), Balbas (1994), Leén
(1997), De Vicente (1998) o Ainscow y otros (2001) sobre desarrollo profesional
de los docentes ante la atencion a la diversidad, con nuevos analizadores (Connell,
1997; Fullan y Hargreaves, 1997; Elboj y otros, 1998; Domingo y Mesa, 2000;
Luengo, 2000). De este modo y bajo la subvencién del C.I.D.E., llevamos a
efecto una investigacion —que presentamos someramente— sobre «Necesidades
formativas y desarrollo profesional del docente para la compensacion de des-
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igualdades y una adecuada actuacion en zonas desfavorecidas. Una mirada
desde el propio profesorado» (1998-2000).

En ella abordamos el tema de los docentes ante la desigualdad y los retos
que ésta plantea para su desarrollo profesional e institucional, para: (a) obtener
una panordamica de lo que estd ocurriendo en este sentido; (b) conocer qué
necesidades formativas se plantean los docentes en estos contextos a lo largo de
su proceso de desarrollo profesional y de socializacién profesional en estos
complejos escenarios; (c) adquirir una perspectiva de qué les pide la comunidad
con la que trabajan y cémo lo ven ellos; y (d) profundizar en algunas voces que
nos permitan entrar en profundidad en algunas problematicas reales para buscar
nortes y pistas que sirvan para hilvanar propuestas de futuro con sentido.

OBJETIVOS DE INVESTIGACION E HIPOTESIS DE TRABAJO

Aunque necesariamente en la investigacion nos planteamos una hipétesis
evolutiva que iba reconstruyéndose con el transcurso de la investigaciéon y con-
forme se recogiamos la voz del profesorado, podriamos establecer la siguiente
hipétesis:

El profesorado que desarrolla su labor en zonas y contextos especial-
mente problemdticos por razones de carencias estructurales de la zona
en la que se ubica su centro de trabajo, y/o de deprivacion socio—
cultural y economica de la poblacion que asiste al mismo, sigue un
proceso de socializacion en el centro y zona muy particular, al tiempo
que necesita de una formacion inicial (antes y durante el momento que
llega a este contexto) y de desarrollo profesional e institucional en el
mismo con unas determinadas caracteristicas (de apertura, flexibilizacion
metodologica, organizativa y funcional, implicacion personal, capaci-
dad de colaboracion, resolucion de problemas, critica y autocritica,
bisqueda de participacion y compromisos, etc.).

Y nos planteamos los siguientes objetivos de investigacidn:

» Comprender el sentido, significado y construccién personal y profesional
de los procesos de desarrollo profesional y de las necesidades formativas
de los docentes que atienden a la compensacién de las desigualdades en
educacion en zonas y colectivos desfavorecidos. Y, desde ahi, caracterizarlo
y describir las fases de desarrollo de la vida profesional de estos profe-
sores y profesoras. Yuxtaponer y diferenciar al profesorado en funcién del
tipo de centro (ptiblico—concertado, CAEP-CPR/CPRA, unitaria—agrupa-
da) y zona educativa (rural-urbana) Determinar qué elementos substanti-
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vos de la trayectoria profesional de este profesorado son los mas relevan-
tes para el curso de su induccién en estos «centros» y su «contextualizado»
desarrollo profesional. Resaltar las principales carencias y necesidades
formativas sentidas por este colectivo profesional, de cara a la adecuada
atencion a/en la diversidad del alumnado sujeto a situaciones de desven-
taja social, cultural, econdmica, familiar, escolar o personal, para prevenir
y resolver problemas de exclusién social, discriminacidn, racismo, xeno-
fobia, inadaptacion fracaso y absentismo escolar.

* Proponer un modelo de asesoramiento y de orientaciéon del desarrollo
profesional que satisfaga las necesidades formativas sentidas por este pro-
fesorado, ajustado a las demandas y expectativas de transformacion de la
zona en la que trabajan.

METODOLOGIA DE TRABAJO

La indagacién biografica nos sirve para ver los procesos de socializacién
ocupacional de los profesores y profesoras, los principales apoyos de su identi-
dad profesional, los impactos que recibe y percibe, los incidentes criticos en su
historia, la evolucion de sus demandas y expectativas profesionales, asi como los
factores que condicionan su actitud hacia el cambio educativo. Las historias
personales de la experiencia proporcionan el marco biogrifico que hace inteli-
gible el desarrollo profesional de los docentes, constituyéndose como una nueva
forma de conocimiento (Bruner, 1991). Este marco conceptual y metodolégico
nos permite hacer un inventario de experiencias, saberes y competencias profe-
sionales al tiempo que devuelve a estos saberes adquiridos y vivenciados como
dimensiones fundamentales de la globalidad de la persona del profesor y de se
desempefio profesional. La narraciéon biografica ofrece un marco conceptual y
metodoldgico para analizar aspectos esenciales del desarrollo de la ensefianza en
el tiempo de un profesor/a y marca las lineas y expectativas del desarrollo pro-
fesional futuro (Connelly y Clandinin, 1990; Novoa y Finger, 1988).

Los docentes saben dénde aprieta el zapato, dénde no funcionan bien las
cosas. Disponen de un enorme caudal de experiencias y de ideas que, si se
aprovechan, constituyen unos recursos inestimables para aproximarse a su rea-
lidad y, conocer desde su propia voz, qué sienten, piensan, necesitan... y c6mo
han vivido sus personales procesos de desarrollo profesional e institucional en
estos contextos. Desde ahi se opta por una investigacién de corte biografico—
narrativa, eminentemente interpretativa para comprender y describir cudles son
las percepciones acerca de sus necesidades formativas y de los elementos que —
a su juicio— inciden en su desarrollo profesional, para establecer algunos elemen-
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tos caracteristicos con los que poder comparar algunos resultados y establecer
inferencias y relaciones.

La identificacién de las necesidades formativas y desarrollo profesional del
profesorado de contextos (ZAEPs) desde su propia mirada/voz/percepcion, surge
de sus propios relatos de experiencia profesional y la articulacién de una serie
de comparaciones, solapamientos (disparidad y convergencia) de analisis y pers-
pectivas bipolares que detecten diferencias significativas como indicadores de
necesidad, entre diferentes dimensiones: la realidad y el deseo, el dia a dia
cotidiano y el suefio de lo que deberia ser, la voz del profesorado y la de la
comunidad...

La investigacion consta de tres partes bien diferencias: Una contextualizacion,
un estudio intensivo y otro extensivo. Se recogen siete estudios de caso (no tanto
por su representatividad, sino por su compromiso dialéctico por mostrar y re-
construir la verdad de su relato de vida) que describen mediante estas circuns-
tancias y realidades profesionales —derivadas de atender a chicos y colectivos
sujetos a procesos de exclusion, deprivaciéon econdmica, geografica o socio—
cultural u otras circunstancias de riesgo y desigualdad— desde su propia expe-
riencia y opinién (utilizando el ciclo de profundizacién comprensiva en un di-
logo en profundidad distribuido por tres/cuatro entrevistas por caso de
Kelchtermans). Complementadas y matizadas por un barrido més extensivo del
estado de la cuestién (utilizando un cuestionario de amplia muestra, 282), por
una aproximacion de contextualizacién socio—econdémica y cultural previa y con
la opinién directa de cuatro voces significativas de la comunidad.

MUESTRA Y METODO DE MUESTREO

El estudio se dirigi6 al conjunto del profesorado de Infantil y Primaria que
se encuentra en centros de dificil desempefo (en Zonas de Actuacién Educativa
Preferente), tanto publico como concertado, de las provincias de Almeria, Gra-
nada y Jaén. De este modo, se consideraran todos los centros catalogados como
CAEPs., CPRs. y ERs. de estas provincias, ademds de los centros concertados
que retnan —en la poblacién infantil que atiendan— las caracteristicas socio—
econdmicas, familiares y educativas necesarias como para poder ajustarse
significativamente a la catalogacién de centros de actuacién educativa preferente
(diversidad cultural, absentismo, fracaso escolar y estar en una ZAEP). Para ello
se eligi6 una muestra estratificada segtn los siguientes criterios:

1. En el estudio extensivo: a) Considerar el tamafio deseable de la muestra
al 10% de la poblacién (lo que supone un total de 250 profesores) reparti-
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dos por estratos; b) Seleccionar el Centro como unidad natural de muestreo;
c) Estratificar la muestra (distribuida de acuerdo a una estratificaciéon que
conserve la dispersion geogrifica y de pertenencia a un determinado tipo
de Centro y por servicio de apoyo, participacién o no en los antiguos
Proyectos de Educaciéon Compensatoria, de las diferentes categorias pro-
fesionales, ciclos de edad y experiencia, sexo, pertenencia o no a equipos
directivos, por etapas en las que trabaja, etc. que presenta la poblacién
objeto de estudio); y d) Asegurando una presencia proporcional de los
diferentes estratos establecidos.

2. En el estudio intensivo: a) Seleccionar diez profesores significativos y
“buenos informantes” que rednan las claves anteriores de distribucién; y
b) seleccionar a cuatro miembros de la comunidad educativa segin los
siguientes estratos (miembro de APA, Educador de Calle, Asistente So-
cial y Asociacién Sociocultural).

L oS INSTRUMENTOS

Un cuestionario compuesto de tres grandes bloques: 1) datos demograficos
e identificativos (personales y profesionales); 2) Dimensiones de mayor impacto
y su presencia en la descripcién de la realidad (Causas del malestar docente o
que dificultan su labor profesional; Formacién posee para le ejercicio de la
docencia en estos contextos y Grado de conocimiento que posee sobre la reali-
dad del centros, alumnos y contexto socio—cultural envolvente) y 3) El tercer
bloque recoge otras dimensiones diferenciadas entre “realidad” y “deber ser”
(Metodologia y organizacion de la clase y del centro; Medios, canales de socia-
lizacién y vias para adquirir conocimiento sobre el centro y el contexto y Con-
tenidos de ensefianza—aprendizaje).

Una serie de entrevistas biogréficas (en profundidad), semiestructuradas en
torno a un ciclo de profundizacién sucesiva de tres entrevistas por estudio de
caso (narracién—analisis— validacién dialéctica) como el propuesto por Kelchtermans
y Vandenberghe (1994) o Bolivar, Domingo y Fernandez (2001). En la primera
vision global de la vida profesional del informante, la segunda profundiza sobre
su experiencia en ZAEPs y la tercera focalizada en los procesos formativos
vividos y en las propuestas de mejora.

TECNICAS DE ANALISIS

El modelo adoptado es la investigacién es de naturaleza comprensivo—des-
criptivo. Comprender y describir cudles son las percepciones acerca de sus ne-
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cesidades formativas y de los elementos que —a su juicio— inciden en su desa-
rrollo profesional, y establecer con ello algunos elementos caracteristicos con los
que poder comparar algunos resultados y establecer inferencias y relaciones. En
la investigacion se emplean técnicas cuantitativas junto a otras cualitativas, pero
no pretende alcanzar mayores cotas de “explicacidon”, sino que, puestos al ser
vicio de los objetivos de investigacién, adquieren un cardcter eminentemente
critico e interpretativo.

Por ello en la primera fase se hace un andlisis de contenido (Krippendorft,
1990) de documentos, normativas, memorias y proyectos de accién y forma-
cién... junto al andlisis narrativo de la “voz” de miembros significativos de la
comunidad (relatos de vida en torno a sus visiones sobre el profesorado, sus
funciones y necesidades). En la segunda se busca la descripcion de la realidad
y se analizan los datos obtenidos del cuestionario —analisis de fiabilidad (Alpha
de Crombach y factoriales) y andlisis propiamente descriptivos y de contingen-
cias— empleado el paquete estadistico SPSS 10. En la dltima, cuando se abordan
estudios de caso particulares, desde una perspectiva eminentemente biografico—
narrativa, para entrar en los mundos particulares, los sentimientos, los procesos
de profesionalizacién vividos, los impactos de zona, en las particulares historias
de vida profesional en la zona/centro, etc., se emplea un andlisis narrativo y de
narrativas (Polhinghome, 1995; Connelly y Clandinin, 1990, 1995; Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001).

ALGUNAS CONCLUSIONES EMERGENTES

* Se necesitan los mejores profesores para estos chicos y contextos si se
quiere de verdad la “equidad” y la calidad en educacién. Tomar medidas
especiales de apoyo, evaluacién y reconocimiento profesional
(sobrevaloracién y otras medidas de estimulo laboral, profesional y so-
cial) para promocionar y premiar el “buen” ejercicio profesional (orien-
tada al buen aprendizaje para todos) con los sujetos y en los contextos
mads vulnerables a sufrir procesos de desigualdad y exclusién. Al tiempo
que se ve necesario insistir en ellos en las medidas de evaluacién, control
y seleccion del (mejor) profesorado; eso si bajo democrdticos y
contextualizados estdndares de calidad y exigencia (Darling—Hammond,
2001), en los que tengan mucho que decir (discutir, debatir, argumentar y
consensuar) docentes, comunidad y asesores—supervisores implicados. No
serfa desatinado retomar procesos para dotar —con seriedad y rigor— a los
centros de verdaderos proyectos educativos (Escudero y otros, 1997) y
con los mejores profesionales para llevarlos a efecto.
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* Los centros en zonas espacialmente necesitadas de la mejor escuela po-
sible, —siempre que se den ciertas condiciones estructurales, estratégicas
y profesionales— son un buen caldo de cultivo para la innovacién y el
compromiso docente; por lo que deben ser mds centros pilotos y labora-
torios de la escuela del futuro, que centros especiales dedicados a com-
pensar desigualdades, siempre tras la estela del progreso.

» El profesorado de estos centros/contextos (ZAEPs) sigue los mismos pro-
cesos de desarrollo profesional que el resto de sus compaieros, si bien
cambian sus trayectorias de vida con respecto a ellos. Se acentdan las
fases de impacto y socializacién en la profesion y zona, se agudizan las
fases de asuncién de nuevos compromisos y retos profesionales o se viven
mds tempranamente las fases de retirada.

* La dificultad sobreafiadida al ejercicio de la profesion, se hace palpable
tanto en el dmbito del esfuerzo como a nivel de compromiso ético y
social. Lo que se traduce en ser mas sensibles a la realidad, a las exigen-
cias contextuales y de profesionalizacion para la transformacién social o
a pervivir (llevarse bien y minimizar conflictos y dificultades) y
autoprotegerse de agresiones y presiones externas (reales o sentidas como
tales).

» Existen necesidades formativas generales (sobredimensionadas tal vez) y
particulares que han de venir “pre—servidas” por una formacién inicial
oportuna y realista, ain desde la conciencia de que no serdn cubiertas
nunca de antemano sino en servicio y en el seno de una comunidad y
centro concreto. Una vez socializado en la ZAEP es bastante consciente
de sus posibilidades, necesidades y carencias formativas, por lo que més
que sensibilizarlos y dar charlas concienciadoras, necesitan iniciar y se-
guir procesos serios de autorrevision y mejora.

» Parecen destacarse como mas pertinentes las modalidades formativas ba-
sadas en foros de debate, de encuentro e intercambio de opinidén, inquie-
tudes y experiencias, junto a otras dindmicas internas de los propios cen-
tros (mentorizacion, trabajo en equipo y formacion en centros a partir de
proyectos de accién), siempre que estas dltimas cuenten con apoyo
institucional, sean valoradas por la comunidad y reciban una asesoramien-
to “con una vision estratégica de proceso”.

* La Comunidad tiene mucho que decir en estos procesos y en la construc-
cién de verdaderos proyectos educativos para los centros que articulen e
integren las posibilidades de aprendizaje de todos (de los alumnos y del
propio profesorado). Asi que deben contar y participar en la construccién
de verdaderas comunidades de aprendizaje y en el desarrollo profesional
de los docentes que tales comunidades necesitan/demandan.
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* No es una tarea s6lo de centros y profesores, la Administraciéon no puede
escudarse y eludir responsabilidades, dejando toda la responsabilidad en
las espaldas de los docentes y en alejadas reformas legislativas (Escudero,
2002). Sin un apoyo decidido en la creacion de condiciones, el control del
derecho al buen aprendizaje de todos los alumnos/as y el apoyo a que se
armonicen circulos (Hopkins, 2000) que potencien tales procesos, todo
puede quedar en un nuevo brindis al sol que lava conciencias, quema a los
buenos y comprometidos docentes y quema el terreno a futuras innovacio-
nes con fundamento.
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