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Prólogo

CHRISTOPHER DAY ha sido durante casi veinte años una de las personas
que ha hecho más aportaciones a la investigación y el pensamiento sobre el
desarrollo profesional' de los docentes. En este libro pone al día y amplía su
pensamiento, situando su propia experiencia en un contexto más global que
incluye otras ramas de investigación, en particular las que se centran en las
historias de vida y en el trabajo cotidiano de los maestros' en las aulas. El re­
sultado es una revisión muy completa del aprendizaje de los docentes y del
amplio conjunto de factores que influye en él. Vuelve de nuevo al proyecto de
mejorar la calidad de la educación medíante el desarrollo de la profesionali­
dad y las capacidades de los profesores, pero también plantea cuestiones más
generales y profundas sobre el aprendízaje de los docentes: ¿Merecen la pena
los objetivos? ¿Están al servicio de los intereses de los alumnos? ¿Los progra­
mas de aprendízaje se negocian, planifican y dotan de recursos de manera ade­
cuada? ¿Qué mueve a los docentes a participar en el aprendízaje autodírigido?

Aparte de la eterna cuestión de la financiación, los dos problemas que
más deben preocupar a los responsables de la escolarización obligatoria son
la calidad de la enseñanza y la selección y conservación de buenos maestros.
La investigación pone cada vez más de manifiesto que la enseñanza es un pro­
ceso complejo que abarca un conjunto de actividades cuya calidad depende
de la adecuada adaptación de las capacidades del maestro a determinados
alumnos y a contextos concretos. Es más, los análisis sociológicos muestran
que no sólo han cambiado radicalmente los resultados escolares, sino también
las conductas de docentes y alumnos. Es evidente que la calidad de la ense­
ñanza depende de que los maestros sigan aprendiendo míentras cambian los
contextos, la conducta de los alumnos y las expectativas del profesorado.

1 Formación permanente del profesorado o actualización docente.
2 Para que la lectura del texto resulte más sencilla, no siempre se utiliza conjuntamente el

género masculino y femenino, en aquellos términos que admiten ambas posibilidades. Así,
cuando se hable de "alumno" se entiende que se refiere también a la "alumna", y aludir al"pro­
fesor" no excluye a las profesoras (N. del EJ,

© narcea, s. a. de ediciones



10 Prólogo

Aunque hubiese menos cambios, el reto de adaptarse a las necesidades de los
alumnos y de buscar la forma de mejorar la calidad de la enseñanza exigiría
un desarrollo profesional continuo. Por tanto, la cuestión central del libro ­
¿Cómo, cuándo y en qué condiciones aprenden los docentes?- es de suprema im­
portancia.

La motivación es el factor más crítico del aprendizaje. En sentido ideal, de­
ben estar presentes tanto la motivación intrínseca -la disposición para seguir
los propios intereses, adquirir conocimientos y capacitarse más- como la mo­
tivación extrinseca -la confianza en que los objetivos de aprendizaje son al­
canzables y valiosos-o Uno de los puntos más importantes de este libro es la
motivación de los docentes para aprender. Hay factores que la estimulan y fac­
tores que la desalientan; más aún, algunos de los factores más desalentadores
pueden ser los mismos aspectos de la docencia y de su contexto de trabajo, que
hacen dificil atraer y retener a los buenos maestros.

Una contradicción importante de la política educativa que señala este li­
bro es su doble insistencia en la escolarización básica y en el aprendizaje con­
tinuo. Para convertirse en aprendices constantes, o lo que es lo mismo en per­
sonas que aprenden durante toda su vida, los jóvenes tendrán que salir de la
escuela motivados para otros aprendizajes posteriores y con suficiente con­
fianza en su capacidad; así como con una orientación adecuada para estable­
cer y alcanzar sus propios objetivos de aprendizaje. Sin embargo, la escolari­
zación básica suele concebirse en términos de seguimiento de unos estudios
estructurados, dirigidos hacia unos objetivos de rendimiento especificados de
forma estricta y con pocas oportunidades de participar en el establecimiento
de objetivos o en un aprendizaje autodirigido. Como estos objetivos de apren­
dizaje resultan más fáciles de alcanzar para unos que para otros, una propor­
ción significativa de cada grupo de edad sale de la escuela sin suficiente con­
fianza en sí mismos como aprendices. Incluso quienes tienen éxito en el
contexto escolar pueden encontrarse mal preparados para aprender en otros
contextos, en los que el apoyo al aprendizaje esté menos estructurado. Es difi­
cil creer que esta discontinuidad entre la necesidad de preparar a los jóvenes
adultos para un aprendizaje constante y las exigencias y condiciones de la es­
colarización se mantenga durante mucho tiempo en el nuevo milenio.

Esto nos lleva a otro tema central del libro: ¿Cuál es la mejor manera de
que la dirección facilite y apoye el aprendizaje de los maestros? Day sostiene
que los objetivos de aprendizaje deben ser negociados entre los docentes y la
dirección para satisfacer las necesidades de ambas partes, y que la dedicación
de tiempo y de esfuerzo del profesorado a tareas importantes de aprendizaje
debe concordar con el apoyo de la dirección, dentro de los límites de sus re­
cursos. La iniciación de estructuras de aprendizaje cooperativo y el apoyo a
las mismas desde la dirección son necesarios también para garantizar que los
profesores tengan un conjunto adecuado de oportunidades de aprendizaje.
Los fines son: establecer un clima positivo de aprendizaje en las escuelas;
mantener un programa de cambio que les permita continuar satisfaciendo las
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Prólogo 11

necesidades de sus alumnos, y hacer de los profesores unos participantes en­
tusiastas en la comunidad discente.

Day advierte contra una estrategia alternativa que viene adoptándose
cada vez más en muchos países: la introducción de sistemas de gestión del
rendimiento, basados en unos objetivos de aprendizaje para alumnos y do­
centes, especificados de manera rígida. Esta desprofesionaJización de la ense­
ñanza no sólo milita en contra de la atracción y el mantenimiento de buenos
docentes, sino que puede impedir que lleguen a ser modelos de un aprendi­
zaje autodirígido. Las empresas no han aceptado de forma general la gestión
del rendimiento. Los críticos dicen que las ganancias provisionales de eficien­
cia están contrapesadas por el declive de la moral del personal y por la falta
de flexibilidad. Es raro que se ponga en práctica en empresas que requieran
destrezas de alto nivel, cuyo éxito dependa de las capacidades de creación de
conocimientos de sus empleados, porque ahoga la innovación y la creativi­
dad. Si queremos que los alumnos desarrollen estas cualidades, sus profeso­
res deben fomentarlas, desarrollarlas y mantenerlas.

En este libro, Day presenta una revisión global de las investigaciones lle­
vadas a cabo en varios países, en relación con el aprendizaje y el desarrollo
profesional permanente de los docentes, acompañada por un extenso conjunto
de ejemplos positivos. No obstante, estos ejemplos no se presentan como his­
torias de éxito; en muchos, el éxito sólo es parcial. ilustran algunas conclusio­
nes de la revisión de las investigaciones y se analizan por las pruebas que ofre­
cen sobre las cuestiones fundamentales de cómo, cuándo y en qué condiciones
aprende el profesorado. Su análisis está muy alejado del de un experto dedi­
cado a prescribir lo que los docentes debieran aprender y cómo hacerlo, sino
que se enraiza en una profunda comprensión de la vida profesional de los
maestros. La experiencia cotidiana de la enseñanza y las normas y condiciones
de la escuela como lugar de trabajo se consideran factores críticos que influyen
tanto en el nivel de esfuerzo que estén dispuestos a invertir los profesores en
el aprendizaje como en los objetivos a los que se oriente ese esfuerzo.

Esta comprensión del contexto y la apurada situación de los docentes va
acompañada, no obstante, por una visión muy exigente de su profesionali­
dad. Desde el primer momento, Day señala que el principal elemento motiva­
dor de los maestros es "dejar huella" en los alumnos; por esta razón, hay una
importante obligación profesional de evaluar con regularidad e investigar el
efecto de su práctica. Pero el carácter privado de su principal lugar de trabajo,
el aula, y la influencia normativa de la cultura escolar limitan su enfoque pro­
fesional del aprendizaje. Los docentes, al igual que otros profesionales, elabo­
ran marcos de referencia de premisas indiscutidas que aportan orden y conti­
nuidad a su trabajo y les permiten afrontar y superar las exigencias cotidianas.
Sin embargo, cada vez resulta más dificil hacer frente a esas exigencias, de ma­
nera que su aprendizaje se limita a lo que Argyris y Sch6n (1974) llaman
"aprendizaje de bucle sencillo", que trata de responder a situaciones nuevas y
mejorar la calidad sin cuestionar las premisas que se hacen cada vez más táci-
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12 Prólogo

tas a medida que disminuye el interés por revisar la propia práctica. Es otro
ejemplo de una posible ganancia de eficacia a corto plazo que se consigue a ex­
pensas de la flexibilidad a más largo plazo. Con el fin de afrontar el cambio y
también la inevitable decadencia de unas rutinas vigentes durante mucho
tiempo, el profesorado tiene que afrontar el "aprendizaje de doble bucle", en el
que se hacen explícitas, se cuestionan y desafían las premisas tácitas.

Dice Day que este enfoque más radical del aprendizaje y la evaluación
de la propia práctica es extremadamente dificil de conseguir por nuestros
propios medios. Requiere que trabajen juntos grupos de docentes y, aún así.
el grupo puede tender a confirmar sus posturas y mostrarse reacio a cuestio­
nar las premisas. Con casi total seguridad, hará falta crear redes y establecer
colaboraciones con otras escuelas y universidades, allllque no a costa de las
competencias de los docentes o usurpando su obligación profesional de esta­
blecer sus propios objetivos de aprendizaje con sus directivos. En caso con­
trario, se disipará rápidamente la motivación para participar en formas de
aprendizaje más exigentes. La mejor manera de atraer a las personas ajenas a
la escuela para que participen en este proceso consiste en que actúen como
amigos o colaboradores críticos. Sin embargo, no reclama ningún privilegio
para los docentes. No debe haber ninguna disminución de su responsabili­
dad con respecto a los alumnos cuyo aprendizaje tratan de fomentar, estimu­
lar y apoyar. Aunque este procedimiento pueda parecer raro al director de
urta empresa que tomara en serio el concepto de organización de aprendizaje
no sería indicativo.

Los principios que se defienden en este estimulante libro apoyan diversas
estrategias diferentes. El autor quiere transformar las escuelas en comunida­
des de aprendizaje para todos sus miembros y ellos tienen que descubrir por
su cuenta qué estrategias les resultan útiles. Su "planteamiento alternativo"
para mejorar la educación consiste en ayudar a los jóvenes y a los docentes a
desarrollar y mantener la motivación para aprender, tanto colectiva como in­
dividualmente. De este modo se alcanzarán llllOS enfoques de aprendizaje
más flexibles y duraderos que estableciendo llllOS objetivos que no se cum­
plan. Se muestra partidario de fortalecer la responsabilidad y el sentido de la
eficacia de profesorado, con el fin de que confíe y se comprometa más con su
propio aprendizaje, porque es la mejor manera de contribuir a desarrollar es­
tas cualidades en los alumnos. Restringir el aprendizaje de docentes y alum­
nos a unas líneas limitadas y prescritas supondría negar lo que la mayoría de
los expertos considera necesario para satisfacer las necesidades cambiantes de
los individuos y la sociedad en el siglo XXI. La lectura de este libro debe con­
ducir a uria nueva reflexión sobre los tipos de docentes y de escuelas ideales.
No ofrece una norma, sino una forma constructiva de afrontar esta cuestión de
vital importancia.

MichaelERAUT
University of Sussex
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1
Ser docente, desarrollarse
como profesional

"Los docentes están en el centro del proceso educativo. Cuanto mayor es la
importancia que se otorga a la educación en su conjunto -sea para la transmi­
sión cultural, para la cohesión y la justicia social o para el desarrollo de los re­
cursos humanos, tan críticos en las economías modernas, basadas en la tecnolo­
gía-, mayor es la prioridad que debe concederse a los responsables de esa
educación". (OeDE, 1989).

ESTE LIBROpresenta una visión holística del desarrollo profesional continuo
de los docentes, de los retos y limitaciones que afectan su capacidad de man­
tener el compromiso y de hacerse más competentes, de manera que puedan
elevar la educación y el rendimiento de los niños y jóvenes cuyo aprendizaje
se les ha confiado.

El desarrollo profesional de los maestros cobra sentido en su vida perso­
nal y profesional, y en los ambientes normativos y escolares en los que traba­
jan. En consecuencia, los distintos capítulos de este libro se centran en los
contextos, fines y vida, competencias de investigación, desarrollo de conoci­
mientos, destrezas y competencias, condiciones de trabajo -aulas, culturas y
liderazgo-, evaluación, planificación y cambio del desarrollo personal, for­
mación permanente, modelos y redes de colaboración para el aprendizaje y el
perfeccionamiento del profesorado.

La naturaleza de la enseñanza exíge que los docentes se comprometan en
su formación y desarrollo profesionales durante toda su carrera, pero las nece­
sidades concretas y las formas de llevar a la práctica ese compromiso variarán
según las circunstancias, las historias personales y profesionales y las disposi­
ciones vigentes en cada momento. El desarrollo supone un aprendizaje que, a
veces, es natural y evolutivo, otras, oportunista y, en algunas ocasiones resul­
tado de la planificación. Tal como se contempla en este libro, el desarrollo pro­
fesional continuo (DPC)incluye estos distintos tipos de aprendizaje. En el trans­
curso de una carrera profesional, sería razonable esperar que los maestros
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14 Christopher Day

tuvieran oportunidades de participar en una serie de actividades formales e in­
formales que les ayudaran en los procesos de revisión, renovación, mejora de la
reflexión y de la práctica, siendo fundamental su compromiso mental y senti­
mental; y que esos procesos se centraran en los fines personales y profesionales,
individuales y colectivos, descubiertos a través de la indagación sistemática y
las necesidades técnicas (Darling-Harnmond, 1993;Hargreaves, D., 1994).

Este libro se basa en diez preceptos, que se fundan en las realidades in­
vestigadas de los docentes y la enseñanza, el aprendizaje y el desarrollo pro­
fesionales y los contextos en los que tiene lugar.

1. El profesorado es el sujeto activo más importante de las escuelas. Está
situado en la cumbre de la transmisión de saberes, destrezas y valo­
res. Sólo podrá cumplir sus fines educativos si está bien preparado
para la profesión y es capaz de mantener y mejorar sus aportaciones a
ella a través de un aprendizaje constante en el transcurso de su ca­
rrera. En consecuencia, el apoyo a su bienestar y desarrollo profesio­
nal forma parte esencial de los esfuerzos para elevar los niveles de la
enseñanza, el aprendizaje y el rendimiento.

2. Una de las tareas principales de todos los docentes consiste en incul­
car en sus alumnos la disposición para el aprendizaje durante toda la
vida. En consecuencia, deben demostrar su propio compromiso y su
entusiasmo con respecto al aprendizaje continuo.

3. El desarrollo profesional a lo largo de la carrera es necesario para to­
dos los docentes, con el fin de mantenerse al ritmo del cambio y de re­
visar y renovar sus conocimientos, destrezas e ideas.

4. Los maestros aprenden de forma natural en el curso de su carrera; el
aprendizaje circunscrito sólo a la experiencia acaba limitando el desa­
rrollo.

5. El pensamiento y la acción de los profesores será el resultado de la in­
teracción entre su historia vital, la fase de desarrollo en la que se en­
cuentren, las estructuras del aula y de la escuela y los contextos socia­
les y políticos más generales en los que trabajen.

6. Las aulas están pobladas por estudiantes que tienen motivaciones y
disposiciones para el aprendizaje diferentes, capacidades diversas y
proceden de medios distintos. Por tanto, la enseñanza es un proceso
complejo. Aunque pueda reducirse la complejidad organizativa, por
ejemplo, mediante la modificación de la estructura, un ejercicio do­
cente satisfactorio exigirá siempre unas destrezas intra e interperso­
nales, así como el compromiso personal y profesional.

7. La forma de entender el currículo está relacionada con la estructura­
ción de las identidades personales y profesionales del profesorado.

© nnrcea, 5. a, de ediciones



Ser docente, desarrollarse como profesional 15

En consecuencia, los contenidos y los conocimientos pedagógicos no
pueden divorciarse de las necesidades personales y profesionales de
los docentes ni de sus fines morales. De ahí que su desarrollo profe­
sional deba prestar mucha atención a éstos.

8. No es posible desarrollar a los docentes (en pasiva). Se desarrollan ellos
(activamente). Es vital, por tanto, que estén muy involucrados en las de­
cisiones relativas a la dirección y los procesos de su propio aprendizaje.

9. El pleno desarrollo de la escuela depende del desarrollo satisfactorio
de los maestros.

10. La planificación y el apoyo a la formación continua es una responsa­
bilidad conjunta de los docentes, las escuelas y el gobierno.

En consecuencia, la formación permanente y el desarrollo profesional
constituyen un asunto muy serio, fundamental para mantener y elevar la ca­
lidad del profesorado y las funciones de liderazgo de los directores escolares.
El concepto de desarrollo profesional que subyace a este libro representa lo
que otros han denominado "visión ampliada del aprendizaje profesional"
(Lieberman, 1996). Incluye, por tanto, el aprendizaje a partir de la experien­
cia, en gran medida individual y sin ayuda exterior, mediante el que la ma­
yoría de los docentes aprende a sobrevivir, adquiriendo mayor competencia
y perfeccionamiento en el aula y en la escuela, así como las oportunidades de
desarrollo informal y las ocasiones más formales de aprendizaje "acelerado"
que proporcionan las actividades de educación y formación permanente
ofrecidas dentro y fuera de la escuela. Lieberman (1996) presenta una lista
clasificada de prácticas que estimulan un desarrollo que "hace ir al profeso­
rado más allá de lamera escucha de nuevas ideas o marcos de referencia para
comprender la práctica docente, para participar en las decisiones sobre la
esencia, el procedimiento y los apoyos organizativos al aprendizaje en la es­
cuela, para encontrar mecanismos de apoyo más generales -conio las redes
o las colaboraciones- que faciliten oportunidades y normas innovadoras de
grupos ajenos a la escuela" (p. 187). Señala la autora tres entornos en los que
se produce el aprendizaje:

• Enseñanza directa (por ejemplo, mediante conferencias, cursillos, semi­
narios, consultas).

• Aprendizaje en la escuela (por ejemplo, mediante la colaboración de los
compañeros, los críticos amistosos, la revisión de la calidad, la evalua­
ción, la investigación-acción, la evaluación de carpetas de trabajo, el
trabajo conjunto sobre las mismas tareas).

• Aprendizaie fuera de la escuela (por ejemplo, mediante redes de reforma,
colaboraciones entre escuela y universidad, centros de desarrollo pro­
fesional, redes temáticas y grupos informales).
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16 Christopher Day

También podemos prever que se produzca gran cantidad de aprendizajes
en otro entorno adicional, como es el aprendizaje dentro del aula (por ejemplo,
mediante la respuesta de los alumnos).

El significado de esta clasificación radica en que llama la atención sobre
la importancia del aprendizaje informal, que extrae su finalidad y su orien­
tación de los objetivos del trabajo de los docentes e ilustra la proporción re­
lativamente pequeña de aprendizaje que se produce en la formación de ca­
rácter formal. No se trata de un juicio sobre la calidad o la significación de la
educación y la formación dirigidas a momentos clave del desarrollo profe­
sional individual y organizativo. Son necesarios tanto los aprendizajes que
se producen dentro como fuera del lugar de trabajo. Sin embargo, hace hin­
capié en que la perspectiva centrada en el aprendiz es mucho más impor­
tante para la planificación y gestión satisfactorias de la actualización profe­
sional continua de los docentes, que una perspectiva centrada en la formación
que se imparta.

"... Gran parte del aprendizajeque se produce en el trabajoderiva su finali­
dad y su orientación de los objetivos del... trabajo. Con frecuencia, para alcanzar
los objetivos hay que aprender, lo que, por regla general, se consigue mediante
una combinación de reflexión, pruebas y conversación con otras personas. Sin
embargo, a veces, las personas reconocen la necesidad de ciertos conocimientos
o destrezas adicionales que parecen necesarios para mejorar la calidad de su
trabajo, expandir su alcance o hacerse cargo de nuevas tareas...A veces, esto su­
pone emprender algún proceso formal de formación, pero casi siempre requiere
aprender de la experiencia y de otras personas que realicen el trabajo". (Eraut,
Anderton, Cale y Senker, 1998, p. 1).

Esa perspectiva centrada en el discente ha de tener en cuenta las caracte­
rísticas y funciones de cada alumno, la cultura de la organización, los compa­
ñeros y el liderazgo en cuanto factores que contribuyen a la calidad del apren-:
dizaje y el desarrollo profesionales. La figura 1.1 ilustra de qué formas se
interrelacionan estos aspectos.

La participación activa en actividades de desarrollo profesional durante
una carrera de 40 años es una tarea ambiciosa. Significa establecer y mantener
unos niveles elevados de docencia; interactuar de manera dilerenciada con un
conjunto de estudiantes cuyas necesidades, motivaciones, circunstancias y ca­
pacidades varían y, sin embargo, para quienes las expectativas de rendimiento
deben ser apropiadas y estimulantes; ser miembro activo de comunidades
adultas dentro y fuera de la escuela; responder a las exigencias externas de
cambio, y mantener el compromiso, el entusiasmo y la confianza en sí mismo
en medio de la continua turbulencia de la vida del aula y de la escuela. Estas
notas constituyen la función profesional del docente, y la finalidad central del'
desarrollo profesional consiste en capacitarle para cumplir esta función en los
contextos cambiantes en los que trabaja y tiene lugar el aprendizaje.
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Biografia de aprendizaje
Fasede la carrera

Historia personal profesional --- profesional
de un docente

Cultura de aprendizaje
Actitudes de aprendizaje, Influencias externas:

profesional de la escuela valores, preferencias, 1--- gobierno, organismos,
prácticas docentes mediosde comunicación

Apoyo del líderde la Calidad de
escuela, loscompañeros, lasactividades

otras instancias de aprendizaje profesional

Eficacia
del aprendizaje

Fig.l.l. Factores que contribuyen a la calidad del aprendizaje profesional.

La mayoría de las definiciones del desarrollo profesional hacen hincapié
en que sus fines principales son la adquisición de conocimíentos sobre la ma­
teria o los contenidos y técnicas de enseñanza (Hoyle, 1980; [oyce y Showers,
1980). La definición de este libro incluye éstas, pero va más allá.

El desarrollo profesional consiste en todas las experiencias de aprendizaje natural y
en las actividades conscientes y planificadas que pretendan aportar un beneficio directo
o indirecto al individuo, grupoo escuela y que, a través de éstos, contribuyen a la cali­
dad de la educacióll eu el aula. Es el pracesa parel cual, sala y call otras, el prafesomdo
revisa, renueva y extiende su COIUpro111ÍSO eOlllO agente de ctnnbio eOlllos fines momlee
de la enseñanzu, y porel que adquiere y desarrolla críticamente los conocimientos, des­
trezas e inteligencia emocional esenciales para lareflexión, la planificación y la práctica
pl'OfesiolIales adecuadas con los niñee, losjóvenes y los cotupnñeros en cada fase de su
vida docellte.

La definición refleja la complejidad del proceso. Más importante es, no
obstante, el hecho de que tenga en cuenta la investigación sobre el aprendi­
zaje y el desarrollo de los maestros, que revela la importancia crucial de la en­
señanza eficaz, manteniendo el deseo de la mayoría de los docentes de "dejar
huella en la vida de los alumnos" (Stiegelbauer, 1992) y de su utilización como
base para construir sobre él.
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SER UN PROFESIONAL

Los cambios ocurridos durante los últimos 25 años han cuestionado la autono­
mía profesional de los docentes y suscitado el problema de lo que pueda signi­
ficar ser un profesional estando sometido a un escrutinio cada vez mayor. Por
eso, a continuación planteamos la cuestión en toda su amplitud, estudiando la
idea de la profesionalidad en los nuevos contextos en los que trabajan y la inte­
racción entre éstos y los fines morales de la enseñanza.

Una declaración tradicional fundamental ha sido que los maestros son
"profesionales". Esta declaración lleva implícita la idea de que su formación
les proporciona unos sólidos conocimientos de la materia que imparten, de
pedagogía y de los alumnos, y de que su posición como docentes les otorga
cierto grado de autonomía. Con el tiempo, se ha escrito mucho acerca de si los
docentes son o no profesionales. Tradicionalmente, los "profesionales" se dis­
tinguen de otros grupos de trabajadores porque tienen:

• una base de conocimíentos especializados -cultura técnica-;
• el compromiso de satisfacer las necesidades del cliente -ética de

servicio-¡
• una identidad colectiva fuerte -compromiso profesional-;
• un control colegiado, en oposición al burocrático, sobre la práctica y so­

bre las normas profesionales -autonomía projesionaí-« (Larsson, 1977;
Talbert y McLaughlin, 1994).

Como los maestros carecen de control sobre las normas profesionales (a di­
ferencia, por ejemplo, de los médicos y los abogados), se ha considerado Iaense­
ñanza como una "semiprofesión" (Etzioni, 1969). Sin embargo, históricamente,
el terreno donde los docentes pueden ejercitar su utilización del juicio discrecío­
nal ha sido en la toma de decisiones en el aula. Los mismos docentes, y quienes
son responsables de la calidad del sistema en el que trabajan, han hablado en el
pasado de un desarrollo restringido o de un desarrollo que se expande:

"Al hablar de profesionalidad restringida, me refiero a una profesionalidad
intuitiva, centrada en el aula y más basada en la experiencia que en la teoría. En
este caso, el buen profesional es sensible al desarrollo de todos y cada uno de
los alumnos, un docente inventivo y un hábil director de clase. No le preocupa
la teoría, no es dado a comparar su trabajocon el de los demás, no tiende a per­
cibir las actividades de su clase en un contexto más amplio y valora su autono­
mía en el aula. El profesional con amplitud de miras, por su parte, se preocupa por
situar su enseñanza en un contexto educativo más amplio, comparando su tra­
bajo con el de otros docentes, evaluándolo sistemáticamente y colaborando con
otros profesores. A diferencia del anterior profesional, se interesa por la teoría y .
por las experiencias educativas del momento. De ahí que lea libros y revistas so':
bre educación, participe en diversas actividades profesionales y se preocupe
por promover su propio desarrollo profesional mediante actividades de forma-
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ción permanente. Considera que la enseñanza es una actividad racional que
puede mejorar sobre la base de las actividades de investigación y desarrollo, so­
bre todo las que suponen un estudio amplio". (Hoyle, 1980, p. 49).

Estos términos yano seaplican almundo educatioo actual. Las características de
la vida de los profesionales que tenía Lawrence Stenhouse (1975), en el sentido
de demostrar "una capacidad para el desarrollo profesional autónomo mediante
el autoestudio sistemático, el estudio del trabajo de otros docentes y el cuestio­
narniento y la comprobación de ideas por procedimientos de investigación en el
aula" (p. 144), está mucho más cerca de las necesidades contemporáneas y futu­
ras, como lo están sus declaraciones posteriores sobre la necesidad de que el au­
toestudio se extienda hasta incluir la reflexión sobre las condiciones y contextos
normativos que afectan a la calidad de la enseñanza y el aprendizaje.

No hace mucho, se han llevado a cabo en Inglaterra investigaciones de
considerable magnitud con respecto al modo utilizado por los profesores de
secundaria para describir su profesionalidad. Los profesores distinguían en­
tre "ser un profesional...":

"Muchos aludían a la importancia de la formación y de los conocimientos,
destrezas y titulas especializados que presentaría un "profesional" y también la
contemplación de ciertas normas. Otro dato clave ... era la capacidad de autono­
mía en las decisiones... (y)... la posición social... Esto incluia el respeto público y
la categoría ... acompañados por recompensas materiales y unas condiciones de
servicio favorables ... Muchos creían que la posición se había deteriorado consi­
derablemente en los últimos tiempos...".

... y 11comportarse como Wl profesional", suponía:

"Mostrar... determinados grados de dedicación y compromiso, trabajando
muchas horas corno algo natural y aceptando el carácterabierto de la tarea que,
a menudo, invade la vida familiar y personal.. también conllevaba un esfuerzo
máximo para "hacerlo 10 mejor posible" y una búsqueda constante de mayor
rendimiento. Al mismo tiempo, implicaba desarrollar unas relaciones apropia­
das y acogedoras con los alumnos, que dieran prioridad a sus intereses y bienes­
tar,así corno relacionarse "profesionalmente" con los compañeros, los padres y
otras instancias externas cuando fuese conveniente. Por último, dadas las com­
plejidades de la tarea de enseñar y la obligaciónde satisfacernecesidades indivi­
duales diversas, eran necesarios unos niveles elevados de destreza para respon­
der de forma inteligente a las múltiples demandas de un medio complejo y
cambiante...", (Helsby, Kníght,McCullocll, Saunders y Warburton, 1997, pp. 9-10).

El comportamiento de los maestros como profesionales es fundamental
para la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en el aula y ocupa el centro
de gran cantidad de investigaciones y artículos que relacionan una atención
intencionada y experta con la enseñanza eficaz.

"Una buena enseñanza adecuada no consiste sólo en ser eficiente, desarro­
llar la competencia, dominar la técnica y poseer el tipo correcto de conocimien-
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tos. La enseñanza adecuada supone también un trabajoemocional; está imbuida
de placer,pasión, creatividad, desafíos y alegría (Hargreaves,1995). En palabras
de Fried (1995), es una vocación apasionada... la reforma educativa antepone
con demasiada frecuencia la cognición a la emoción como prioridad para la me­
jora. En consecuencia, se deja a un lado el interés hacia las personas, las cosas e,
incluso, las ideas..." (Hargreaves,1997b, p. 12).

No obstante, atrapados en medio de la nueva reforma, los profesores de
muchos países han manifestado, corno Helsby y cols., (1997), distintas formas
en que se han visto negativamente afectadas su capacidad y su motivación para
comportarse corno profesionales. Hay una conciencia generalizada de la pér­
dida de autonomía, que demuestra la intensificación de su vida laboral, la
incrementada rendición de cuentas burocrática y contractual, la reducción de
los recursos (incluyendo el tiempo y la energía, los recursos más preciados
de todos) y un creciente gerencialismo. Junto a esto, el núcleo de las activi­
dades de desarrollo profesional está diseñado, sobre todo, con fines curricula­
res a corto plazo o relativos a problemas concretos. El sabio adagio de Law­
rence Stenhouse (1975) de que no puede haber desarrollo curricular sin
desarrollo del profesorado parece haber sido reemplazado en Inglaterra yen
otros países por la sentencia de que no puede haber implementación curricu­
lar sin entrenamiento previo. Aunque hay algunos indicios de alejamiento de
esta visión estrecha de la enseñanza y la formación corno meros actos de dis­
tribución hacia una idea de la enseñanza corno "práctica moral que no excluye
la dimensión técnica, pero la sitúa en el contexto más general de los valores
educativos" (Elliott, 1991, p. 103), todavía predomina en los contextos en los
que se formulan las políticas y se asignan los recursos.

La adquisición de títulos para ser docente ha sido siempre una condición
necesaria, pero insuficiente, para tener éxito corno profesional. Inevitable­
mente, hay que poner al día con regularidad los conocimíentos de la materia,
revisar la organización, los métodos y las técnicas, cuando, por una parte, la
información se hace más accesible gracias a los avances tecnológicos, míen­
tras que, por otra, enseñar a alumnos peor adaptados socialmente y en condi­
ciones menos favorecidas para promover el aprendizaje supone un reto cada
vez mayor. Las diversas formas de supervisión externa de los niveles y la pu­
blicación de los resultados obtenidos en los tests en "momentos clave" de la
vida escolar de los alumnos suponen también que se juzgue -formal e infor­
malmente-- cada vez más, tanto a los docentes corno a las escuelas, con arre­
glo a un reducido conjunto de resultados en áreas "básicas" de la educación,
con lo que, para muchos, cada vez es más fuerte la tentación de enseñar sólo
para superar el examen, demostrando la competencia básica. Sin embargo,
mantener una enseñanza adecuada exige que los maestros y profesores repa- .
sen y revisen con regularidad su forma de aplicar los principios de diferencia-'
ción, coherencia, progresión, continuidad y equilibrio, no sólo en el "qué" y
en el "cóm o" de su enseñanza, sino también en el/porqué/, en relación con
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sus fines "morales" fundamentales. Sin una actualización profesional conti­
nua, es probable que se enturbie su visión como expertos en educación, con
unos fines más generales. En otras palabras, no sólo tienen que ser profesio­
nales, sino comportarse prcfeeionattnente.

HACIA UNA PROFESIONALIDAD NUEVA

La enseñanza tiene lugar en un mundo dominado por el cambio, la incer­
tidumbre y la creciente complejidad. Las publicaciones gubernamentales en
Europa, Norteamérica y las antípodas hacen hincapié en los retos tecnológi­
cos, económicos y sociales a los que se enfrentan las escuelas (y, por tanto, los
docentes). Se dice que éstos se enfrentan con una serie de cambios que plan­
tean exigencias contradictorias.

"Por una parte:
• un compromiso con la educación para todos;
• la extensión del período de escolarización inicial;
• el reconocimiento de la creciente importancia de la educación permanente;
• una insistencia mayor en la educación general para los niños y jóvenes que los

prepare para la vida, en vez de proporcionarles destrezas profesionales para
trabajos específicos;

• una insistencia cada vez mayor en el trabajo de equipo y en la cooperación;
• el consenso acerca de que la educación general preste atención a los problemas

medioambientales, la tolerancia y la comprensión mutua.

Por otra parte:
• unas desigualdades crecientes, con la profundización de las diferencias socia­

les y la quiebra de la cohesiónsocial;
• el aumento de la alienación de los jóvenes y el abandono de la escuela;
• elevados niveles de desempleo juvenil y acusaciones sobre su nula prepara­

ción para incorporarse al mundo laboral;
• el resurgimiento de las tensiones interétnicas, la xenofobia y el racismo, así

como la creciente influencia de sectas religiosas y problemas de drogas y ban­
das delincuentes, con la violencia concomitante;

• la insistencia creciente en la competición y en los valores materiales". (UNESCO,
1996, p. 2).

Junto con estas demandas, el total de recursos disponibles para la educa­
ción se ha reducido, manifestándose de distintas maneras en diversos luga­
res. Por ejemplo, el aumento de tamaño de las clases, en algunos países, se ha
traducido en un descenso de las condiciones de enseñanza-aprendizaje y en
más trabajo para los docentes (Day, Tolley, Hadfield, Watling y Parkins, 1996).
Preocupados por la necesidad de elevar los niveles de rendimiento y de
mejorar sus posiciones en la clasificación económica mundial (a la vez que se
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reduce el desempleo), durante los últimos 20 años, los gobiernos han interve­
nido de forma más activa para mejorar el sistema escolar. Para muchas escue­
las y para muchos de sus docentes, la autonornia financiera y la conformidad
ideológica se han convertido en la doble realidad cotidiana (Hargreaves, A.,
1994, p. 5). Con frecuencia, el curriculo impuesto desde fuera y las innovacio­
nes de gestión se han implementado de mala manera y sin consulta previa, lle­
vando a períodos de desestabilización, al aumento de la carga de trabajo y a
crisis de identidad profesional de muchos maestros. Cuando se incrementan la
supervisión externa y los sistemas de evaluación a través del análisis del tra­
bajo del profesorado, la inspección escolar y la evaluación externa de los alum­
nos, los docentes perciben una pérdida de confianza pública en su capacidad
para proporcionar un buen servicio. Aunque los gobiernos han introducido
modificaciones de distintas formas y a ritmos diferentes, el cambio, sin em­
bargo, no es opcional. Se dice que forma parte de la condición "posmoderna",
que requiere una flexibilidad y una responsabilidad políticas, organizativas,
económicas, sociales y personales (Hargreaves, A., 1994). Hargreaves describe
la metáfora organizativa de la posmodernidad como un "mosaico móvil" que

If ••• Puede provocar una mayor capacitación personal, pero su falta de per­
manencia y de estabilidad también puede provocar crisis en las relaciones inter­
personales, cuando estas relaciones carecen de anclas exteriores a las mismas,
de tradición u obligación, que garanticen su seguridad o continuidad...". (p. 9).

La estabilidad del empleo y de la categoría social ha constituido un rasgo
característico de la enseñanza, que, tradicionalmente, se ha considerado como
un trabajo para toda la vida. No sorprende, pues, que, para muchos docentes,
la condición posmoderna suponga más una amenaza que un estimulo o que
muchos se encuentren confundidos por la paradoja de los sistemas descentra­
lizados, es decir, las responsabilidades de la toma de decisiones junto con el
aumento del escrutinio público y la rendición externa de cuentas.

David Hargreaves (1994) destaca los cambios registrados en la cultura,
los valores y las prácticas de los maestros que se han derivado de las reformas
gubernamentales en Inglaterra, pero sus observaciones pueden aplicarse por
igual a otros muchos países del mundo.

"En su mismo núcleo central, la nueva profesionalidad conlleva el aleja­
miento de la autoridad y la autonomía tradicionales del docente hacia formas
nuevas de relación con los colegas, con los estudiantes y con los padres. Estas re­
laciones se hacen más íntimas, así como más intensas y colaborativas, suponiendo
una negociación más explícita de funciones y responsabilidades...". (p. 424).

Describe el surgimiento"gradual" y "fragmentado" de una "nueva pro­
fesionalidad" y señala ciertas tendencias según las cuales el trabajo del do-'
cente va haciéndose menos aislado, su planificación más colaborativa, su en- .
señanza más orientada a los resultados y sus relaciones con los estudiantes y

© narcea, s. a. de ediciones



Ser docente, desarrollarse corno profesional 23

los padres abiertamente contractuales. Reviste un carácter fundamental la
identificación de un modeio "postecnocrútico" de educación, en el que el desa­
rrollo profesional se enfoca a partir de cuatro premisas interconectadas:

• se comprende que los docentes tienen unas necesidades profesionales que
abarcan toda la vida y sólo se satisfacen si se tratan como en el caso de cual­
quier aprendiz, en términos de continuidad y progresión;

• para que se produzcan la continuidad y la progresión, han de evaluarse con re­
gularidad las necesidades de desarrollo de los maestros;

• las escuelas elaboran un plan de formación y,para que éste se implemente de
forma satisfactoria, también han de derivarse de él ciertas necesidades de de­
sarrollo profesional;

• las necesidades profesionales de origen personal (p. ej., la evaluación) han de
conciliarse con las necesidades de la escuela de origen institucional (p. ej., un
plan de desarrollo).

En este modelo, todos los maestros tienen derecho al desarrollo profesio­
nal y las oportunidades para el mismo deben distribuirse de forma equitativa
(p. 430). David Hargreaves sitúa dos proposiciones "en el corazón" de la
nueva profesionalidad.

"Para mejorar las escuelas, debemos estar preparados para invertir en el
desarrollo profesional; para mejorar a los docentes, su desarrollo profesional
debe establecerse en el contextodel desarrollo institucional". (p. 436).

Parece que este modelo va más allá de las primeras ideas de Hoyle (1980)
acerca de que los docentes actúan con una profesionalidad "restringida" o "ex­
tendida", indicando de manera implícita que ahora los docentes no tienen elec­
ción. En cierto sentido, esto es evidente. Sin embargo, es más discutible la afir­
mación de Hargreaves de que "por eso, las estructuras que alimentan la nueva
profesionalidad potencian a las escuelas y a los docentes, no sólo facilitándoles
el compromiso y la energía para procurar las mejoras de la enseñanza y el
aprendizaje, sino también aumentando la capacidad de la escuela para empren­
der desarrollos más avanzados" (p. 435). Los críticos dicen que las nuevas es­
tructuras gerencialistas sirven más para desprofesionalizar que para potenciar y
que de ninguna manera pueden situarse en los contextos institucionales o deri­
varse de ellos todas las necesidades del profesorado (Stronach y Madure, 1996).

LA TECNIFICACIÓN DE LA ENSEÑANZA,
¿FALACIA O REALIDAD?

"La práctica profesional se predica basándose en la idea de unas personas
cualificadas que tienen libertad para ejercer sus conocimientos y destrezas en
beneficio de sus clientes y en situaciones en las que son inaplicables las solucio-
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nes rutinarias. Al limitar el alcance de la autonomía del profesional mediante
reglas, procedimientos y un control jerárquico directo, la burocracia resulta ene­
miga de esta visión de las tareas profesionales". (Hoyle. 1986, p. 81).

Lo que, para unos, es un ataque rotundo contra la autonornfa o la profe­
sionalidad del docente, para otros, es un cambio de su naturaleza. En el cen­
tro de esta paradoja están las definiciones opuestas y discutidas de lo que sig­
nifica ser un profesional. Hay un relativo acuerdo con respecto a los cambios
en las condiciones de trabajo (p. ej., mediante los cambios legislados y la cre­
ciente rendición burocrática de cuentas, alIado de la decisión descentrali­
zada); el trabajo mismo (p. ej., mediante el desarrollo de una evaluación más
sistemática de los alumnos, el establecimiento de objetivos y las prescripcio­
nes curriculares), y sus efectos sobre los profesores (p. ej., una semana laboral
más larga). Sin embargo, es más dificil ponerse de acuerdo en las consecuen­
cias para la comunidad docente.

En un nivel macroanalítico, están quienes contemplan los poderes cre­
cientes que utilizan los gobiernos para reestructurar las escuelas y la ense­
ñanza, por ejemplo, determinando el contexto curricular, resituando el go­
bierno de la escuela, introduciendo formas de evaluación nacional de los
alumnos, la evaluación del profesorado, los sistemas de inspección escolar y
estructuras salariales diferenciadas como una extensión del control burocrá­
tico que ha servido para"desprofesionalizar" a los maestros:

"Cuando los individuos dejan de planear y controlar una proporción im­
portante de su trabajo, las destrezas esenciales para hacer estas tareas autorre­
f1exivamente se atrofian y se olvidan". (Apple,1992, p. 22).

Algunos dicen que el control burocrático y la intensificación crecientes du­
rante los últimos 20 años han reducido las áreas de decisión de los maestros,
han llevado a una sobrecarga de trabajo"crónica y persistente" y se han tradu­
cido, efectivamente, en un auténtico desarme profesional (Harris, 1996). El es­
tablecimiento en el Reino Unido, por ejemplo, de los modelos de aprendizaje
orientados a la competencia y basados en la escuela en la formación inicial del
profesorado, junto con los sistemas de formación permanente y desarrollo, que
hacen hincapié en las necesidades de formación a corto plazo, en relación con
unas prioridades definidas para toda la nación, constituyen una prueba en
apoyo de la teoría de la "proletarización", En Nueva Zelanda, por ejemplo, un
proyecto de. investigación realizado con maestros de primaria puso de mani­
fiesto que trabajaban habitualmente unas 60 horas semanales (incluyendo 6 ho­
ras durante el fin de semana) (UNESCO, 1996),y, en Inglaterra, las maestras de
educación infantil trabajaban un promedio de 50 horas semanales y una de cada
10 lo hacía durante más de 60 horas (Campbell y Neíll, 1993).En ambos países,'
se empleaba una proporción significativa del tiempo en tareas no docentes. En .
Inglaterra, se ha llegado a considerar el Nationnl Curricuhnn como un "asesino
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en serie" por las exigencias que plantea a los profesores (Campbell y Neill,
1994c),y hay pruebas generalizadas del incremento de los niveles de estrés y de
la disminución de la moral. Desde esta perspectiva, los docentes están en vías
de convertirse en "técnicos", cuyo trabajo consista en alcanzar unos objetivos
prefijados y cuyo margen de maniobra -característica del profesional autó­
nomo- se restringe, por tanto, aún más. A medida que aumentan los objetivos
de rendimiento impuestos desde fuera, se desarrollan los modelos de compe­
tencia de formación inicial y permanente del profesorado en distintas fases de
la carrera profesional y se introducen los sistemas de reacreditación a intervalos
regulares -todo ello en nombre del mantenimiento y la elevación de los nive­
les gracias a una mayor profesionalidad-o Nos sentimos tentados de suscribir
la idea de que la ideología de la profesionalidad engaña o ciega a los docentes.

No cabe duda de que las circunstancias en las que trabajan y las deman­
das que se les hacen están cambiando a medida que las tecnologías de la co­
municación van reduciendo su función de poseedor exclusivo del saber ex­
perto, a medida que la trama social se fragmenta más, haciendo más compleja
la función educativa de las escuelas, y a medida que la necesidad de competir
económicamente en unos mercados mundiales cada vez más competitivos
conduce de forma inexorable a un servicio educativo orientado al mercado.

[ohn Elliott (1993) caracteriza la ideología como una visión de "mercado
social" en la que:

• las metas educativas se consideran como especificaciones de un producto u
objetivos

• los "objetivos-diana" o "resultados de aprendizaje" deben especificarse de an­
temano y normalizarse

• los procedimientos educativos son tecnologías diseñadas para alcanzar los re-
sultados exigidos

• la calidad se define por el resultado
• la prueba de la calidad se relaciona con la eficacia y la eficiencia
• los padres, los empresarios (y los alumnos) son consumidores
• las escuelas son unidades de producción cuyo rendimiento está regulado por

la elección del consumidor que, a su vez, está relacionada con las puntuaciones
de rendimiento... (p. 54)

El impacto de los cambiantes contextos económicos, sociales y de conoci­
miento sobre el servicio educativo en su conjunto ha provocado el alejamiento
del modelo tradicional de posguerra del profesional autónomo. En particular,
lo que aprenden los estudiantes, lo que deben conseguir como resultado del
aprendizaje y las normas que se apliquen son ahora asunto cotidiano y explí­
cito del gobierno. Parece que el profesorado ha de adaptarse al modelo del
mercado social.

Sin embargo, los análisis de orientación macro, como los mencionados
antes, no cuentan toda la historia, porque, por su naturaleza, no investigan las
realidades individuales en los niveles locales. No es probable que los docen-
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tes "interpreten mal" lo que ocurre en su trabajo, como sugieren algunos (Ro­
bertson, 1996;Apple, 1989; Ozga, 1995). Muchos, en vez de ser "víctimas" pa­
sivas de las reformas, están reafirmando su autonomía mientras se hacen
cargo de las nuevas responsabilidades que se les exigen. Están interpretando
activamente la reestructuración de su trabajo de acuerdo con sus propios jui­
cios, (Woods, 1994; Helsby, 1996; Treman, 1996a) con el fin de mantener su
"yo" profesional o esencial.

"La enseñanza forma parte importante del yo esencial de los docentes. Tie­
nen un fuerte sentido de la profesionalidad. Saben cómo quieren enseñar y no
van a dejar que les dicten cómo hacerlo. En consecuencia, se oponen con fuerza
a la idea de que los desprofesionalicen". (Woods, 1994, p. 402).

Hay todavía un margen de maniobra considerable (Bowe y Ball, 1992) y,
aunque su elección esté más restringida en muchas áreas, sigue en pie su co­
metido profesional fundamental de tomar decisiones en el aula, basadas en su
idea de lo que sea mejor para el alumno.

Los cambios de la práctica operativa de la "profesionalidad" reflejan las
complejidades y contradicciones crecientes del trabajo del profesorado en un
mundo posmoderno, que supone "adaptarse a la ambivalencia, a la ambigüe­
dad de significados y a la indeterminación del futuro", mientras que, al
mismo tiempo, se toma conciencia de que "la aceptación de la ambivalencia
puede revalorizar la vida, en especial cuando se compara con el mundo de
certidumbres que solía fomentar la modernidad..." (Sugrue, 1996, p. 282). Su
trabajo incluye tanto el estimulo como la amenaza. Puede ser autónomoy res­
ponsable con respecto a los otros, independiente y colaborativo, controlado y
descontrolado, centrado en el docente y centrado en el niño.

John Nixon y sus colaboradores, en una revisión de los fines cambiantes
de la profesionalidad en la segunda parte del siglo XX, destacan "una nueva
versión de la profesionalidad del docente basada en la facilitación del apren­
dizaje, la acogida de la diferencia y la práctica del acuerdo" (Nixon y cols.,
1997, p. 5). Proponen que el profesorado, al formar parte de una profesión ba­
sada en el aprendizaje, debe estar necesariamente implicado en un "proceso
continuo de aprendizaje... sobre la diferencia y sobre cómo pueden conciliarse
las diferencias" con cuatro modos integradores de liegar a acuerdos:

- lntrnprcfeeional: coleginlidnd. Los docentes trabajan juntos, ponen en común
ideas y evalúan su práctica colectiva con el fin de conseguir una presencia pú­
blica coherente.

- Prcfesional-esíudiante: negociación. El profesorado negocia las tareas de apren­
dizajecon los estudiantes y procura implicarlosen los problemasde la organi- .
zación escolar y en los proyectos educativos de la comunidad. ,

- Interprofesional: coordinación. Los maestros trabajan con intensidad {len ellí-,
mite" que enlaza con otros profesionales y organismos y se involucran en la
comunidad local.
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- Prcfesionnt-tuidree: colaboración. Los profesores trabajan con los padres como co­
laboradores y reconocen su carácter de educadores complementarios. (Nixon,
Martín, McKeown y Ranson, 1997,p. 16).

Defienden la accion comnnicution que trata de establecer acuerdos gracias
a las ideas compartidas, pero advierten que el éxito de éstos "depende del
grado en que sus procesos de establecimiento aspiren a ser integradores y par­
ticipativos; el grado en el que reconozcan la diferencia" (p. 25).

"Desde esta perspectiva, los maestros llegan a la profesionalidad mediante
un compromiso para el establecimiento de unas relaciones de trabajo y alianzas
eficaces con quienes están fuera del marco de referencia profesional... Cualquier
alusión a la profesionalidad que hagan los docentes en la nueva gestión de la
educación no debe basarse, por tanto, en un conjunto de prácticas monopolísti­
cas, sino en un compromiso para romper los antiguos monopolios profesionales
y trabajar tanto con los estudiantes, como agentes de su propio aprendizaje,
como con los padres, como educadores complementarios" (p. 25).

En el contexto de la reforma australiana, [udyth Sachs (1997) sostiene, de
manera semejante, que la reclamación de la profesionalidad del maestro requiere
"la refundición de las cuestiones profesionales y laborales y las relaciones entre
los patronos, los sindicatos y los docentes y otras personas que también inter­
vengan en la educación" (p. 264), Ysugiere que los nuevos conjuntos de relacio­
nes den mayores responsabilidades a los docentes para alcanzar los objetivos de
rendimiento. No obstante, en vez de convertirse en técnicos, cuya función se li­
mite a implementar o entregar lo marcado por la norma, que tenga como priori­
dades centrales el aumento de la productividad y la eficiencia económica y edu­
cativa -una afirmación que se hace con frecuencia acerca de la reciente reforma
(Ozga y Lawn, 1988; Popkewitz, 1996):-, tienen la oportunidad, con otros, de
construir un modelo de profesionalidad que"concilie distintos aspectos de la
enseñanza" (Sachs, 1997a, p. 269). Citando el trabajo de dos iniciativas propias
de escuelas, Sachs (1999) señala cinco valores básicos que constituyen "los funda­
mentos de un enfoque proactivo y responsable de la profesionalidad":

1. Aprendizaje, de manera que se vea que los docentes lo practican, individual­
mente, con sus compañeros y con sus alumnos.

2. Participación, de manera que los maestros se consideren agentes activos en sus
propios mundos profesionales.

3. Colaboracion, de manera que se ejerza la colegialidad dentro y entre las comu­
nidades interna y externa.

4. Cooperación, mediante la que desarrollen un lenguaje y una tecnología comu­
nes para documentar y discutir la práctica y los resultados.

5. Actioismo, con el que los docentes hagan suyas públicamente las cuestiones
que se relacionen directa o indirectamente con la educación y la escolariza­
ción, corno parte de sus fines morales. (Sachs, 1997b).

© nnrcea, 5. a. de ediciones

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar



28 Christopher Day

Este breve análisis de la "profesionalidad" revela un consenso emergente
de las "normas" que puede aplicarse al ser y al comportarse como profesiona­
les en unas condiciones personales, organizativas y políticas que no siempre
conducen a la formación del profesorado. Igualmente importantes son los
marcos de valores que informan el trabajo de los docentes.

LA ENSEÑANZA COMO EMPRESA MORAL

"Afirmar el liderazgo como docente, en contra, con frecuencia, de fuerzas
de oposición administrativa, supone el compromiso con un ideal educativo. Re­
quiere también la energía para combatir la propia inercia provocada por la cos­
tumbre y el exceso de trabajo. Y solicita cierto tipo de coraje para salir fuera del
pequeño círculo prescrito de las 'tareas del maestro' tradicionales, para declarar
a través de sus acciones que se cuida y se responsabiliza de más cosas que lo mí­
nimo establecido, más cosas de las que suceden entre las cuatro paredes de su
aula". (Barth, 1990, p. 131).

Los docentes han trabajado siempre dentro de un marco de responsabili­
dad, que puede describirse como:

1. Disponibilidad o darexplicaciones a sus clientes, es decir, alumnos y padres (res­
ponsabilidad moral).

2. Responsabilidad ante sí mismo y los colegas (responsabilidades profesionales).
3. Rendición de cuentas, en sentido estricto, ante los patronos o los responsables

políticos (responsabilidad contractual). (East Sussex Accountability Project,
1979, p. 27).

En los últimos años, las reformas de los gobiernos de todo el mundo han
tendido a resaltar la responsabilidad contractual y a involucrar en ésta a los pa­
dres y a los alumnos, presentados más bien como compradores de servicios que
como clientes de profesionales. La interpretación que se ha hecho, mediante
una serie de iniciativas políticas, de la disponibilidad para dar explicaciones y
de la rendición de cuentas ha centrado la atención en un conjunto muy restrin­
gido de resultados "básicos" de rendimiento que se desea que logren los alum­
nos y que puedan comprobarse y compararse. La lógica que preside estas ini­
ciativas consiste en que pueda evaluarse su trabajo en relación con el éxito de
capacitar a los estudiantes para conseguir los resultados deseados'. No se cues-

1 Véase una crítica detallada en Elliott, J. (1996). Señala, por ejemplo, que podría conce­
derse prioridad a la mejora de la calidad de la enseñanza y el aprendizaje sin "maximizar el
tiempo de aprendizaje, haciendo hincapié en los objetivos'académicos' o centrándose en elren­
dimiento'. En estas escuelas, las prácticas de clase pueden expresar la convicción de que la cali­
dad del aprendizaje es más importante que la cantidad de tiempo que los alumnos dediquen 'a
la tarea', que la adquisición de unos conocimientos académicos sistemáticamente organizados,
no es el principal objetivo de la educación y que éste requiere que los maestros se centren en la
calidad del proceso de enseñanza y aprendizaje y no en sus resultados, ya que, si es cierta la pri­
mera parte de cada proposición, los alumnos ya se encargarán de la segunda". (p. 206).
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tiona su importancia intrínseca, pero la concentración en esos resultados ha
desviado la atención de la preocupación y el compromiso que hacen falta para
motivar, estimular y apoyar a los alumnos. En algunos países, el empleo de
"puntuaciones brutas", que puedan compararse sín recurrir a las circunstan­
cias locales, realza las diferencias en la escuela y en la calidad de la enseñanza.
Parece que la consideración de los factores locales (el argumento del "valor
añadido") es una forma mucho más justa de evaluar el rendimiento (Wilcox y
Gray, 1996). Sín embargo, ni siquiera ésta tiene en cuenta la complejidad de la
enseñanza y el aprendizaje ni otros resultados, así como las consecuencias
que se derivan del trabajo de los docentes en las aulas, porque ejercen, en la
práctica, una influencia potencialmente más amplia sobre los estudiantes.

Aunque no forme parte del currículo explícito, no cabe duda de que la
enseñanza es una actividad moral:

JIA cualquiera que observe con detenimiento lo que sucede en las aulas le
resultará evidente de inmediato que nuestras escuelas hacen mucho más que
transmitir los conocimientos exigidos a los alumnos que asisten a ellas (también
puede que no consigan esto último). Asimismo, influyen en el modo de verse
esos estudiantes a sí mismos y a los demás. Afectan el modo de valorar y procu­
rar el aprendizaje y de poner los fundamentos de unos hábitos de pensamiento
y acciones que pennanecerán durante toda la vida. Configuran la opinión y de­
sarrollan intereses, ayudando a constituir gustos y aversiones. Contribuyen al
crecimiento del carácter y, en algunos casos, pueden ser, incluso, un factor de su
corrupción". (Iackson, Boostromy Hansen, 1993, p. X11).

Aunque la preocupación de los profesores por los niños se basa en sus re­
laciones, "en la unión de docentes y alumnos" (Elbaz, 1990, 1991 Y 1992, p.
421), trasciende la mera actitud de responsabilidad y atención hacia ellos,
abarcando una obligación moral. Por eso, Hugh Sockett (1993) dice:

"El profesor no se limita a hacer que los individuos aprendan en el marco
de un trabajo educativo, porque la enseñanza es una actividad interpersonal di­
rigida a configurar e influir (no moldear), mediante un conjunto de técnicas pe­
dagógicas, en que los individuos se hagan personas gracias a aquello que se les
enseñe, sea lo que sea ... Como el docente es alguien que ayuda a configurar
aquello en lo que una persona se convierta, el bien moral de todos y cada uno
de los alumnos tiene una importancia fundamental en toda situación educa­
tiva ... Estoy describiendo una visión de la enseñanza de carácter primordial­
mente moral (es decir, dedicada al bienestar de un individuo, en vez de instru­
mental-p. ej., por razones económicas- o no educativa -p. ej., por razones
de custodia-s-)". (p. 13).

A Sockett le preocupan los derechos y obligaciones morales de la función
profesional y define cuatro dimensiones: comunidad (que proporciona el
marco de relaciones); conocimientos o dominio de la materia (con la técnica al ser-
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vicio de los criterios morales); responsabilidad (hacia los individuos y el pú­
blico), e ideales. Señala que el profesional sólo puede comprender la función
moral cuando contempla la interacción entre los ideales de servicio, los fines
y las prácticas, y añade a estas dimensiones cinco virtudes principales inhe­
rentes a la enseñanza, que son fundamentales para comprender su práctica:
sinceridad, tialor, solicitud, justicia y sabiduría práctica. También Michael Eraut (1995)
sostiene convincentemente que "la responsabilidad moral y profesional de los
docentes debe constituir la principal motivación para su desarrollo profesio­
nal continuo". Señala, además, que ser un profesional supone:

1. Un compromiso moral para estar al servicio de los intereses de los estudiantes,
reflexionando sobre su bienestar y su progreso, y decidiendo cuál será la mejor
manera de fomentarlos y promoverlos.

2. La obligación profesional de revisar periódicamente la naturaleza y la eficacia
de la propia práctica conel fin de mejorar la calidad de la dirección, la pedago­
gía y las decisiones.

3. La obligación profesional de seguir desarrollando el propio saber práctico,
tanto mediante la reflexión personal como a través de la interacción con los de­
más. (p. 232).

El ejercicio docente tiene una finalidad esencialmente moral en el sentido
de que siempre está preocupado por la mejora del bien de los alumnos (Nod­
díngs, 1987, p. 23; Sockett, 1989a, 1989b, 1993;Elbaz, 1992). Sin duda, lo que se
considere "bueno" variará según las culturas, las religiones y los individuos.
No obstante, con independencia de que las definiciones del "bien" delprofe­
sorado deriven, por ejemplo, de una perspectiva humanista, agnóstica, atea,
musulmana, judía o cristiana, exigirán un compromiso y una solicitud que
trate activamente de cambiar el modo de ser de los estudiantes.

Los docentes no son sólo receptores del cambio político iniciado en el ex­
terior de sus escuelas y aulas, sino que, también, son iniciadores del cambio. La
finalidad moral es un aliado natural de la "acción de cambio":

"Dicho de forma más directa, la finalidad moral-o el establecimientode
la diferencia- tiene que ver con la realización de mejoras. Es, en otras pala­
bras, una cuestión de cambio... La finalidad moral hace que los maestros no
pierdan de vista las necesidades de niños y jóvenes; la acción de cambio les'
lleva a desarrollar mejores estrategias para alcanzar sus metas morales".
(Fullan,1993a, p. 12).

El cambio del profesor, un resultado necesario del desarrollo profesional
eficaz, es complejo, imprevisible y dependiente de la experiencia pasada (his-' .
toria vital y de carrera), la buena disposición, las capacidades, las condicío­
nes sociales y el apoyo institucional. Hace falta una investigacióncontínuada-. .
sobre esta función de agente del cambio y de su relación con los fines mora-
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les que sostienen. Esto resulta particularmente importante en un momento
en el que en muchos países está vigente un auténtico desafío a estas dos fun­
ciones fundamentales por medio de una reforma sin precedentes, impuesta
desde fuera, que, según han demostrado numerosos proyectos de investiga­
ción realizados en diversos países, no se traducen necesariamente en que los
docentes implementen los cambios previstos tal como se planearan (Carl­
gren, 1990; Sikes, 1992).

"Ha tenido que pasar bastante tiempo desde las dificultades y el pesi­
mismo de la década de 1970 y los primeros años de 1980 para llegar a la percep­
ción muy generalizada de que el éxito de las reformas educativas, con indepen­
dencia de lo bien concebidas que estuvieran, sólo será fortuito si no se
responsabiliza a los docentes de su aplicación, constituyendo así un trampolín
explícito y fundamental de esas reformas. Un cuerpo docente no comprometido
y poco motivado tendrá efectos desastrosos aun con las mejores intenciones de
cambio". (OCDE, 1989).

El compromiso a favor del cambio supone que los maestros tengan res­
ponsabilidades y estén dispuestos a dar explicaciones que vayan más allá de
la transmisión de conocimientos, experiencias y técnicas. En tal caso, no sólo
deben ser técnicos competentes, sino también:

• eruditos, aunque respetuosos con quienes sean ignorantes
• bondadosos y considerados, aunque exigentes y rigurosos cuando la situa­

ción lo requiera
• completamente libres de prejuicios y justos en el trato con los demás
• responsables ante las necesidades de cada uno de sus alumnos, sin pasar por

alto al conjunto de la clase
• capaces de mantener la disciplina y el orden, aunque permitiendo la esponta­

neidad y el ingenio
• optimistas y entusiastas, aunque tengan sus dudas y aprensiones íntimas
• capaces de afrontar lo imprevisto y,a veces, incluso a alumnos impertinentes

y abusones, sin perder la compostura ni el control
• capaces de sonreír y mostrarse cariñosos en días en los que no estén en las

mejores condiciones y en los que preferirían estar en otra parte... (Jackson y
cols., 1993, p. 233)

No siempre es fácil lograr los tipos de equilibrio que requieren tales exi­
gencias. Por ejemplo, muchos profesores siguen trabajando en aulas abarrota­
das, con pocos recursos, en las que tanto los alumnos como los docentes se
sienten abrumados, desanimados y, con frecuencia, a disgusto. Una encuesta
sobre las opiniones de 599 estudiantes y 200 docentes de las escuelas públicas
de Nueva York puso de manifiesto que el exceso de alumnos por clase estaba
"teniendo unos efectos significativamente negativos en la enseñanza y el
aprendizaje en el sistema" y que sólo alrededor del 50% de los docentes ini-

© nnrcea, 5. u. de ediciones

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar

Jose Luis
Resaltar



32 Christopher Day

ciaba con satisfacción su jornada de trabajo en la escuela (Rivera-Batiz y
Marti, 1995). Hay muchos estudios que llaman la atención sobre la percepción
generalizada de estrés entre los docentes de diversos países y muestran que
las clases grandes son más propensas a provocar la desilusión y fomentar el
sindrome del "quemado" de los docentes'. Los docentes "quemados" dan sig­
nificativamente menos información, alaban menos a los alumnos e interac­
túan con ellos con menor frecuencia (Mancini y cols., 1984). A su vez, es pro­
bable que esto lleve a un aumento de los problemas de conducta que
provocarán más estrés, un caso claro de retroceso en espiral descendente de
causas y efectos.

El informe de los resultados de un importante estudio nacional sobre el
estrés de los maestros del Reino Unido, realizado mediante cuestionarios (Tra­
vers y Cooper, 1996), indicó que el 23% de la muestra manifestó haber pade­
cido alguna enfermedad significativa durante el curso anterior. Las principa­
les enfermedades señaladas son las que suelen considerarse muy relacionadas
con el estrés. En particular, el estudio mostraba también que los profesores
padecen niveles más elevados de trastornos mentales en la mayoría de los as­
pectos cuando se comparan con otros grupos de trabajadores "muy estresa­
dos". Además, y quizá esto sea más importante, los resultados de la encuesta
indicaban que, de los docentes de la muestra, el 66,4% había pensado seria­
mente abandonar la profesión en los cinco años anteriores; el 28% manifestó
que estaba buscando activamente otro empleo, y el 13,3% estaba tratando de
prejubilarse. Los investigadores consideraban que los resultados de la en­
cuesta eran muy sorprendentes porque el número de docentes que trataba de
dejar la profesión era muy grande y la proporción de jóvenes entre estos "esca­
pistas" en potencia era elevada.

Este estudio recibió el respaldo de la encuesta de la NCPTA (Natiollal COIl­

[ederntion of Parent Teacher Associatiolls) (1996), que descubrió que el 46,6% de
las escuelas primarias y el 42,1% de las secundarias tenían la opinión de que
la moral del profesorado era peor que en la época de la encuesta anterior
(1991).

El mantenimiento de la práctica de los fines morales durante toda una
carrera profesional está repleto de complicaciones. Hay pruebas de que, an­
tes o después, el compromiso y la solicitud pueden quebrarse. Se han obser­
vado considerables variaciones del compromiso de los docentes con sus
alumnos y con su trabajo en el aula (Raudenbush, Rowan y Cheong, 1992;
LeCompte y Dworkin, 1992). Citando investigaciones de estudiosos de In­
glaterra, Estados Unidos, Canadá y Suiza (Huberman, 1989; Sikes, Measor
y Woods, 1985; Noddings, 1992; Goodson, 1992; Ball, 1987; Hargreaves y
Earl, 1990), Andy Hargreaves (1993) concluye que "muchos docentes que se.,

~ Las investigaciones acerca de los efectos del tamaño de la clase sobre la calidad de la e~~'
señanza y el aprendizaje están sintetizadas en Day Tolley;Hadfield, Watling y Parkins (1996).
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encuentran hacia la mitad o más de su carrera se han 'desilusionado' o es­
tán 'a la defensiva:" y el bien de sus alumnos ya no goza de una prioridad
destacada.

Como la mayoría de los maestros están moralmente comprometidos del
modo señalado por Sockett y otros, pueden frustrarse y sentirse culpables
cuando no consiguen actuar de acuerdo con sus expectativas y las de los de­
más. Andy Hargreaves (1994) cita el trabajo de Alan Davies que destacó dos
formas de "la política de la culpa":

• Culpa persecutoria, que lleva a muchos docentes a concentrarse en abarcar los
contenidos prescritos, en vez de ignorarlos o trastocarlos para elaborar unos
materiales más interesantes y enfoques propios... por miedo a provocar un des­
censo de las puntuaciones en los tests, de las que, en último término, les harán
responsables.

• Culpa depresiva ... cuando nos darnos cuenta de que podemos estar dañando o
descuidando a quienes atendemos... al no poder hacer lo que es correcto... a
causa de dilemas insolubles o limitaciones imposibles. (pp. 143-144).

Es fácil que los profesores que se hayan visto afectados por cambios que
hayan cuestionado sus fines morales reaccionen, al menos temporalmente, de
esta manera (aunque la culpa también puede tener sus raíces en la historia
personal y en la cultura de la organización)'. Ésta es una cuestión que merece
la atención pública porque influye en la calidad de su trabajo y en su sentido
de la profesionalidad. Los maestros y los responsables, con ellos, de garanti­
zar las oportunidades de un desarrollo profesional adecuado en el decurso de
la carrera tienen que revisar y renovar periódicamente y con regularidad los
fines morales:

"... Hay que considerar, y ellos mismos deben considerarlo así, que los do­
centes desempeñan funciones clave en las aulas, sin que sean meros técnicos
que sepan cómo desarrollar buenas exposiciones o enseñar técnicas de codifica­
ción a los lectores principiantes, sino personas cuya visión de la vida, que in­
cluye todo lo que ocurre en las aulas, influirá a largo plazo tanto como cual­
quiera de sus destrezas técnicas. Esta visión ampliada de la responsabilidad del
profesorado permite decir que la enseñanza es un quehacer moral". (jackson y
cols., 1993, p. 277).

Dado que los programas de desarrollo profesional deben ocuparse de los
valores, conocimientos y destrezas de los docentes, en cuanto agentes del
cambio de los alumnos con fines morales, deben reconocer su función activa,
configuradora en el proceso de cambio, y prestar el apoyo adecuado a sus ne-

J Véase una consideración detallada de la culpa de los docentes en Hergreeves. A. (1994),
capítulo 7.
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cesidades individuales, así como a las del grupo profesional'. No obstante, el
desarrollo de docentes y escuelas se enriquecerá también si se tienen en
cuenta los puntos de vista de los demás interesados, en especial los de los es­
tudiantes.

PUNTOS DE VISTA DE LOS ESTUDIANTES

"Es poco habitual que se indique que una forma provechosa de iniciar el
proceso de mejora de las escuelas podría consistir en invitar a sus alumnos a ha­
blar sobre lo que hace que el aprendizaje sea para ellos una experiencia positiva
o frustrante; lo que eleva o disminuye su motivación y su participación... El he­
cho de tener en cuenta la perspectiva del alumno en la planificación del cambio
supondría dar un giro notable a la situación". (Rudduck, Day y Wallace, 1997,
p.74).

Dos estudios recientes de Inglaterra y de Estados Unidos aportan prue­
bas que apoyan con claridad las propuestas de este libro acerca de la conve­
niencia de dar a los maestros cada vez más oportunidades, que vayan más
allá del instrumentalismo que invade gran parte de la práctica curricular, si se
pretende animarlos a que satisfagan con eficacia las necesidades de aprendi­
zaje de los alumnos.

En un estudio diseñado para obtener una visión de la experiencia de los
estudiantes en escuelas secundarias de diferentes regiones de Inglaterra du­
rante un período de cuatro años (entre 12 y 16 años), se descubrióqus los
profesores más dispuestos a aumentar su compromiso con el aprendizaje
eran los que:

• Disfrutan enseñando la asignatura
• Disfrutan enseñando a los alumnos
• Hacen interesantes las clases y las relacionan con la vida exterior a la escuela
• Se ríen pero son capaces de mantener el orden
• Son justos
• Son fáciles de abordar por los alumnos
• No gritan
• No recuerdan ciertas cosas (p. ej., lo mejores que son otras clases o lo mejor que

era un hermano o hermana mayor de un alumno)
• Explican o prescinden de ciertas cosas que no entienden los alumnos sin hacer­

les sentir inútiles
• No abandonan a los alumnos. (Rudduck y cols., 1997, p. 86)

Todo esto confirma un trabajo anterior sobre la experiencia que tenían los.
estudiantes de una escuela en la que destacaban la "alegría", el "buen humor"

, Véanse también: Louis (1994); Goodiad, Soder y Sirotnlk (1990); Sergiovanni (1995).
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y el "sentido del humor" (Taylor, 1962) yen la que los "buenos" profesores
eran "firmes pero justos", conocían bien sus asignaturas, eran capaces de ex­
plicar puntos difíciles y de "ayudar" y "animar" (Hargreaves, 1972; Nash,
1976; Garmaway, 1976);no gritaban, dejaban que los estudiantes hablasen con
ellos, les explicaban las cosas con claridad y mostraban interés y entusiasmo
(Makins, 1969;Davíes, 1978).

Los sentimientos de los alumnos con respecto a los ambientes en los que
estudian y a sus profesores y experiencias de enseñanza influyen en su inte­
rés, su motivación y, en último extremo, en sus niveles de rendimiento. Las in­
vestigaciones efectuadas durante años han descubierto una y otra vez que la
enseñanza de las competencias técnicas más elevadas cuenta poco si los com­
pañeros son poco cooperativos o los profesores son injustos o poco atentos
(Fraser, 1991;Walberg, 1991).

"Aunque los educadores hagan con razón hincapié en el rendimiento, tam­
bién deberían pensar en motivar a sus alumnos y despertar en ellos el amor a
aprender por su propio bien. Las clases que se recuerdan con afecto mantienen el
interés por aprender en el lugar de trabajo y durante toda la vida... las clases bien
organizadas fomentan la responsabilidad, la humanidad y el respeto mutuo: las
verdaderas habilidades sociales que necesitan los estudiantes para participar
productivamente en nuestra sociedad civil". (Rudduck y cols., 1997, p. 46).

También, el desarrollo profesional debe basarse en la "apasionada voca­
ción" de los profesores (Fried, 1995), alimentando y manteniendo su motiva­
ción y entusiasmo no sólo para ser profesionales, sino para comportarse como
profesionales durante toda su carrera.

Tanto para los alurrmos en las aulas como para los docentes en las escue­
las, la calidad del liderazgo desempeña una función importante a la hora de
facilitar el aprendizaje o desistir de él. Un estudio de la Tencher QlIalitlJ ofWork
Lije (TQWL)5 realizado en ocho institutos reestructurados de Estados Unidos,
que se centraban en la forma en que se alteraba el trabajo de los profesores
cuando "se habían llevado a cabo durante algún tiempo actividades orienta­
das al cambio" (Louis, 1994), descubrió que los profesores caracterizaban un
buen liderazgo para el cambio como no lineal y no racional, y que los líderes
"no insistían en el desarrollo organizativo ni utilizaban ninguna de sus técni­
cas aceptadas". En cambio:

"Lo que destaca en estas descripciones es la atención a los valores, tanto en
el nivel más sublime ('atender a los niños') como en el cotidiano (reforzando
conductas de menor importancia porque están involucradas en la vida diaria
del centro). Sorprendentemente, los profesores apreciaban a sus directores como
intelectuales y consideraban esto como una característica importante del éxito

5 "Calidad de la vida laboral del docente". (N. del T.)
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del cambio de la escuela. Sin ser abiertamente idealistas, nos sorprendió descu­
brir que los profesores de estos centros (no todos, pero sí un número sorpren­
dente) actuaban también comointelectualesen mayor grado que en los institu­
tos típicos. La participación en diálogos reflexivos sobre cuestiones y filosofías
educativas no era un hecho cotidiano, pero tampoco raro". (p. 8).

En consecuencia, para que los profesores se formen y desarrollen, hay
que tener en cuenta sus pensamientos, sus fines morales y sus destrezas
como agentes del cambio, sus capacidades pedagógicas y de gestión, yelli­
derazgo y los contextos culturales en los que trabajan. Por último, para que
las escuelas formen parte de la comunidad de aprendizaje continuo, tienen
que preocuparse por la formación y el desarrollo constantes de todos sus
miembros. Los tipos de reformas estructurales que han llevado a la escuela
"autárquica'" (Caldwell y Spinks, 1988) no tienen por qué conducir a que las
escuelas se transformen en comunidades de aprendizaje.

"Si no podemos diseñar unas escuelas en las que sea posible poner en co­
mún con regularidad las premisas relativas al trabajo de los profesores, ¿acaso
podemos esperar que, a largo plazo, se autodiseñen? Para que las escuelas se
conviertan en organizaciones de aprendizaje tendrán que efectuar un cambio
profundo en el empleo del tiempo, de manera que los docentes y los adminis­
tradores tengan oportunidad de trabajar juntos para empezar una auténtica re­
estructuración que afecte a los paradigmas en tomo a las tareas escolares cen­
trales: crear un sistema que garantice un nivel más elevado de aprendizaje para
todos los niños". (Louis, 1994,p. 17).

CONCLUSIÓN

La idea del trabajo de los profesores que informa y fundamenta la refle­
xión de este libro es que la enseñanza consiste en conjuntos complejos de in­
teracciones interpersonales diferenciadas con los estudiantes, que no siem­
pre están motivados para aprender en los ambientes escolares. Esas
interacciones suponen unas difíciles consideraciones curriculares y la aplica­
ción de estrategias y técnicas docentes cuyo éxito dependerá, en último tér­
mino, de la calidad de los juicios de los profesores. En consecuencia, en las
escuelas que sean eficaces, "buenas" y comprometidas con el desarrollo con-

fi Dado que la expresión"autogestionada" tiene connotaciones discordantes con el sig­
nificado, si no opuestas al mismo, de la "selj-lJlnJmgillg" Sc11001, optamos por esta traducción.
(N. del T.)

7 Escribiendo en el contexto de la innovación, Michael Hubennan sostiene que, si nos rpn­
formamos sólo con el resultado de la "capacidad del docente", "de manera sutil, nos distraemos
de las razones por las que, en primer lugar, hacemos el cambio", admitiendo, no obstante, que
es difícil conseguir la transformación del alumno si no cambia el docente (Huberman, 1992). ..
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tinuo, es importante prestar atención a la vida de los maestros, sus necesida­
des de aprendizaje y formación y sus condiciones de trabajo, así corno las de
los alumnos a los que enseñan. Las culturas escolares no siempre estimulan
el aprendizaje de los adultos. Aunque convenga reconocer que hay que se­
guir revisando, refinando y renovando las ideas y prácticas con el fin de des­
tacar los conocimientos, destrezas y capacidades que hayan de aprender los
alumnos, no es fácil llevar esto a cabo de forma satisfactoria si se ignoran la
necesidad de mantener y desarrollar el interés y el compromiso, el entu­
siasmo y la autonomía descritos en este capítulo, junto con la necesidad de
mejorar las capacidades profesionales de los docentes corno "agentes" del
aprendizaje y el cambio'. La provisión de tiempo y de oportunidades, así
corno las disposiciones y capacidades de los docentes para aprender de y con
los demás en el lugar de trabajo y fuera de la escuela son factores clave del
desarrollo profesional continuo. A falta de éstos, no carece de sentido prever
que se reduzcan bastante sus capacidades de desarrollo y las de ejemplificar
esas capacidades ante unos alumnos que vivirán y trabajarán en un mundo
que se caracteriza por el cambio.
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Los docentes como investigadores

"Es obvio que no puedo enseñar a menos que reconozca mi propia ignorancia,
a menos que descubralo que no sé, lo que no he dominado". (Freira, 1996, p. 2).

SI EL HECHO de comportarse como un profesional supone un compromiso
para investigar, es preciso analizar qué significa esto para el profesorado. La
reflexión se sitúa en el centro de la investigación, pero, aunque sea una condi­
ción necesaria, no es suficiente de por sí. Este capítulo estudia las posibilida­
des, retos y problemas que conlleva la ampliación del saber sobre la práctica y
la comprensión de los ambientes en los que se produce. Se centra en los fines
yen los procesos de reflexión mediante los cuales se desarrollan el pensa­
miento crítico y la inteligencia emocional, y examina la investigación-acción y
la narración como medios gracias a los cuales se estimulan y mantienen esas
cualidades. El capítulo muestra los desafíos clave que hay que afrontar para
que los maestros realicen todo su potencial de aprendizaje mediante la inves­
tigación a lo largo de su carrera profesional y para que las escuelas establez­
can unas culturas de aprendizaje que lo apoyen. Concluye el capítulo ha­
ciendo hincapié en el cometido fundamental que desempeñan la cognición y
la emoción en la reflexión.

En su sentido más amplio, los profesores que reflexionan en, sobre y en rela­
ción con la acciónparticipan en una investigación que no sólo se orienta a la mejor
comprensión de sí mismos como docentes, sino también a la mejora de su ejerci­
cio profesional. En Inglaterra, Lawrence Stenhouse (1975) definió la profesionali­
dad ampliada del "docente como investigador" mediante las siguientes notas:

• el compromiso de cuestionar de forma sistemática el propio ejercicio docente
como base del desarrollo;

• el compromiso y las técnicas para estudiar la propia labor docente;
• la preocupación por cuestionar y poner a prueba la teoría en la práctica me­

diante la utilización de esas técnicas;
• la disposición a permitir que otros maestros observen el propio trabajo -di­

rectamente o por medio de grabaciones- y a dialogar con ellos sobre esa labor
consinceridad.(p. 144).
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En esta perspectiva, la enseñanza es más que un oficio. Es una ciencia
educativa y un arte pedagógico en los que la práctica, el saber sobre la prác­
tica y los valores adquieren un carácter problemático. "Cada aula es un labo­
ratorio y cada docente un miembro de la comunidad científica" (Stenhouse,
1975,p. 142). Tanto el profesorado como los estudiantes son investigadores de
una actividad cuya finalidad es el acceso al saber, "en un sentido que confiera
la capacidad de utilizarlo" (citado en Rudduck, 1995, p. 7). El tema básico de
Stenhouse (1979) era la emancipación:

"La esencia de la emancipación, tal como la concibo, es la autonomía in­
telectual, moral y espiritual que reconocemos cuando evitamos el paterna­
lismo y la regla de autoridad, y nos obligamos a apelar al juicio. La emanci­
pación no se basa sólo en la afirmación de un derecho de la persona a ejercer
el juicio intelectual, moral y espiritual, sino en la creencia de que la fuerza de
la humanidad disminuye en el hombre cuando la autoridad prevalece sobre
el juicio". (p. 163)

Aunque se hayan levantado ciertas críticas relativas a que los principales
defensores de esta postura son quienes están ideológicamente comprometi­
dos con determinadas formas de emancipación, es decir, los llamados enfo­
ques "progresistas" de la enseñanza (Harnmersley, 1993), esto no debe hacer­
nos perder de vista la necesidad de que todos los maestros que deseen mejorar
su práctica se impliquen, continuamente, en la investigación. El problema es
que el saber explícito sobre la práctica se transforma pronto en implícito, in­
merso en la misma práctica.

AMPLIACIÓN DEL SABER SOBRE LA PRÁCTICA

En su mayoría, los docentes nuevos desarrollan con mucha rapidez unas
prácticas que les permiten afrontar la complejidad de la enseñanza y formar
parte de la comunidad escolar. Entre ellas están las que Yinger (1979) llama
"rutinas":

1. Pautas rutinarias de trabajo.
2. Respuestas intuitivas rápidas a las situaciones y acontecimientos de

clase.
3. Premisas inexplicadas que enmarcan la práctica y el discurso normales

en el aula, en la sala de profesores y en otros ambientes escolares.

En condiciones normales, el pensamiento y la disposición de los maestros, .,
con respecto a la formación y la renovación, están limitados por estas restric­
ciones perceptivas y contextuales. En el entorno de la sala de profesores, por'
ejemplo, la conversación sobre la enseñanza está regida por unas premisas tá-
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citas sobre la naturaleza de ese tipo de conversaciones; por su parte, en el en­
torno del aula, las acciones docentes están regidas por unas premisas tácitas
acerca de la naturaleza de esas acciones. En consecuencia, las acciones explí­
citas de los docentes, como expertos en educación y como profesionales, se
basan, a menudo, en un saber implícito, no enunciado, sobre la naturaleza de
la práctica en un entorno determinado (Polanyi, 1967). Es más, no todos utili­
zan de forma consistente las prácticas que reflejan directamente sus creen­
cias (Duffy, 1977) Y aún disponemos de pocas pruebas empíricas relativas a
la forma de evaluar sus planes y logros, revisándolos así para el futuro. Los
conjuntos de creencias que los guían son, a menudo, inconscientes, y sus de­
cisiones intuitivas (Clark y Yinger, 1977; Stenhouse, 1975). Dado que no sue­
len hacerlas explícitas ni ponerlas a prueba, las posibilidades de evaluar los
valores, expectativas y premisas que fundamentan su ejercicio docente son
mínimas'.

Argyris y Schiin (1974) dicen que podemos explicar y prever la conducta
de una persona atribuyéndole "teorías de acción" que determinen su práctica.
Una teoría de acción se define del siguiente modo:

"Una teoría de la conducta humana deliberada que, para el agente, es una
teoría de control, pero que, cuando se atribuye a éste, sirve también para expli­
car o prever su conducta". (Argyris y Schñn,1974, p. 6).

En la teoría de acción de cada persona, pueden distinguírse dos compo­
nentes: "teorías profesadas" y "teorías al uso". Las primeras son aquéllas que
justifican o describen la conducta (lo que decimos acerca de lo que hacemos) y
las segundas son lo que hace la persona o su forma de operativizar sus teorías
profesadas. La misma práctica profesional está constituida por una serie de
teorías de acción interrelacionadas que, "con respecto a las situaciones de la
práctica, especifican las acciones que, dados los supuestos relevantes, produ­
cen las consecuencias pretendidas" (p. 19). Por ejemplo, un maestro puede te­
ner diferentes teorías profesadas y al uso sobre la educación en distintos en­
tornos (p. ej., el aula, la sala de profesores, los compañeros del departamento,
los amigos, etc.). La conducta o teorías al uso en estos entornos se basarán,
con frecuencia, en unas premisas no enunciadas pero que se comprenden táci­
tamente. Éstas pueden tener un carácter privado o formar parte de una cul­
tura compartida con otras personas que trabajen en los mismos entornos so­
ciales. Una persona ajena a esos ambientes, que oiga hablar a los maestros
sobre sus teorías al uso u observe su práctica, puede apreciar con claridad las
incoherencias y contradicciones de las mismas, sin que el docente o docentes
se percaten de ellas.

1 El proyecto Ford T de la década de 1970 constituye un ejemplo de trabajodiseñado para
explicitar las teorías prácticas del profesorado (Elliott, 1976). En Inglaterra, Wilfred Carrha es­
crito mucho sobre las teorías implícitas de los docentes.
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Argyris y Schón (1974) caracterizan el mundo normal del aprendizaje
como un "bucle sencillo", en el que "aprendemos a mantener el campo de la
constancia y a diseñar acciones que satisfagan las variables rectoras existen­
tes" (p. 6). En este sentido, las prácticas docentes son reglas de acción que
permiten disponer, por ejemplo, de perspectivas estables de la clase o de la
escuela que han de mantenerse y, al mismo tiempo, dar prioridad a ciertos
tipos de información, prescindiendo de otros. Son teorías de control. Mientras
que el aprendizaje de bucle sencillo es necesario como medio para mantener
la continuidad en actividades muy previsibles que constituyen el núcleo fun­
damental de nuestra vida, también limita las posibilidades de cambio. Se
dice que, si posponemos de forma indefinida el examen de nuestra teoria de
acción, nuestra mente se cerrará a gran cantidad de información válida y, en
consecuencia, las posibilidades de cambio serán minirnas. En efecto, si nos
conformamos con mantener nuestro campo de constancia, nos convertirnos
en "prisioneros de nuestros programas" (p. 19) Ysólo vemos lo que quere­
mosver.

Los docentes que son investigadores deben examinar de vez en cuando
su teoría de acción. Para hacerlo, primero deben explicitar sus teorías profesa­
das (lo que dicen sobre la enseñanza) y sus teorías al uso (el mundo conduc­
tual de la clase). Sólo mediante la evaluación de las compatibilidades e in­
compatibilidades que existan dentro de y entre cada uno de estos dos
elementos de su teoría de acción y los contextos en los que se producen, serán
capaces de aumentar sus conocimientos de la enseñanza, de sus contextos y
de sí mismos como docentes. No obstante, una vez que hayan explicitado sus
actuales teorías de acción, aparece un segundo problema, porque deben pre­
parar estrategias para las nuevas teorías al uso que sean más compatibles con
sus teorías profesadas. Una vez preparadas, deben ponerlas en práctica y,
como destreza nueva, esa práctica ha de tener lugar en una "situación de
aprendizaje que permita comenzar un ciclo reforzador de sentimientos y ac­
ciones". No siempre es tarea fácil y, sin apoyo, puede conducir al compromiso
y no al desarrollo. Por ejemplo, los maestros que se enfrentan a la difícil situa­
ción en la que sus teorías al uso no les permiten alcanzar lo que quieren, pue­
den cambiarlas con el fin de llevar a la práctica las profesadas o bien pueden
seguir utilizando aquéllas aunque ya no les parezcan compatibles con las teo­
rías que profesan. En consecuencia, pueden optar por no conseguir lo que di­
cen que quieren. En este caso, sus teorías al uso se convierten en respuestas
pragmáticas a situaciones docentes difíciles.

Argyris y Schón (1974) dan ejemplos del repertorio de dispositivos utili­
zados para proteger o mantener las teorías al uso vigentes ante los dilemas
que surgen con respecto a la eficacia:

tia) Mantenemos una férrea separación entre nuestra teoría profesada y nuestra
teoría al uso. Hablamos con el lenguaje de una teoría mientras actuamos con'
el de la otra.
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b) Dejamos de prestar atención de forma selectiva a la información que se re-
fiere a los dilemas (osea, la ignoramos).

e) Suprimimos los datos incómodos.
d) Cambiamoslos cometidoso despedimos a alguien.
e) Hacemos una profecía que se garantiza y se cumple en virtud de sí misma,

empleando la autoridad para suscitar en otros la conducta deseada y provo­
car la supresión de las demás.

f) Cambiamos nuestra teoría profesada, pero no nuestra teoría al uso.
g) Efectuamos cambiosmarginalesen nuestra leoría al uso." (pp. 32-33).

Las respuestas pragmáticas de este tipo se producen, en parte, porque los
profesores carecen del tiempo, la energía, los sistemas de apoyo y el dominio de
conocimientos y destrezas precisos para pasar del pensamiento implícito e in­
tuitivo a la reflexión explícita y sistemática, necesaria para desarrollar su pensa­
miento sobre la práctica. Los dilemas básicos son los de la eficacia, la constancia
y las dificultades de la confrontación consigo mismo y con el cambio.

Se ha presentado un segundo tipo complementario de aprendizaje, carac­
terizado como"aprendizaje de doble bucle". Este tipo de aprendizaje permite
considerar problemático aquello que previamente se hubiese dado por sen­
tado, abriéndose el sujeto a unas perspectivas externas y, de este modo, a nue­
vas fuentes de prueba. El hecho de verse uno mismo como nos ven los demás
(tanto adultos como alumnos) es un medio crucial de conseguir una mejor
comprensión del propio mundo conductual y de los efectos que producimos
sobre él.

El problema que encierra el paso al "aprendizaje de doble bucle" es que la
atención se dirige a una multitud de variables adicionales de información, ru­
tinas y hábitos de decisión que, por regla general, los maestros"filtran" a tra­
vés del desarrollo profesional, con el fin de mantener el esfuerzo mental en un
nivel razonable (Eraut, 1978). Es posible que dejen de responder únicamente
de forma intuitiva a las situaciones, pero, merced a la confrontación con el yo,
se verán forzados a dar unas respuestas críticas, racionales y emocionales.

"[En el estudio del yo] podemos eslar introduciéndonos en procesos me­
diante los que deconstruimos algunas visiones básicas y con raíces históricas de
nosotros mismos. En esos procesos, se cuestionan, replantean y reconfiguran
hasta cierto punto nuestras imágenes vigentes del yo profesional. Estos proce­
sos son necesarios para que se produzcan el cambio y el desarrollo profesional y
para que el estudio del yo conduzca a un nuevo aprendizaje.No podemos evi­
tarlos ni evitar la incomodidad que puedan llevar consigo si valoramos nuestro
compromisocon el desarrolloprofesional". (Dadds, 1993, p. 288).

Es más, si los docentes salen de su nicho de las estructuras sociales y or­
ganizativas de la escuela en la que se han socializado, comprometiéndose en
una investigación sistemática, se arriesgan a aceptar, al menos temporal­
mente, una "carga de incompetencia" en la que se dejan de lado las certidum-
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bres aceptadas que han tratado de construir desde los días en que eran princi­
piantes. No se trata de un proceso que se emprenda todos los días ni sin
ayuda, pero todos los maestros deben tenerlo en cuenta en las fases claves del
desarrollo profesional.

Por tanto, la investigación de las prácticas propias plantea dos problemas.
El primero está relacionado con la confrontación con uno mismo y el grado en
el que una persona pueda llevarla a cabo; el segundo problema, relacionado
con éste, se refiere a la medida en que los maestros puedan asumir, sin ayuda,
las consecuencias de la confrontación consigo mismos. Para que amplíen sus
conocimientos sobre la práctica durante toda su carrera (y adquieran, así, la
posibilidad de aumentar su eficacia profesional) tendrán que emprender, so­
los y con otros, distintas clases de reflexión sobre su propio pensamiento, los
valores en que se basa éste y los contextos en los que trabajan. Para hacerlo,
necesitarán apoyo intelectual y afectivo. Tendrán que ser investigadores indi­
viduales y, al mismo tiempo, colaborativos.

REFLEXIÓN, INVESTIGACIÓN Y PENSAMIENTO CRÍTICO

Los llamados por Schon "sistemas apreciativos" de reflexión "en" y "so­
bre" la acción permiten a los maestros reinterpretar y reestructurar su trabajo:

"La reestructuración engloba el conocido proceso en el que, de repente, 've­
mos' de forma diferente un acontecimiento que nos ha intrigado durante algún
tiempo, de manera que nos sugiere un enfoque nuevo de la situación, La impor­
tancia de reestructurar consiste en que plantea de otra forma una situación com­
pleja y, con frecuencia, 10hace de un modo no lógico y que casi está más allá de
nuestro control consciente". (Munby y Russell, 1990, p. 116).

Durante las tres últimas décadas, un conjunto cada vez mayor de biblio­
grafía teórica y estudios de casos de la práctica ha ido insistiendo en la impor­
tancia de la reflexión crítica para la formación permanente y el desarrollo del
profesorado. Los contextos y las variedades de la reflexión han sido objeto de
muchos estudios. La expresión "profesional reflexivo", de Schón (1983), ha
adquirido popularidad entre los docentes porque parece relacionar su com­
promiso con el pensamiento critico y su experiencia de práctica en gran parte
acrítica. En consecuencia, la actuación del "profesional reflexivo" se ha con­
vertido en sinónimo de "buena" práctica. Según Schón (1983, 1987), los profe­
sionales reflexivos reflexionan "en" y "sobre" la acción. La reflexión en la acción
alude al proceso de toma de decisiones de los maestros mientras llevan a cabo
la actividad docente. La reflexión sobre la acción se produce fuera de la práctica'
que es objeto de reflexión. El centro de atención se sitúa en la acción, aunque
no se limite a ella, mientras que la reflexión en la acción está necesariamente'
ligada al contexto. Sus ideas, como las de Stenhouse, caracterizan la interrela-
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ción entre teoría y práctica en el marco del saber inmerso en la acción, en vez
del que existe fuera de ella. Esas visiones destacan el arte de los docentes y
critican los modelos de "racionalidad técnica" que separan las teorías de la
enseñanza (creadas en las universidades por los investigadores) de su prác­
tica (implementada por los maestros en las escuelas). En un sentido muy real,
la obra de Schiin (1987) legitimó el ejercicio docente como una actividad inte­
lectual, basada en el saber, en la que los profesores no sólo son capaces de de­
construir, sino también de reconstruir la experiencia:

"Con frecuencia, los profesionales competentes tienen la capacidad de gene­
rarnuevos saberes en la acción mediante la reflexión en la acción. Entrelas fuen­
tes del saber en la acción se incluye esta reflexión en la acción y no se limitan a la
investigación producida por las escuelas profesionales universitarias". (p. 40).

Reflexión en la acción

Las tres características principales de la reflexión en la acción, según
Schón (1987), son:

1. La reflexión es, al menos en cierta medida, consciente, aunque no hace falta que
se desarrolle mediante palabras. Contemplamos el acontecimiento imprevisto
y el saber en la acción que lleva a él, preguntándonos: '¿Qué es esto?' y, al
mismo tiempo: I ¿Cómo he llegado a pensar en ello?'. Nuestro pensamiento
vuelve sobre el fenómeno sorprendente y, al mismo tiempo, sobre sí mismo.

2. La reflexión en la acción tiene una función crítica, cuestionando la estructura
de premisas del saber en la acción. Pensamos críticamente sobre el pensa­
miento que nos ha puesto en esta tesitura o nos ha dado esta oportunidad y, en
el proceso, podemos reestructurar las estrategias de acción, la comprensión de
fenómenos o las formas de enmarcar los problemas.

3. La reflexión da lugar al experimento sobre la marcha. Pensamos Y' probamos
acciones nuevas que tratan de explorar los fenómenos recién observados, po­
nemos a prueba nuestras ideas provisionales sobre los mismos o afirmamos
los pasos que hayamos ideado para cambiar las cosas a mejor... Lo que distin­
gue la reflexión en la acción de otros tipos de reflexión es su importancia inme­
diata para la acción". (pp. 28,29).

Se ha criticado la aplicación a la enseñanza en el aula de la concepción de
la reflexión que hizo Schon porque no tiene en cuenta las condiciones sociales
del aprendizaje en el lugar de trabajo (Smylie, 1995), porque la reflexión tam­
bién podría iniciarse de otras maneras (p. ej., curiosidad, evitación del aburri­
miento) y porque no tiene en cuenta la importancia de la variable temporal en
la comprensión de la conducta profesional (Eraut, 1994). El tiempo disponible
para la reflexión variará enormemente dependiendo del tamaño de la clase,
las estrategias docentes, la composición y conducta de la clase y la finalidad de
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la lección. La profundidad de la reflexión también dependerá de los niveles de
energía, la disposición del maestro y la capacidad de analizar no sólo la prác­
tica, sino también el contexto en el que ésta esté desarrollándose -todo ello en
un periodo de tiempo extremadamente corto-o Incluso unos tiempos más
largos para la reflexión en el aula (p. ej., cuando los alumnos estén dedicán­
dose a la lectura o escritura individual o al trabajo en grupo autodirigido) no
son suficientes para la reflexión deliberativa. Es probable que, en la reflexión
en la acción, los docentes aprovechen los marcos de referencia existentes para
resolver problemas y no para definirlos. En este contexto, la reflexión no lleva
al desarrollo profesional, sino que refuerza la experiencia sin revaluarla. Más
aún, como la reflexión en la acción es intuitiva, no es absolutamente seguro
que las situaciones problemáticas del aula se traduzcan en una reflexión que
permita al docente interpretarlas y responder adecuadamente a ellas. Ni la
experiencia ni la intuición son infalibles.

La reflexión en la acción se centra en la identificación y solución rápida
de problemas urgentes, reforzando, por tanto, en vez de evitarla, la idea del
maestro o profesor como artesano y la de la enseñanza como "bricolaje" que:

"... Imagina al docente como creador o reparador de actividades de apren­
dizaje de distintos niños, con un estilo o firma característica. Él o ella adapta so­
bre la marcha los materiales de enseñanza... en función del momento, del grado
de atención del alumno, de la peculiar deficiencia de destrezas que aparezca en
el curso dela actividad... al hacerlo, el docente se basa en experiencias concretas
que han demostrado su utilidad en el pasado, pero que hay que reconfiguraren
función de la situación concreta de la clase, con el fin de que sirvan para algo".
(Huberman, 1993a, p. 15).

Es posible que rinda beneficios, pero es dificil que aboque a una revalua­
ción crítica o a un cambio. Veinte años antes de que Sch6n hablara de la "con­
versación reflexiva con la situación", Lévi-Strauss la describió con mayor pre­
cisión, aludiendo al pensamiento primitivo, como: "entablar un diálogo con
la situación" (1962, citado en Huberman, 1993a, p. 16), en el que se produce
un reajuste continuo, pero no un cambio. Es poco probable que el proceso se
traduzca en la articulación y crítica de las ideas y rutinas tácitas que desarro­
llan los docentes, que pueden hacerlos prisioneros de su propia técnica, ni en
la enseñanza reflexiva como forma de teorización educativa (Elliott, 1991).

Reflexión sobre la acción

La reflexión sobre la acción se produce tanto antes como después de la .
acción. Idealmente, es un proceso más sistemático y detenido de deliberación
que permite el análisis, la reconstrucción y la reestructuración con el fin de pla-'
nificar la enseñanza y el aprendizaje posteriores. A diferencia de la reflexión
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en la acción, abre posibilidades de hablar con otros sobre la enseñanza y se
ajusta bastante bien a los tipos de actividades de planificación colectiva que a
través de las reformas se están promoviendo, directa o indirectamente, en In­
glaterra, Australia, Suecia, Estados Unidos o Noruega, por ejemplo. A dife­
rencia de la reflexión en la acción, no tiene por qué llevarse a cabo sin la inter­
vención de otros profesionales, aunque, en la práctica, las limitaciones de
tiempo hacen que así se haga en muchos casos.

Reflexión en relación con la acción

El comportamiento como profesionales no sólo implica la reflexión "en" y
"sobre", sino también en relación con la acción. Representa una postura crí­
tica más general que supone la investigación de cuestiones morales, éticas,
políticas e instrumentales, incluidas en el pensamiento y la práctica de los do­
centes. La reflexión de este tipo es un medio por el que los profesionales ejer­
cen tanto la responsabilidad como la rendición de cuentas sobre las decisiones
que toman en su ejercicio y por el que consiguen una comprensión más gene­
ral de las interrelaciones entre los fines y las prácticas de la enseñanza y los
contextos normativos en las que se producen.

Al cabo de los años, varios autores han presentado clasificaciones de distin­
tos tipos de reflexión relativos a diversos fines. Muchos de ellos se derivan de
discursos que se desarrollan fuera del aula y tratan de centrar la atención en los
efectos de las influencias externas sobre los docentes y los alumnos desde una
determinada postura de valor. Por ejemplo, Core y Zeichner (1991) y Zeichner
(1993)señalan que el hecho de ser un profesional reflexivo debe conllevar una
reflexión sobre cuestiones de ética y de justicia social (al estar relacionadas con
valores clave de la enseñanza), mientras que otros indican que debe prestarse
atención a las fuerzas sociales y politicas que deforman y limitan la conducta
educativa de los maestros (Carr y Kemmis, 1986, pp. 31-32).Wellington y Aus­
tin (1996) hacen hincapié en la importancia de la reflexión transpersonal que se
centra en el cuestionamiento de los contenidos, significados y fines educativos,
en el contexto del desarrollo interno del yo. Zeichner y Listan (1996) presentan
cinco tradiciones distintas de práctica reflexiva, cada una de las cuales señala
"un aspecto especial del contenido del pensamiento del docente":

• Acadéntica: la reflexión se concentra en los contenidos y en el modo de enseñarlos.

• Eficiencia social: hace hincapié en la aplicación meditada de las estrategias docen­
tes sugeridas por la investigación sobre la enseñanza. Esta tradición presenta dos
lineas de desarrollo: 1) técnica (trata de conseguir unos fines predeterminados);
2) deliberativa (insiste en la preeminencia del juicio del docente acerca de la si­
tuación, sin dejar de tener en cuenta otras fuentes de información).

• Desarrollista: se centra en la enseñanza sensible a los orígenes, intereses, pensa­
miento y pautas de desarrollo de los alumnos y construye sobre esa base.
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Reflexión en la acción (Schón.
1983. 1987), que se ocupa de
las cuestiones de IMPACTO
acerca de alguna experiencia en
la profesión.

Reflexión sobre la accron
(Sebón. 1983; Smith y Levar.
1990; Smith y Hatton, 1992,
1993). que se ocupa de cues­
tiones relativas a la TAREA y al
IMPACTO en los estados pos­
teriores de un programa de for­
mación inicial.

Racionalidad técnica (Sch6n,
1983; Shulman, 1988; van Ma­
nen, 1977), que se ocupa de las
cuestiones relativas al YO y a la
TAREA en un programa que
prepara a los individuos para su
ingreso en una profesión.

Nailíraleza~.
. ::d~ :1~:¿';ri¿xiÓn·

5. Contextualización de múl­
tiples puntos de vista, basan­
dose en alguna de las posibilida­
des 1-4que aparecen mas abajo.
aplicadas a situaciones como las
que tienen lugar en la practica.

4. Critica (reconstruccionista
social). considerando proble­
maticos los objetivos y précti­
ces de la profesión. de acuerdo
con criterios éticos.

3. Diálogo (deliberativo, cog­
nitivo, narrativo), sopesando
afirmaciones y puntos de vista
encontrados y explorando, a
continuación, soluciones alter­
nativas.

2. Descriptiva (eficiencia social,
desarrollista, persona lista), bus­
cando lo que se considera la
practica "mejor posible".

1. Técnica (decisión acerca de
conductas o técnicas inmedia­
tas), basándose en una determi­
nada base teórica o de investi­
gación,pero interpretadasiempre
a la luz de preocupaciones per­
sonales y la experiencia previa.

Afrontar sobre la marcha pro­
blemas profesionales a medida
que se presentan (el pensa­
miento puede recordarse y po­
nerse más tarde en común con
otros).

Pensar sobre los efectos de las
propias acciones en los demás,
teniendo en cuenta las fuerzas
sociales, poJfticas, culturales o
todas ellas (puede ponerse en
común).

Escuchar la propia voz (solo o
con otro), explorando formas al­
ternativas de resolver problemas
en una situación profesional.

Analizar la propia actuación en la
función profesional (probable­
mente a solas), dando razones
de las acciones emprendidas.

Comenzar a examinat (por regla
general con los compañeros) la
utilización hecha de técnicas
esenciales con respecto a com­
petencias genéricas, aplicadas
con frecuencia en ambientes
controlados a pequeña escala.

Fig.2.1. Tipos de reflexión relacionados con los asuntos de interés
(Harten y Smith, 1995, p. 591.

• Reconstrnccicnieta social: la reflexión "se considera como acto político que con­
tribuye a la realización de una sociedad más justa y humana o la obstaculiza".

• Genérica: anima a los maestros a reflexionar sobre su ejercicio docente en gene­
ral, sin prestar excesiva atención a la manera de pensar, cuál deba ser el centro
de atención de la misma y la medida en que la reflexión deba implicar el exa­
men de los contextos sociales e institucionales en los que trabajen, (pp. 51-62).

Hatton y Smíth (1995) proponen, en el contexto de la formación inicial del
profesorado, una secuencia de desarrollo relacionada con las cuestiones de ine.
terés, procurando relacionar distintos tipos de reflexión con los contextos (ver la
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Fig.2.2. Teor!a práctica (Handa!, 19911.

figura 2.1). Aunque aún carezca de base empírica, su tabla facilita un resumen
útil y sirve para comenzar a examinar posibles relaciones entre la racionalidad
técnica, la reflexión sobre la acción y la reflexión en la acción. No obstante, parece
demasiado optimista con respecto a la capacidad de los docentes para aplicar las
posibilidades 1-4 a su trabajo en el aula y pasa por alto las críticas de la reflexión
en la acción destacadas en este capítulo, las discontinuidades en la vida de apren­
dizaje de los docentes y las limitaciones del aprendizaje a partir de la experiencia.

Una de las pocas investigaciones empíricas sobre la reflexión con docentes en
activo se llevó a cabo en escuelas secundarias noruegas. Los investigadores, Han­
dal y Lauvas (1987) eran esencialmente pesimistas acerca de las oportunidades
de que los profesores en activo fueran más allá de la reflexión práctica. Descu­
brieron que en Noruega, como en Inglaterra, se ejercía una "triple presión" sobre
las escuelas y los profesores para que desarrollaran una estrategia de trabajo de
carácter más colectivo: el establecimiento de tareas colectivas; la provisión de un
tiempo común para resolverlas, y la presión ideológica sobre los maestros para
que trabajaran juntos (a menudo en el marco de una colegialidad "impuesta").
Asumiendo esta tarea, indicaron que ya no era suficiente tomar decisiones curri­
culares sobre la base de una teoría práctica de la enseñanza de carácter personal y
en gran medida implícita. Los profesores tenían que formular y desarrollar tam­
bién sus propias teorías prácticas, tener la capacidad de hacerlo y de ponerlas en
común con los demás y disponer de oportunidades para ello.

Al estudiar el modo de lograr esto, dividieron el concepto de "práctica re­
flexiva" en tres niveles jerárquicos, como muestra la figura 2.2. Descubrieron
que, en Noruega, los profesores solían hablar de su trabajo y decidir qué ha-
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cer, cuándo hacerlo y cómo hacerlo, es decir, plarúficar en el nivel de la acción
(PI), pero no solían referirse de manera explícita a las razones de ello (P2) ni a
la justificación y las bases morales y éticas de sus acciones (P3). Al poner de
manifiesto estas particularidades, no hacían un juicio moral crítico, sino que
especulaban que la cultura de "actividad continua" de las escuelas no se inte­
resaba demasiado por las razones y justificaciones de los niveles P2 y P3. Ci­
tando el ciclo de planificación de la investigación-acción de Carr y Kemmis
(1986)-actuar, observar y reflexionar- y basándose en las pruebas por ellos
obtenidas, señalaron que es probable que las condiciones normales para la in­
vestigación-acción en la escuela sean tales que convenga estimular una espi­
ral "autorreflexiva" incompleta. En la mayoría de las situaciones, los profeso­
res emplean la mayor parte del tiempo en planificar y actuar (construir la
práctica) en el nivel PI y menos tiempo en observar y reflexionar (deconstruir
la práctica) en los niveles P2 y P3. Cuando se produce, el cambio se realiza so­
bre todo en el nivel PI de la acción. Concluyeron que todavía no se había esta­
blecido la actitud fundamental de "considerar problemático lo que se inter­
preta como saber" (Carr y Kernmis, 1986, p. 85) o estudiar críticamente la
práctica propia.

El empleo de "niveles" de reflexión implica la existencia de una determi­
nada postura de valor, por lo que puede resultar más útil considerar que los
distintos tipos de reflexión están relacionados con la finalidad y PI, P2 YP3
como acciones que suponen diferentes grados de complejidad de pensa­
miento.

• 1

Estas y otras clasificaciones son útiles en la medida en que permiten al
profesorado y a sus formadores interrogarse sobre distintos aspectos de sus
valores, fines y prácticas, y sobre los contextos personales, institucionales y
normativos que influyen en ellos.

De todos modos, es importante situar el aprendizaje a través de la reflexión
en el centro del pensamiento crítico y el desarrollo de los docentes. Desarrollarse
como profesional significa prestar atención a todos los aspectos de la práctica.

"Cuando nos convertimos en pensadores críticos, desarrollamos la concien­
cia de las premisas con arreglo a lo que nosotros, y otros, pensamos y actuamos.
Prestamos atención al contexto en el que se generan nuestras acciones e ideas.
Nos hacemos escépticos con respecto a las soluciones rápidas, a las respuestas
únicas a los problemas y a las apelaciones a la verdad universal. También nos
abrimos a formas alternativas de ver el mundo y de comportarnos en él...
Cuando pensamos críticamente, llegamos por cuenta propia a nuestros juicios,
opciones y decisiones, en vez de dejar que otros lo hagan en nuestro nombre.
Nos negarnos a dejar la responsabilidad de elegir lo que determine nuestro fu­
turo individual y colectivo en manos de quienes presumen saber lo que sea me- .
jor para nosotros. Participamos activamente en la creación de nuestro mundo
personal y social. En resumen, nos tomamos en serio la realidad de la democra- ..
da". (Brookfield. 1987, pp. IX, X).
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Brookfield señala cuatro aspectos del pensamiento crítico:

1. ldentificar y cuestionar laspremisas. Poner a prueba el carácter incuestionable de
las premisas y generalizaciones en relación con nuestras propias experiencias
e ideas. Cuestionar e impugnar las tradiciones y pautas habituales de compor­
tamiento aceptadas pasivamente.

2. Cuestionar la importancia del contexto. Tomar conciencia de la importancia de re­
lacionar nuestro pensamiento con el contexto en el que se sitúa. Las prácticas,
las estructuras y las acciones nunca son independientes del contexto.

3. Imaginar y explorar alternativas. Pensar trascendiendo lo evidente y lo inmedia­
tamente lógico. Adoptar diferentes perspectivas y puntos de vista. Pensar de
forma divergente e imaginativa.

4. Desarrollar un escepticismo reflexivo. Precaución ante las apelaciones a la verdad
universal y las explicaciones últimas. Elhecho de que otros piensen de forma
diferente a la nuestra no significaque tengan razón. (Brookfield, 1987, pp. 7-9;
citado en Whitaker, 1997, pp. 152-153).

EL CENTRO NEURÁLGICO DEL ACTO DOCENTE

Es evidente de por sí y quizá por eso no se suela reconocer, que, en el
aula, los docentes actúan tanto de forma racional como irracional. Sus ac­
ciones dependen de diversos factores, p. ej.: creencias y valores personales,
objetivos, condiciones del aula, recursos, conducta y número de alumnos,
etc. Su capacidad de ejercitar un pensamiento crítico que tenga en cuenta
estos factores es fundamental para su función profesional. Conviene seña­
lar que la aplicación de este pensamiento depende de su capacidad de de­
mostrar su tacto pedagógico, su cOl1ocimiel1to projundo de la situacítm y su inteli­
gencin emocional.

Van Manen propone un concepto de tacto pedagógico que trata de reco­
ger la "técnica pedagógico-didáctica improvisadora para saber de forma es­
pontánea cómo tratar con los alumnos en situaciones de enseñanza y aprendi­
zaje interactivos" (van Manen, 1995, p. 41). Su aplicación envuelve e invoca,
al mismo tiempo, la capacidad perceptiva, el discernimiento y el sentimiento.
En consecuencia, no puede decirse que los maestros que ejercen ese tacto pe­
dagógico lleven a cabo unos actos que sean sólo racionales o cognitivos. El
"tacto pedagógico" de van Manen se parece mucho a la intuición. No obs­
tante, es probable que la aplicación de la intuición sea específica del contexto
y, a menos que el yo y los otros la corroboren, es incierta y falible. El tacto pe­
dagógico no se aleja mucho de la idea del "conocimiento profundo de la si­
tuación" de Eisner. Esta expresión al principio fue desarrollada como un mé­
todo de evaluación "externa", pero también puede utilizarse para describir al
profesorado que es capaz de distinguir entre lo que es significativo para un
conjunto de prácticas de enseñanza y aprendizaje, y de reconocer diferentes
facetas del proceso educativo.
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La calidad del tacto pedagógico y del conocimiento profundo de las situa­
ciones que tengan los maestros no se relaciona sólo con su experiencia y su do­
minio de conocimientos y destrezas ni con las condiciones en las que trabajan,
sino también con su "inteligencia emocional" (Goleman, 1995). Daniel Goleman,
en una encuesta de investigación, identificó un conjunto de características o "do­
minios" que constituyen la inteligencia emocional que necesitan los docentes
para desarrollar satisfactoriamente sus funciones en el decurso de su carrera pro­
fesional: "tener capacidad de motivarse uno mismo y de persistir a pesar de las
frustraciones; de controlar el impulso y diferir la gratificación, de regular los pro­
pios estados de ánimo y evitar que el malestar ahogue la capacidad de pensar;
empatizar y esperar" (1995, p. 34). Se refiere al trabajo de los psicólogos que han
adoptado una visión amplia de la inteligencia que trasciende lo cognitivo o aca­
démico (Gardner y Hatch, 1989;Stemberg, 1985;Salovey y Mayer, 1990). Cuatro
de estos dominios de la inteligencia emocional pueden aplicarse directamente a
las inteligencias o competencias básicas que necesitan los maestros en sus clases:

1. Conocer sus propias emociones. La autoconciencia es la clave de la inteligencia
emocional.

2. Controlar lasemociones. El control de los sentimientos de manera que sean ade­
cuados es una capacidad fundamentada en la autoconciencia.

3. Reconocer las emociones de los demás. La empatía... es la 'destreza fundamental
de la persona'.

4. Controlar las relaciones personales. o •• destreza para controlar las emociones de
los otros ... competencia social. Estas capacidades subyacen a la popularidad,
el liderazgo y la eficacia interpersonal. (Goleman, 1995, pp. 43-44). '

Muchos autores que hablan sobre la reflexión suelen ignorar o minimizar
la importancia del desarrollo emocional. Sin embargo, lo hacen por su cuenta
y riesgo. Refiriéndose a la enseñanza y el cambio educativo, Andy Hargrea­
ves (1998) encuentra que:

"Por regla general, sólo se reconocen [las emociones] y se habla de ellas en la
medida en que ayudan a los administradores y reformadores a 'manejar' y neutra­
lizar la oposición de los maestros al cambio, o a establecer el clima o a crear un es­
tado de ánimo quecubra la cuestión'verdaderamenteimportante' del aprendizaje
cognitivo o la planificación estratégica". (p. 2).

Ignorar el lugar de la emoción en la "reflexión en", "sobre" y "en relación
con" la enseñanza es no apreciar su potencial para influir positiva y negativa­
mente en la calidad de la experiencia del aula, tanto para los docentes como
para los alumnos.

En unas vidas de trabajo caracterizadas por la falta de tiempo, el reto
constante consiste en hallar los medios para mantener ese pensamiento crítico·
y la inteligencia emocional. Dos de esos medios que pueden utilizarse en cier­
tos momentos para fines concretos y durante períodos limitados son la inves~"

ligación-acción y la narración.
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Investigación-acción

Se ha definido la investigación-acción como "el estudio de una situa­
ción social en la que los participantes están involucrados como investigado­
res, con la idea de mejorar la calidad de la acción dentro de ella" (Somekh,
1988, p. 164). Se caracteriza por una investigación sistemática que es "colec­
tiva, colaborativa, autorreflexiva, crítica. Los objetivos de esa investigación
son la comprensión de la práctica y la articulación del fundamento o filoso­
fía de la práctica con el fin de mejorar esa práctica" (McCutcheon y [ung,
1990, p. 148). Por tanto, permite que los profesores adopten la disciplina de
convertirse en investigadores, aunque manteniendo su compromiso de me­
jorar su acción docente.

La investigación-acción puede llevarse a cabo con distintos niveles de
complejidad, haciéndola, por tanto, tan atractiva para el "aprendiz de investi­
gador" como para el experto. Obsérvese, por ejemplo, esta definición:

"Lainvestigación-acción es una forma de indagación autorreflexiva que lle­
van a cabo los participantes en situaciones sociales (incluyendo las educativas)
con el fin de perfeccionarla racionalidad y la justicia de: (a)sus propias prácticas
sociales o educativas, (b) su comprensión de esas prácticas y (c) las situaciones
en las que se llevan a cabo esas prácticas". (Carr y Kemmis,1986, p. 162).

Este tipo de pensamiento sobre los fines y los procesos de la enseñanza
mediante la investigación-acción puede incluir el examen crítico de la rela­
ción entre la cultura escolar y el desarrollo profesional. Esto implica que la in­
vestigación en la acción no sólo pueda ser un medio de mejorar la práctica
mediante una valoración de la misma, sino también un medio de generar teo­
rías de acción que incluyan una actitud crítica de la parte que atañe al am­
biente escolar en el condicionamiento o la moderación de esa acción:

"La investigación-acción que es educativa, estimula al investigador a tras­
cender las limitaciones impuestas por las escuelas y a actuar a favor'de la re­
construcción de los sistemas educativos. El proceso de desarrollo de la calidad
(en las escuelas de Inglaterra) lleva a sus defensores a trabajar en el contexto de
las limitaciones para mejorarel sistema existente del modo que parezca rnás efi­
caz". (O'Hanlon, 1996, p. 87).

Esta disciplina, todavía relativamente joven, exige también a quienes se
dediquen a ella una actitud mental muy diferente de la necesaria en la mayor
parte de los trabajos de investigación. En síntesis, requiere:

1. Unas relaciones equitativas entre los participantes.
2. La ayuda de críticos amistosos con capacidad de prestar una colabora­

ción que no siempre es cómoda.
3. La idea de que los procesos de cambio son tanto racionales como irra­

cionales.
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4. La disposición a reflexionar sobre el aprendizaje y a pasar del "bucle
sencillo" al "doble bucle".

5. La convicción de que quienes mejor pueden investigar los ambientes
reales son los profesionales que los experimentan directamente, aun­
que los puntos de vista de quienes son ajenos a esos ambientes pueden
enriquecer a éstos mediante sus cuestiones y su apoyo.

6. La aceptación de que los afectados por los cambios planeados tienen la
responsabilidad primordial de decidir los cursos de acción que con
mayor probabilidad parezcan conducir al perfeccionamiento, y de eva­
luar los resultados de las estrategias probadas en la práctica.

7. Una cultura de organización que preste apoyo.

La investigación-acción se basa en el deseo de los docentes de utilizar la
reflexión como medio de desarrollo y en la disposición de la escuela en la que
trabajen a prestar el apoyo adecuado. Requiere también que las personas aje­
nas a la escuela participen en la investigación-acción cooperativa con quienes
pertenecen a ella, y se efectúe una sin tesis de la actividad de investigación
con la avenencia entre las personas. A menudo, se ha primado la primera en
detrimento de la segunda.

Sin embargo, se ha dicho que la investigación-acción no es un proceso na­
tural porque la investigación sistemática, colaborativa y crítica no destaca en
los enfoques naturales de la reflexión de los maestros sobre su práctica ni de
la mejora de la misma en su trabajo diario sometido a las presiones de la in-
mediatez y la complejidad (jackson, 1968; Doyle, 1977). ' ,

"El supuesto de que la intervención externa sea necesaria para que los pro­
fesores se organicen con el fin de mejorar no tiene en cuenta que muchos ya tie­
nen un enfoque profesional, reflexivo y crítico de su práctica, aunque aún no
hayan emprendido un proceso de investigación-acción. Otra explicación de la
aversión del profesorado a utilizar los enfoques de investigación-acción puede
estar en el proceso mismo de investigación-acción. Podríamos decir que es un
proceso artificial que se impone a los docentes. La aversión a adoptar la investi­
gación-acción puede surgir a causa de que, a pesar de aparecer a primera vista
como un aspecto natural de lo que se considera un buen ejercicio docente, por
regla general no se ajusta a los procesos utilizados por el profesorado reflexivo e
investigador". (johnston,1994, p. 43).

[ohnston presenta tres áreas de investigación-acción problemáticas para
los docentes porque no se "ajustan" con facilidad a su vida laboral cotidiana:
(1) "resolución sistemática de problemas", (2)"colaboración" y (3) "crítica y jus­
tificación". Además, indica formas alternativas de estudiar la práctica que son
menos restrictivas. Presenta la indagación narrativa (Connelly y Clandinin, 1990;·
Noddings y Witherell, 1991), en la que los maestros y profesores aprenden é~­
cuchando y contando historias, como "un modo particularmente natural di, .
llegar a conocerse a sí mismos y a su práctica" (johnston, 1994, p. 46).
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Ampliación del alcance de la investigación:
la utilización de la narración

"Las formas de alcanzar, mantener y desarrollar la identidad y el sentido
del yo que tienen los profesores "en" y "a través de" su carrera profesional, son
de vital importancia para comprender sus acciones y compromisos en el tra­
bajo". (Ball y Goodson,1985, p. 18).

Un aspecto fundamental del trabajo de los investigadores y de los forma­
dores del profesorado para llegar a comprender los valores, los conocimien­
tos y la práctica profesionales ha consistido en escuchar las voces, narraciones
e historias de los docentes (el saber procedente del interior) y descubrir sus
experiencias vitales (Brown y McIntyre, 1986; Day, 1981; Elbaz, 1983, 1990;
Butt y Raymond, 1987;Yinger, 1987;Clandinin y Connelly, 1984a, 1984b, 1987,
1995). El examen de estas experiencias personales y profesionales puede ser­
vir de ventana a través de la cual los maestros y profesores puedan remon­
tarse a los orígenes de las creencias, valores y perspectivas que informan e in­
fluyen en sus teorías y prácticas habituales del ejercicio docente y del hecho
de "ser" docente. A menudo, la reflexión sobre sus experiencias pasadas y los
contextos en las que se produjeron "se convierte en ocasión de cambiar de
rumbo, redoblar esfuerzos y superarse a sí mismos" (Ayers, 1990, p. 273).

Muchos investigadores han insistido en la importancia de la biografía
personal y profesional para comprender a los discentes y su ejercicio docente
como base para fomentar su desarrollo profesíonal (Nías, 1989; Connelly y
Clandinin, 1988; Elbaz, 1991; Gudmundsdottir, 1990; Carlgren y Lindblad,
1991; Trípp, 1993; Butt, 1994;Holly, 1989). Dicen que los enfoques narrativos,
autobiográficos, contextualizados, constituyen el mejor medio para que los
profesores reflexionen sobre sus experiencias y les den "voz" (Elbaz, 1990).
Algunos se centran en sítuaciones críticas (Tripp, 1993), definídas como
"acontecimientos claves de la vida de una persona y en tomo a los cuales se
toman decisiones fundamentales'", Provocan que el individuo seleccione de­
terminados tipos de acciones, que llevan a distintas direcciones (Sikes y cols.,

:! En un detallado examen de la utilización de incidentes críticos de la enseñanza corno me­
dio para desarrollar el juicio profesional, David Tripp, autor australiano, indica que, para la docen­
cia profesional, hacen falta cuatro tipos de juicio: Juicio práctico, que es la base de cualquier acción
emprendida en el desarrollo de la enseñanza y que, en su mayoría, se hace de manera instantánea.
íuiciodiagnóstico, que supone utilizar conocimientos específicos de la profesión y otros de carácter
académico para reconocer, describir, comprender, explicar e interpretar juicios prácticos. [uícic re­
flexivo, relacionado con juicios más personales y morales que suponen la identificación, descrip­
ción, estudio y justificación de los juicios hechos y de los valores implícitos y profesados en las de­
cisiones (docentes) prácticas y sus explicaciones. Juicio crítico, que, a través de la investigación
formal, supone cuestionar y evaluar los juicios y valores que revela la reflexión en la acción.

No obstante, añade que, "en contra de la lógica de mi modo de presentarlos, mi experien­
cia personal indica que estos tipos de juicio no tienen por qué ser sucesivamente dependientes".
(Trípp, 1993, p. 140)
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1985, p. 57). Otros hacen hincapié en unos enfoques narrativos de investiga­
ción más generales y construidos de forma más consciente a través de entre­
vistas más extensas, diarios y anotaciones personales y la utilización de "me­
táforas" e "imágenes" (Lakoff y [ohnston, 1980; Clandinin y Connelly, 1984b;
Clandinin, 1986). Todos estos enfoques tienen en común las creencias siguien­
tes: que las competencias prácticas docentes constituyen una base necesaria,
aunque no suficiente, para el desarrollo del dominio de conocimientos y des­
trezas profesionales; que la faceta personal de la vida laboral hace posible
comprender el panorama del saber profesional (Connelly y Clandinin. 1995,
p. 153); que los docentes tienen un bagaje de "saber práctico personal" confi­
gurado por las experiencias pasadas, y que la explicitación de todo ello es un
medio por el que pueden controlar su desarrollo profesional.

Cuando se presta atención a las experiencias de vida personales y profe­
sionales de los maestros, éstos se sitúan en el centro del plan de formación y
desarrollo profesionales. Durante muchos años, Clandinin y Connelly (1995)
han estado trabajando codo con codo con profesores de Canadá, estudiando
sus vidas como totalidades educativas, en vez de considerar la vida, el apren­
dizaje, la enseñanza y la educación como cuestiones diferentes, estimulando a
los discentes a fundarse en sus "panoramas" de saber profesional interno y
externo a las aulas y las escuelas:

"Lo que falta en el aula es un lugar para que los profesores cuenten y vuel­
van a contar sus historias de enseñanza. El aula puede convertirse en un espacio
para exteriorizar historias de manera continua y repetitiva, sin posibilidad de
sorpresas ni transformaciones... (Pero) ... las posibilidades de sorpresas y trans­
formaciones se limitan cuando uno está solo. Los maestros necesitan a otros para
entablar conversaciones en las que se puedan contar las historias, reflexionar so­
bre ellas, escucharlas de distintas maneras, volverlas a contar y a revivir formas
nuevas en la seguridad y el secreto del aula". (p. 13).

Señalan estos autores tres "deseos" del profesorado que se relacionan con
su desarrollo profesional: el deseo de contar historias de la práctica; el deseo
de establecer relaciones al contar las historias, y el deseo de pensar y reflexio­
nar sobre la práctica y sus contextos pasados, presentes y futuros. No obs­
tante, reconocen que los contextos de trabajo profesional de los docentes no
siempre los anima a ser "sabios que puedan enseñarse unos a otros" (Con-
nelly y Clandinin, 1995, p. 126). .

N o deben subestimarse las dificultades personales y sociales para em­
prender descripciones narrativas de investigación de este tipo, cuando los au­
tores "vuelven a contar, interconectan y dan sentido a sus experiencias pasa­
das... [que] ... con frecuencia, contienen historias dentro de las historias, relatos
que, a veces, prefieren olvidar o guardar en los recovecos más inaccesibles de
sus mentes" (Knowles, 1993, p. 75). La comprensión de las historias y la ope­
ración de dar sentido a la experiencia constituyen una tarea compleja que es..
muy exigente, tanto cognitiva como emocionalmente. Aunque la investiga-
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ción narrativa proporcione a los maestros un medio para reclamar el plan de
su propia formación, como en el caso de la investigación-acción, son necesa­
rios los críticos amistosos para que presten su apoyo y sirvan de acicate en el
proceso. Como la investigación-acción, también tiene sus limitaciones, dado
que se sitúa en el nivel de la práctica investigadora, sin los beneficios de su
observación.

DIEZ CUESTIONES A INVESTIGAR

1.a Los límites del aprendizaje en solitario

Podemos decir que, aunque los docentes tengan que ser reflexivos en el
aula, en primer lugar, con el fin de sobrevivir y, después, para ser, al menos,
competentes en la organización de su clase, la reflexión en y sobre la acción se
traducirá en un aprendizaje limitado si se realiza aisladamente. En otras pala­
bras, el aprendizaje mediante el examen de la propia práctica, sin dejar de rea­
lizarla al mismo tiempo, tiene un limite. La reflexión sobre la acción, aunque
ofrezca más posibilidades de desarrollo, suele ser asistemática y sus compro­
baciones ante la realidad están reducidas por las limitaciones de la perspectiva
única sobre la acción que proporcionan el docente, la memoria selectiva y el
momento. Aunque los maestros se reúnan con objeto de poner en común y
analizar la práctica con fines de evaluación y planificación, por regla general,
el diálogo se basará en hablar sobre la práctica y no sobre la práctica misma.

En otro lugar, he criticado la idea de la práctica reflexiva de Schón por su
falta de atención en el modo en que reflexionan los enseñantes juntos sobre su
trabajo (Day, 1993b). Sin duda, el análisis y la planificación que se producen en
un ambiente cooperativo mantienen las posibilidades de un mayor aprendi­
zaje (Osterman y Kottkamp, 1993). No obstante, un aprendizaje de "doble bu­
cle" de este tipo requiere que los compañeros confíen entre si y en su capaci­
dad de descubrimiento y de información sobre los resultados de las acciones.
Aun así, no es seguro que los profesores que trabajen juntos trasciendan las
formas"cómodas" de colaboración'.

2.a La capacidad de reflexionar

Ni los procesos de reflexión ni sus resultados son completamente raciona­
les. La capacidad de reflexionar estará afectada por limitaciones de la situa­
ción (p. ej., sobrecarga de trabajo, innovación), limitaciones personales (p. ej.,

J Hay un número cada vez mayor de informes en la reflexión cooperativa sobre la acción,
muchos de los cuales están publicados en Educnticnní Action Rcscnrch: AI1 lntctnntionnl íonnmí
(TrianglePress).
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fase de desarrollo, nivel de conocimientos o destreza) y bienestar emocional
(p. ej., confianza en sí mismo, estima, respuesta a las críticas negativas). A con­
secuencia de su trabajo con futuros profesores de matemáticas en los Países
Bajos y del seguimiento de los mismos durante un período de 10 años, Kort­
hagen y Wubbels (1995) descubrieron que:

"Las emociones y las actitudes desempeñan un papel crucial... [Aunque] el
estímulo para dedicarse a la reflexión se enraíce casi siempre en la necesidad de
comprender mejor la situación... cuando el miedo a la situación se hace dema­
siado grande, como ocurre con frecuencia durante el 'choque de la transición'...
(los primeros años de ejercicio docente), ... la reflexión puede desaparecer por
completo". (p. 70).

Señalaron un "período de latencia" de alrededor de un año, tras el cual
los graduados que hubieran participado en su programa de formación inicial
orientado a la reflexión podían distinguirse de los del grupo orientado a su
asignatura por tener una percepción más adecuada de sí mismos, unas rela­
ciones interpersonales mejores con los estudiantes y un grado más elevado de
satisfacción en el trabajo. Muchos maestros trabajan en "ambientes nada o
poco educativos" (Cale, 1997, p. 13). Escribiendo en el contexto de las recien­
tes reformas del sistema de la provincia de Ontario (Canadá), en el que "quizá
el [ejemplo] más persistente e hiriente de indefensión del docente esté en el
contexto del desarrollo profesional formalizado" (p. 16), Ardra Cale señala
que la mayoría de las iniciativas aún están"conceptuadas, diseñadas y facili­
tadas pam los docentes y no por ellos" (p. 17). Al investigar los impedimentos
a la práctica reflexiva mediante el análisis de las condiciones vigentes en las
escuelas, apunta que "las condiciones en las que trabajan los profesores han
producido unos sentimientos y unos estados psicológicos que van en contra
de la práctica reflexiva y el crecimiento profesional" (p. 7). Cuando habla de
condiciones de trabajo, se refiere a "las estructuras externas impuestas por las
escuelas y los sistemas escolares, la profesión, el gobierno y el público en ge­
neral". Al decir"estados psicológicos", alude a las percepciones que se inter­
fieren con "la productividad y la práctica óptimas" (p. 13).

El trabajo de [ersild (1995), que estudia los efectos de la ansiedad, el
miedo, la soledad, la indefensión, el sentido y la falta de sentido y la hostili­
dad en relación con la comprensión del yo resulta aquí particularmente rele­
vante. Sostiene que estas emociones predominan en la vida del profesorado
en las escuelas y las aulas y, en consecuencia, deben tratarse como un ele­
mento de la formación profesional de los docentes. Ardra Cale ha extendido
el análisis que hace [ersild de la relación entre la comprensión de sí mismo y
la educación can los entornos de aula y de escuela en los que trabajan los
maestros, argumentando convincentemente que "hasta que se aborden estas'
cuestiones, no serán capaces de participar de manera libre y significativa ~n
un tipo de práctica reflexiva y de desarrollo profesional que dé sentido a s;';' .
propia vida y a la vida de sus alumnos" (Cale, 1997, p. 14).
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3.' ¿Técnico o profesional reflexivo?

La mera defensa de la reflexión "en", "sobre" y "en relación" con la acción
como medio de aprender no da indicación alguna de la profundidad, alcance o
finalidad del proceso. No siempre sirven de algo las distinciones entre los do­
centes como técnicos y los docentes como profesionales reflexivos (p. ej.: Zeich­
ner y Listan, 1996).Los buenos maestros son técnicamente competentes y refle­
xionan sobre cuestiones más generales relativas a los fines, los procesos, los
contenidos y los resultados. Es probable que se resienta la calidad de la ense­
ñanza cuando cesa la competencia técnica para introducir la reflexión". Esos
"técnicos" consideran un problema presente en el aula como un "dato" y pla­
nean estrategias para resolverlo sin cuestionar sus propios objetivos, valores o
responsabilidades morales y deberes ni las premisas más generales que podrían
contribuir, por ejemplo, al ambiente de la escuela, a la configuración del currí­
culo o las actitudes y conducta de los estudiantes. A menos que se adopte una
postura más criticamente reflexiva, el análisis y la comprensión se limitarán a
unos valores, premisas y condiciones no articulados (Wellington y Austin,
1996).No obstante, hay que reconocer que las presiones que ahora experimen­
tan los profesores en muchos paises para que alcancen determinados niveles de
rendimiento, especificados de antemano, han reducido el potencial de autén­
tico desarrollo de los docentes por medio de la investigación, provocando:

• Un pensamiento orientado de medios a fines que limita la esencia de las refle­
xiones de los docentes a cuestiones relativas a técnicas de enseñanza y a la or­
ganización interna de la clase, dejando de lado las cuestiones curriculares y los
fines de la educación.

• El descuido del contexto social e institucional en el que tiene lugar la ense­
ñanza. (Core y Zeichner, 1995, p. 204).

Se dice que estas prácticas ayudan a crear una situación "en la que sólo
existe una ilusión de desarrollo del profesorado". Citando a Israel Scheffler,
Zeiclmer y Listan (1996) dicen que, si los maestros quieren evitar las concep­
ciones burocráticas y técnicas del papel que históricamente se les han dado,
deben tratar de mantener una visión más amplia sobre su trabajo y no limi­
tarse a contemplar sus propias prácticas:

"Los docentes no pueden limitar su atención a la clase, dejando que otros
determinen el ambiente general y los fines de la enseñanza. Deben responsabili­
zarse activamente de los objetivos con los que estén comprometidos y del en­
torno social en el que tales objetivos puedan prosperar. Si no han de ser meros
agentes de otros, del Estado, del ejército, de los medios de comunicación, de los
expertos y burócratas, tienen que determinar sus propias acciones mediante una

4 Durante muchos años, se ha discutido la distinción entre los docentes corno técnicos y
como profesionales reflexivos, en el contexto de la autonomía del docente y de las ideas de la
"emancipación", p. ej.: Carr y Kernmis (1986);Grinunett y Erikson (1988).
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evaluación crítica y continua de los fines, las consecuencias y el contexto social
de su profesión". (p. 19).

Es fácil que los responsables de la política, tanto en la escuela como fuera
de ella, consideren que la investigación del enseñante es un medio técnico de
mejorar la eficiencia de la impartición del currículo, por ejemplo, o del control
de la clase, en vez de un medio de emancipación a través del conocimiento.
En consecuencia, puede que se apoye en el nivel "racional técnico", en vez de
en el "reflexivo crítico". La investigación del maestro que forma parte de un
plan de desarrollo profesional más amplio debe centrarse de este modo, de
vez en cuando. Sin embargo, cuando ésa es la única preocupación, como han
señalado las críticas de algunos trabajos de mejora del sistema escolar realiza­
dos en Inglaterra (Elliott, 1996), esta fórmula se convierte, en realidad, en un
medio de control disfrazado de ilustración.

4.' ¿Comodidad o confrontación?

Los procesos de reflexión, fundamentales para el aprendizaje, no condu­
cen de por sí a la confrontación de pensamientos y prácticas ni a tener en
cuenta los contextos institucionales y sociales necesarios, como precursores,
para las decisiones sobre el cambio, cuando las toma el docente solo (Day,
1993b). El trabajo en colaboración con Michael, un profesor de secundaria, es
un buen ejemplo de que la confrontación que se derive de la participación en
procesos reflexivos no siempre es "cómoda". Michael quería examinar sus
prácticas docentes con el fin de descubrir si reflejaban sus "teorías profesa­
das". Este examen se llevó a cabo durante dos "secuencias" de clases con
ayuda de un compañero de confianza, ajeno a la escuela, y consistió en obser­
vaciones en el aula, recuerdo estimulado y entrevistas celebradas con el pro­
fesor y con los alumnos durante un año (Day, 1997b). En este período, se vio
inmerso en un conflicto intradepartamental en relación con su propio papel
en el futuro, con el trato dispensado por su director de departamento y la es­
cuela en general y con su propia carga de trabajo.

A pesar de su deseo de hacerlo, a Michaelle resultaba dificil modificar su
estilo docente "carismático", que se situaba en el centro del proceso de ense­
ñanza y aprendizaje, dominando su contenido, ritmo y procedimientos por
razones ideológicas. Los continuos intentos de cambiar se vieron obstaculiza­
dos por el estrés que le producían los acontecimientos que se sucedían fuera
del aula y por sus dificultades a la hora de afrontar los conflictos entre los
yoes "educativo", "profesional" e "ideológico" de su teoría profesada. COIT)O

ideólogo profesional, Michael creía en la importancia de que el profesor transmi-.
tiera a sus alumnos un conjunto "relevante" de conocimientos, con una indí­
nación axiológica. Como educador, creía en la importancia de estimular a l6s.·
estudiantes para que "investigaran por su cuenta". Los dos valores no son in- _

© narcea, 5. a. de ediciones



Los docentes como investigadores 61

trínsecamente íncoherentes y, en realidad, pueden ser complementarios. Sín
embargo, la reflexión puso de manifiesto que, aunque ambos se tuvieran en
cuenta al planificar la segunda secuencia de clases, en la práctica resultaban
irreconciliables. La enseñanza de esta segunda secuencia tuvo lugar en contra
de un conjunto de aspiraciones del mismo Michael. La revelación del carácter
irreconciliable de estos aspectos constituyó una experiencia absolutamente
íncómoda. Durante el proceso de ínvestigación cooperativa y como resultado
del mismo, Michael pudo comprobar que su compromiso con un enfoque de
enseñanza al que tenían que acomodarse tanto los estudiantes como el conte­
nido y su necesidad de destacar en la clase entraban en conflicto con su obje­
tivo ideológico de "emancipar" a los estudiantes.

En este ejemplo, el predominio de los yoes personal e ideológico fue un factor
restrictivo del cambio. El proceso de investigación-acción colaborativa se en­
cargó de cuestionarlo y clarificarlo. También se prestaba relativamente poca
atención (fuera del movimiento de investigación-acción) a lo que significara
para el maestro la participación en unos procesos reflexivos que son racionales e
irracionales. Es obvio que hay aspectos de nosotros mismos que preferimos que
permanezcan ante nosotros y ante los demás en la intimidad. Estos aspectos son
más fáciles de ocultar en solitario, pero resulta mucho más difícil cuando se
forma parte de un grupo, a menos que haya un acuerdo tácito en relación con
los "limites" y, en consecuencia, una especie de colaboración por confabulación.

S.' Compromiso con las posíbilidades de cambio

Con el fin de desarrollar y mantener su pensamiento critico mediante la re­
flexión, los profesores tienen que emprender procesos de metacognición y reco­
gida, descripción, síntesis, interpretación y evaluación sistemáticas de datos. La
calidad y autenticidad de los datos dependerán de sus habilidades para estable­
cer conversaciones analíticas reflexivas consigo mismos y con los demás, así
como de su capacidad de hacerlo. Sin embargo, para que los maestros y profeso­
res participen en formas críticas de enseñanza y trasciendan la planificación
"PI", a la que nos referimos antes, no sólo tendrán que preocuparse por descri­
bir lo que hacen e informarse e informar a los demás del significado de esa des­
cripción, sino que también tendrán que examinar su práctica (¿cómo ha llegado
a ser así?) y reconstruirla de manera que hagan las cosas de otra forma (Day,
1985;Smyth, 1991).En pocas palabras, tendrán que estar preparados para afron­
tar las posibilidades de cambio.

Aunque el cambio supone la cognición, no es sólo un proceso cognitivo, sino
que implica también la emoción. Los maestros que sean investigadores reflexi­
vos han de tener presente la probabilidad de que la investigación suscite cuestio­
nes relativas al cambio y que esto supondrá enfrentarse con las incoherencias en
y entre los valores centrales, las teorías profesadas y las teorías al uso vigentes, lo
que no siempre resulta cómodo.
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Fig.2.3. Continuo de investigación del docente (adaptado de Ebbutt, 1985).
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6." La exploración del continuo

La sexta cuestión tiene la finalidad de hacer que los profesores adopten una
perspectiva más amplia de las posibles formas de aprender a través de la inves­
tigación de sus prácticas y los contextos que influyen en ellas en el decurso de
la carrera profesional. En 1985,David Ebbutt publicó un articulo en el que des­
cribía distintos tipos de lo que él denominaba "actividad del agente interno",
que Schón (1983) llama "reflexión en y sobre la acción". Describía con ello la
vida de trabajo de los docentes en la escuela y, en relación con ella, los tipos de
investigación de la práctica en los que participaban. El articulo en cuestión fue
muy útil para la elaboración de un mapa para quienes desearan formar parte
de una exploración más detallada de los contextos. Los profesionales reflexivos
y los no reflexivos no constituyen dos grupos fundamentalmente irreconcilia­
bles. Son, en cambio, docentes investigadores que se sitúan en distintos puntos
de un continuo (véase la figura 2.3). El continuo se extiende desde la indaga­
ción intuitiva y asistemática hasta la exploración por medio de la investigación
sistemática, definida por Stenhouse como "investigación sistemática hecha pú­
blica" (Stenhouse, 1975) y manifestada de modo especial mediante la investiga­
ción-acción. Es posible que trabajen de formas diferentes durante fases distintas
de sus carreras y con finalidades diversas.

La clasificación evolutiva de Ebbutt tiene la virtud de basarse en la realidad
observada del trabajo de los docentes. Contextualizar al docente como investi­
gador en un continuo realista de práctica profesional, proporciona el medio a
través del cual puede planearse el movimiento desde el "modo habitual de en­
señanza", a la "autosupervisión del docente", y a tres formas de investigación
propias del "profesor investigador", progresivamente más rigurosas, que con­
ducen al cambio en los niveles personal y escolar y al desarrollo de la teoria a
partir de la práctica.

7," El tiempo

Dicen que la mente trabaja a tres velocidades diferentes:

• Pensamiento rápido: Este nivel "inconsciente" de trabajo es el más co­
rriente en el aula, en donde los maestros tienen que reaccionar, a me­
nudo instantáneamente, a una multitud de demandas. Conlleva la re­
flexión en la acción.

• Pensamiento deliberativo: Supone "determinar cuestiones, sopesar pros y
contras, construir razonamientos y resolver problemas" (Claxton, 1997,
p. 2). Es similar a la reflexión sobre la acción.

• Pensamiento contemplativo: Éste, "con frecuencia, está menos dirigido a
un objetivo y es menos claro, más lúdico... En esta modalidad, rumia­
mos y ponderamos las cosas... Lo que sucede en la mente puede ser
muy fragmentario". (Claxton, 1997, p. 2).
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Esta última forma de pensar es la que corre el peligro de desaparecer
en la intensificación del trabajo del profesorado al surgir la "tecnópolis"
(Postman, 1992), en la que la contemplación se considera un lujo. La tecnó­
polis se basa en:

"La creencia de que el objetivo primordial, si no el único, del trabajo y del
pensamiento humanos es la eficiencia; que el cálculo técnico es,en todos los as­
pectos, superior al juicio humano; que, en realidad, el juicio humano no es de
fiar porque está infectado por la laxitud, la ambigüedad y una complejidad in­
necesaria; que la subjetividad es un obstáculo para el pensamiento claro; que lo
que no puede medirse no existe o carece de valor, y que es mejor que los 'exper­
tos' guíen y dirijan los asuntos de los ciudadanos". (Postman, 1992, citado en
Claxton, 1997, p. 2).

Según Claxton, "la disciplina de nueva creación de la 'ciencia cognitiva',
una alianza de la neurociencia, la filosofía, la inteligencia artificial y la psico­
logía experimental, está revelando que el realismo inconsciente de la mente
humana logrará realizar con éxito una serie de tareas poco habituales, intere­
santes e importantes, si se leda tiempo" (Claxton, 1997, pp. 3-4).

Dado que, históricamente, se ha considerado que el trabajo de los maes­
tros es un "tiempo de contacto" con los alumnos, han tenido pocas oportuni­
dades, por ejemplo, de recoger datos, poner en común su práctica con los
compañeros o reflexionar colectivamente y con detalle "sobre" y "en relación
con" su ejercicio docente y sus contextos, o no se ha previsto que desarrolla­
ran tales actividades. Controlan poco su tiempo. Andy Hargreaves (1994)
menciona tres dimensiones del tiempo en la enseñanza: la micropolítica, rela­
cionada con la distribución del tiempo en relación con la categoría social; la
fenomenológica, relacionada con la forma de estructurar el empleo del tiempo
en las escuelas, y la sociopolítica, relacionada con las reivindicaciones de los
administradores respecto al tiempo"discrecional" de los docentes.

Aunque el tiempo esté siempre muy solicitado en la enseñanza, donde las
condiciones de servicio se definen efectivamente como tiempo de contacto,
no es una condición universal. En Noruega y Suecia, por ejemplo, la jornada
de trabajo cuenta con un tiempo que puede dedicarse al pensamiento delibe­
rativo, reconociéndose, quizá, que el hecho de dar sentido a unas situaciones
complejas, mal definidas y ambiguas es un determinante clave de la ense­
ñanza de calidad, y que conceder tiempo para una reflexión que sea más con­
templativa es un elemento esencial del desarrollo del profesorado.

8.a Apoyo de la crítica amistosa

La investigación-acción y la narración pueden ofrecer a los profesores
unas buenas oportunidades de participar en unos procesos de formación con- -
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tinua y desarrollo profesional de carácter holístico, mediante la investigación
sistemática del yo y de la práctica, durante períodos extensos o en períodos
intensivos y relativamente cortos. Los métodos que pueden emplearse no tie­
nen por qué exigir la utilización de técnicas avanzadas de investigación. En
otras palabras, el nivel de dedicación puede ajustarse a la finalidad. No obs­
tante, para que la reflexión sobre la práctica examine de forma exigente las
realidades presentes, habrá que contar también con el apoyo moral y práctico,
dentro y fuera de la escuela, del más valioso de los bienes: el tiempo y el com­
promiso de un 11 crítico amistoso".

La crítica amistosa se basa en asociaciones prácticas establecidas de [otnu: vo­
lunlarut, presupone una relación entre iguales y estIÍ enmizadn en una tarea común
que interesa a los asociados. La función del crítico amistoso consiste en dar
apoyo y estímulo en el contexto de una relación de confianza. Es diferente de
la relación con un "mentor", en la que una persona (el mentor) ocupa una po­
sición superior en virtud de su experiencia, conocimientos y técnicas. Al crí­
tico amistoso se le reconoce la posesión de unos conocimientos, experiencia y
destrezas que son complementarias.

9.' Las voces de los docentes

11 A la base de conocimientos para la enseñanza le faltan las voces de los
propios docentes". (Cochran-Smith y Lytle, 1996, p. 93).

Se han elevado críticas relativas a que algunas de las personas que se han
dedicado a estudiar el pensamiento y la acción de los maestros (una parte ine­
vitable de la investigación-acción, aunque no se limite a ella) conceden impor­
tancia a la narración de las historias de los docentes sin que las sitúen siempre
en unos contextos sociales y políticos más generales, y a que la investigación­
acción, "colonizada" ahora por muchos que apoyan la reforma educativa, se
está utilizando en beneficio de los intereses del "saber académico" de los for­
madores del profesorado y no de los maestros. Las críticas se han dirigido
también a la gran cantidad de informes de investigación cooperativa publica­
dos que parecen implicar: 1) que los investigadores (procedentes, por regla ge­
neral, de la enseñanza superior) y los docentes-investigadores (procedentes,
normalmente, de las escuelas) deben compartir las mismas ideologías (por re­
gla general, humanista, radical o liberal-progresista) (Burbules, 1985),y 2) que
la dirección del cambio del pensamiento y de la práctica de la que se informa
se orienta casi siempre hacia el fio de "justicia social" del continuo político (ca­
racterizado por la investigación-acción emancipadora social profesada, por
ejemplo, por: Carr y Kemmís, 1986;Zeichner, 1993).

En consecuencia, al asumir que las voces de los docentes, una vez libera­
das, faciliten informes auténticos, se corren riesgos. Andy Hargreaves (1997a)
apoya la promoción de las voces de los maestros mediante la investigación,
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pero, como Elliott (1994), cuestiona a los defensores que "se apropian selecti­
vamente" de las voces que concuerdan con sus propias posturas e ideologías
educativas, con el efecto de presentarlas como "las voces" representativas de
la totalidad de los maestros. En las descripciones auténticas de la enseñanza
deben figurar otras voces, p. ej., las de los estudiantes, además de las de los do­
centes, de manera que puedan interpretarse"en referencia a los contextos de la
vida y el trabajo del profesorado que ayuden a darles sentido" (Hargreaves,
1997a, p. 16)5.

10.' La construcción de las culturas profesionales de aprendizaje.
Tiempo para reflexionar

Aunque la práctica reflexiva y la investigación-acción puedan producirse
en ambientes ajenos al aprendizaje adulto, es obvio que serán más eficaces en
los que promuevan culturas de investigación para estudiantes y docentes.
Creo, con Stenhouse, que:

"La mejoraa largo plazo de la educación mediante el empleo de la investi­
gación y el desarrollo depende de la creación de diferentes expectativas en el
sistema... Éstas sólo se generarán cuando las escuelas se consideren a sí mismas
como instituciones de investigación y desarrollo, en vez de corno clientes de
esos órganos... No basta con que haya que estudiar el trabajo de los docentes;
tienen que estudiarlo ellosmismos". (Stenhouse, 1976, pp. 222-223 Y 1113, citado
en Crundy, 1994, pp. 35-36).

Shirley Grundy desafía a la escuela a que realice la parte que le corres­
ponde en el desarrollo del profesorado. Dice que "no es suficiente con que los
sistemas educativos 'pasen la bola' de la mejora educativa a los docentes y
consideren la escuela sólo como el lugar de trabajo de los maestros" y que
"igual que hay que reconceptuar la autonomía profesional en relación con la
comunidad profesional de la escuela, también tenemos que entender que la
responsabilidad de la calidad de la educación atañe también a la escuela y no
sólo al docente" (Grundy, 1994, p. 25). Las reformas estructurales que han
creado oportunidades de colaboración e investigación son insuficientes, de
por sí, como medios para hacer realidad las posibilidades de desarrollo profe­
sional.

Cochran-Smith y Lytle (1996) defienden la creación y el mantenimiento de
"comunidades intelectuales de profesores-investigadores o redes de indivi­
duos que inicien con otros docentes una búsqueda colectiva de significado~

1
5 Véanse también los informes del TIQLProject (Longrnans/School Council) de Ebbutt, O,

(1985) y Elliott, J. (1983), en el que todos los datos eran propiedad de los docentes participantes'
que también intervinieron en la redacción del informe.
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su vida de trabajo" (p. 93) Yque utilicen su investigación con la finalidad de
cambiar su forma de enseñar y sus condiciones de trabajo cuando sea conve­
niente. Elaboran un marco analítico que se centra en las principales áreas pro­
blemáticas cualitativas y cuantitativas: organización del tiempo, uso de la pa­
labra, construcción de textos e interpretación de las tareas docentes y escolares.

El establecimiento y el desarrollo del trabajo cooperativo requiere la "ínte­
ractividad sostenida" (Huberman, 1993b)y esto exige que los profesores parti­
cipen en sus escuelas en diálogos sobre el uso de cada una de estas dimensio­
nes del tiempo para su aprendizaje. La palabra es el medio por el que los
profesores deconstruyen, ponen a prueba y reconstruyen sus creencias y "teo­
rías profesadas" sobre la educación (Argyris y Schon, 1976). La mayor parte de
la "ce-construcción", que se produzca por medio de anécdotas, ideas, inter­
cambio de información y material o de la puesta en común de problemas, cues­
tiones y opiniones, tendrá que estimular a los maestros a pasar del intercambio
a la crítica; el éxito que se consiga depende del nivel de confianza individual y
de apoyo institucional. Como hemos visto, la crítica supone revelación de algo
e información sobre las consecuencias. La forma de utilizar la palabra que ten­
gan las comunidades es fundamental para su crecimiento. Además, los textos
han de estar "relacionados con los lectores". Pueden ser fragmentos de leccio­
nes impartidas, diarios de clase, trabajos de alumnos o planes de trabajo que,
juntos, constituyen los mundos experimentados por los docentes -sus salas
de profesores, aulas, escuelas y mundos interiores-o Por último, la interpreta­
ción de las tareas docentes y escolares exige que los profesores examinen las cohe­
rencias e incoherencias presentes en sus "teorías profesadas" y sus "teorías al
uso", y que sitúen éstas en el contexto de la valoración de los retos y las limita­
ciones del sistema en su conjunto: las exigencias de las normas de origen ex­
terno, las expectativas de la comunidad, de la escuela, los padres y los alum­
nos, y de las culturas de aprendizaje de las clases y las escuelas en las que
enseñan.

La reserva de tiempo para una reflexión y un diálogo sostenidos constituye
una cuestión primordial en la construcción de las culturas profesionales de
aprendizaje. La figura 2.4presenta un marco de planificación que tiene en cuenta
las dificultades de "afrontar" los contextos personales, profesionales y organiza­
tivos que influyen en la enseñanza y el aprendizaje. Reconoce también la impor­
tancia que tiene para el aprendizaje la combinación del saber educativo (expe­
riencia práctica) con el saber sobre la educación, (conocimientos adquiridos
mediante la investigación), así como la necesidad de líderes y de críticos amisto­
sos que faciliten, coordinen y sostengan las transiciones en la vida de desarrollo
de las comunidades de aprendizaje.

Las comunidades de aprendizaje requieren que la disciplina del aprendi­
zaje comience con el diálogo: "Mientras que las organizaciones tradicionales
exigen sistemas de gestión que controlen la conducta de las personas, las or­
ganizaciones de aprendizaje se dedican a mejorar la calidad del pensamiento,
la capacidad de reflexión y el aprendizaje en equipo y la de desarrollar puntos
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Organización del tiempo Construcción de textos

Dirección de transiciones Crítica amistosa, confrontación y cambio

Interpretación Sabereducativo
de lastareas docentesy escolares y saber acerca de la educación

Adaptado conautorización. McLaughlin, M. W. y Oberman, l. (eds.): Teacher Learning; New Pcíicies, New Practices.
NuevaYork: Teachers College Press (© 1996Teachers College, Columbia University. Reservados todos losderechos),
figura 9.1 (p. 99l.

Fig. 2.4. Comunidades para la investigación y el desarrollo de maestros y profesores:
unmarco de referencia para el análisis (basado en Cochran-Smith y Lytle, 1996, p. 99).

de vista comunes e ideas compartidas" (Senge, 1990, p. 287). En esas culturas,
la reflexión en, sobre y en relación con la acción se produce de forma rutina­
ria, en vez de reservarse para el proceso de evaluación formal o para la jor­
nada de desarrollo del profesorado.

CONCLUSIÓN

Aprender siendo adulto significa reflexionar sobre los objetivgs, prácti­
cas, valores y contextos sociales en los que se expresa. El descubrimiento y la
información sobre las consecuencias, fundamentales para la reflexión, son
procesos de aprendizaje que no sólo cuestionan las competencias emocionales
y cognitivas de los docentes, sino también los valores personales y profesio­
nales en los que se basan éstas y que se sitúan en el centro de la práctica pro­
fesional.

Para que los maestros continúen su desarrollo profesional, tienen que
participar en distintos tipos de reflexión, investigación-acción y narración so­
bre su carrera profesional, y contar con apoyo para afrontar los desafíos que
ello supone. Conviene recordar también que la reflexión sobre la enseñanza
no es sólo un proceso cognitivo. Como la enseñanza misma, exige un compro­
miso emocional; implica la cabeza y el corazón. Quizá el desafío mayor para
personas y organizaciones sea garantizar que se cuiden ambos aspectos en
unos sistemas pensados para mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendi­
zaje, tanto de docentes como de estudiantes.

".
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LAS LLAMADAS CONTINUAS a un mayor nivel de aprendizaje y rendi­
miento en los alumnos han orientado las actuales normativas nacionales sobre
la calidad de los docentes y de su trabajo en las aulas. Se han hecho esfuerzos
para garantizar que todos participen con regularidad en actividades de forma­
ción permanente, de manera que estén constantemente al día en cuanto al co­
nocimiento de los contenidos curriculares, sigan desarrollando sus estrategias
de organización, de enseñanza y de evaluación en el aula y, cuando sea conve­
niente, sus funciones de liderazgo. Sin embargo, la mayoría de ellos siguen tra­
bajando aislados de sus compañeros durante la mayor parte del tiempo; las
oportunidades de desarrollo de la práctica basado en la observación y la crítica
siguen siendo limitadas y, a pesar de los esfuerzos de muchos directores escola­
res para promover unas culturas colegiales, éstas se mantienen casi siempre en
el nivel de la planificación o de la conversación y no en el del examen de la prác­
tica. En este contexto, la observación de Barth (1996) sobre el "peligroso lugar"
del aprendizaje en la vida de los docentes quizá no tenga que sorprendemos:

"Los maestros principiantes, en su primer año de ejercicio, son aprendices
voraces, que se preocupan desesperadamente por aprender su nuevo oficio. La
curva de aprendizaje sigue siendo elevada durante tres o cuatro años, hasta que
su vida se hace muy rutinaria y repetitiva. La curva de aprendizaje se aplana. El
siguiente septiembre es igual al septiembre anterior. Muchos observadores se­
ñalan que, pasados diez años, quizá acosados y agotados, se hacen resistentes
al aprendizaje. La curva de aprendizaje desciende. Son muchos los educadores
que, a los veinticinco años de vida en las escuelas, se consideran "quemados".
No hay curva de aprendizaje... Parece que la vida en la escuela es contrapro­
ducente para el aprendizaje adulto. Cuanto más tiempo se pasa allí, menos se
aprende. Asombroso". (pp. 28-29).
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La investigación muestra que, antes o después, la atención y el compro­
miso pueden "perderse en los extremos". Farber (1991), en un estudio sobre
los docentes"quemados", descubrió los efectos de la falta de atención a las
necesidades del profesorado, de manera que el "desarrollo de la carrera" va
acompañado con frecuencia de una "sensación de falta de lógica". Aunque
muchos comienzan su carrera "con la sensación de que su trabajo es social­
mente significativo y les dará grandes satisfacciones", ésta se pierde cuando
"las inevitables dificultades de la enseñanza... interactúan con problemas y
vulnerabilidades personales, así como la presión social y los valores, para ge­
nerar una sensación de frustración y forzar una reevaluación de las posibili­
dades del trabajo y de lo que uno quiera invertir en él" (Farber, 1991, p. 36).

Muchas oportunidades de formación de "corto alcance" no satisfacen las
necesidades de motivación e intelectuales a más largo plazo de los propios
maestros. No consiguen conectar con los fines morales esenciales que están en el
centro de su profesionalidad ni afrontar directamente las necesidades de los que
tratan de mejorar la calidad del aprendizaje de sus alumnos en unas circunstan­
cias cambiantes. Los compromisos emocionales y las conexiones con sus alum­
nos, tanto positivos como negativos, vigorizan y articulan todo lo que hacen. La
enseñanza implica unas cantidades inmensas de trabajo en el aspecto emocional:

"Este tipo de trabajorequiere la coordinación de mente y sentimiento y, a ve­
ces, provoca la aparición de un yo que honramos como elemento profundo e in­
trínseco de nuestra personalidad". (Hochschild, 1983, p. 7, citadoen Hargreaves,
1997b, p. 16). I

Esos compromisos emocionales forman parte del yo esencial y profesio­
nal de los profesores. Kelchtermans (1993) descubrió que había seis compo­
nentes del yo esencial de los maestros de enseñanza primaria en Bélgica: au­
toimagen, autoestima, motivación para el trabajo, satisfacción con el trabajo,
percepción de la tarea y perspectiva futura. Un estudio norteamericano seña­
laba siete temas que relacionaban los maestros con su yo profesional: disposi­
ción a ir más allá del deber estricto, comunicación eficaz, satisfacción perso­
nal con la enseñanza, relaciones con los compañeros, satisfacción con los
éxitos de determinados alumnos, las perspectivas de los estudiantes y el
aprendizaje mediante la reflexión sobre la práctica (Nelson, 1993). Estos com­
ponentes del yo esencial del docente son características esenciales de su vida.
En consecuencia, el desarrollo del profesorado debe tener en cuenta esos com­
ponentes y los ambientes psicológicos y sociales que puedan estimular o di­
suadir del aprendizaje -por ejemplo, las propias experiencias vitales de los
docentes, sus experiencias de aprendizaje profesional, su dominio de conoci­
mientos y destrezas y las culturas de aprendizaje profesional de la escuelá,.
que constituyen los contextos cotidianos de su trabajo. i

Para participar verdaderamente en el proyecto docente, tanto para el préi~.·.

fesorado como para el alumnado, las intervenciones en la vida activa durante
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su carrera profesional deben basarse en la comprensión de la misma. Este ca­
pítulo examina tres temas necesarios para alcanzar esa comprensión:

1. Experiencia y dominio de conocimientos y destrezas del docente.
2. Conocimientos, competencia y aptitud profesionales.
3. Fases de desarrollo de los docentes.

EXPERIENCIA Y DOMINIO DE CONOCIMIENTOS
Y DESTREZAS DEL DOCENTE

En cualquier etapa de su vida y de su carrera, los maestros se encontra­
rán en una determinada fase de desarrollo personal y profesional'. Como el
aprendizaje de los profesionales en su trabajo se sitúa en un marco más gene­
ral de desarrollo, es importante reconocer las influencias positivas o negati­
vas que puedan estar relacionadas con éste. Hay una serie de teorías del do­
minio de conocimientos y destrezas que describen y explican las diferencias
entre los docentes. La idea aceptada por regla general consiste en que los
maestros aprenden a enseñar por experiencia, pero, ¿qué se entiende con "ex­
periencia"? Aunque haya diferentes modelos en relación con la cognición
(Dewey, 1938), la intuición (Dreyfus y Dreyfus, 1986) y las preocupaciones
(Fuller, 1970), se trata de diferentes facetas de una realidad más compleja re- /
lacionada tanto con el dominio de conocimientos y destrezas como con la ca­
pacidad y la biografía personal y profesional.

Hay muchas publicaciones que consideran a los profesionales en forma­
ción inicial y en formación permanente como si estuvieran atravesando una
serie de etapas de adquisición de destrezas. El modelo de desarrollo de futu­
ros docentes en formación "basado en intereses", de Fuller (1970), indicaba
seis fases en las que los estudiantes progresaban desde el interés por sí mis­
mos, sus expectativas y aceptación profesionales, a la propia suficiencia do­
cente, las relaciones con los alumnos, la preocupación porque los alumnos
aprendan lo que se les enseña, el interés por las necesidades de aprendizaje
de los discentes y la preocupación por las aportaciones del profesor al cambio
del alumno. Sin embargo, es dificil que todos los maestros "principiantes" ha­
yan alcanzado la sexta fase cuando inician su ejercicio docente y la socializa­
ción profesional en la escuela afectará inevitablemente su disposición para la
dirección y el grado de desarrollo posterior.

1 Conviene tener en cuenta que la relación entre docente y alumno, como la que existe en­
tre enfermero y paciente, "no es un proyecto profesionalizado, sino, más bien, un caleidoscopio
de intimidad y distancia en algunos de los momentos más dramáticos, conmovedores y rutina­
rios de la vida" (Benner, 1984, p. XXII). En consecuencia, habrá días "buenos" y días "malos" en
los mundos reales de la enseñanza y el aprendizaje. Por tanto, me limito a exponer grandes fases
y no experiencias cotidianas, aunque unas influyan en las otras.
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Uno de los modelos más irúluyentes de desarrollo del dominio de conoci­
mientos y destrezas es el de Dreyfus y Dreyfus (1986)'. Señalan estos autores
una serie de niveles de desarrollo de destrezas, a medida que el profesional
pasa de "principiante" a "principiante avanzado", "competente", "desta­
cado" y "experto". El modelo de Dreyfus y Dreyfus, como los trabajos de van
Manen, Eisner y otros, reconoce que "la percepción y la comprensión se basan
en nuestra capacidad de adquirir estilos flexibles de conducta, no reglas"
(1986, p. 5) en una situación dada. Sus características principales se resumen
en la figura 3.1.

La tentación de adoptar y aplicar este modelo es seductora. A pesar de su
insistencia en la percepción, la comprensión y la intuición, parece encerrar
una progresión lógica y se basa en el aprendizaje de la experiencia. Veamos de
qué modo describen Dreyfus y Dreyfus (1977) la transición que puede reali­
zarse hasta convertirse en un profesional experto:

"Elagente ya no es consciente de las características y las reglas y su actua­
ción se hace fluida, flexible y muy destacada. El jugador de ajedrez desarrolla
un sentido especial con respecto al juego; el aprendiz de un idioma consigue
mayor fluidez; el piloto abandona la sensación de estar haciendo volar el avión
y siente simplemente que está volando". (p. 12).

Sin embargo, esto pasa por alto la complejidad y la dinámica de la vida
en el aula, las discontinuidades del aprendizaje y la importancia de unas
oportunidades regulares y continuas de reflexión deliberada "sobre'; y "en re­
lación con" la experiencia, como formas de situar y ampliar la comprensión
de los significados de la experiencia en contextos más amplios. .

"La experiencia es incoherente ... no llega en paquetes asépticos de encuen­
tros predeterminados. Esto no quiere decir que carezca de sentido, sino que ese
sentido es, con frecuencia, múltiple, a veces contradictorio y, aunque pueda es­
tabilizarse temporalmente, siempre encierra cierta inefabilidad y un exceso de
signífícado". (Usher, 1993, p. 172).

Las investigaciones de Feiman-Nemser (1990) y de Korthagen y Wubbels
(1995) confirman también que el desarrollo de la experiencia y la transforma­
ción en experto están llenos de complicaciones. Elliott (1993) defiende una vi­
sión mucho más interaccionista del desarrollo. Tiene en cuenta la necesidad
de que los profesionales se preparen para unos contextos personales, profe­
sionales, organizativos y políticos cambiantes, y respondan a los mismos; está
mucho más en sintonía con las ideas de un desarrollo profesional continuo
profesadas en este libro. Señala que los "niveles" deben tratarse cama fases
interactivas y solapadas que pueden relacionarse con las expectativas de los

i

:!. Véase una revisión crítica de estos y otros modelos del dominio de conocimientos y d~~~'·
trezas en Eraut, 1994, capítulo 7.
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Fase 1: Principiante

Adhesión rigida a las reglas y planes ensenados.

• Poca percepción de la situación.

• Falta de juicio discrecional.

Fase 2: Principiante avanzado

• Orientaciones para la acción basadas en atributos o aspectos (los aspectos son caracterfsti­
cas globales de situaciones sólo reconocibles tras alguna experiencia anterior).

• Percepción de la situación todavla limitada.

• Todos los atributos y aspectos se tratan por separado y todos reciben igual importancia.

Fase 3: Competente

• Hace frente al exceso de gente.

• Contempla las acciones, al menos parcialmente, en relación con unos objetivos a más largo
plazo.

• Planificación consciente y deliberada.

• Procedimientos normalizados y rutinarios.

Fase 4: Destacado

• Contempla fas situaciones hoJrsticamente y no en términos de aspectos.

• Ve lo que es más importante en una situación.

• Percibe las desviaciones de la pauta normal.

• Procesos de decisión más ligeros.

• Para la orientación, utiliza máximas, cuyo sentido varfa según la situación.

Fase 5: Experto

• Ya no se basa en reglas, orientaciones ni máximas.

• Comprensión intuitiva de situaciones, basada en una comprensión tácita profunda.

• Los enfoques cnautrcos sólo se utilizan en situaciones nuevas o cuando surgen los proble­
mas.

• Visión de lo posible.

Fig. 3.1. Resumen del modelo de adquisición de destrezas de Drevius
Itomado de Eraut, 1994, p. 1241.

maestros como investigadores en todas las fases de su vida de trabajo, investi­
gadores que, en distintos momentos y por diversas razones, pueden retroceder
o progresar. La fase 1 -principiantes a principiantes avanzados- se centra en la
promoción de la idea de la autoevaluación del profesor. La fase 2 -de princi­
piante avanzado a competente- se centra en los docentes como "profesionales
reflexivos", que se ocupan de los problemas de las situaciones. La fase 3 -de
competente a destacado- se centra en el desarrollo de la capacidad de los
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docentes para autoevaluar acciones y decisiones. La fase 4 -de destacado a
experto- reconoce las dificultades que el desarrollo de la experiencia y la in­
tuición crean a la deliberación consciente. Aquí, puede ser necesario el paso
al aprendizaje "de doble bucle", con el fin de poner a prueba 10 que Eraut
(1994) llama la falibilidad del dominio de conocimientos y destrezas. Du­
rante su vida laboral, los maestros dan pasos hacia adelante y hacia atrás en­
tre fases por todo tipo de razones relacionadas con factores personales, psi­
cológicos y sociales. De forma casi inevitable, la asunción de una función
nueva, el cambio de las escuelas, la enseñanza a un grupo de edad distinto o
un programa nuevo se traducirá en un trastorno del desarrollo profesional,
al menos provisionalmente, y el hecho de convertirse en experto no significa
que finalice el aprendizaje, de ahí la importancia de mantener la capacidad
de investigar durante toda la vida. Elliott (1991) defiende la investigación­
acción como un:

"Proceso por el cual se realiza de forma más plena la estructura de capaci­
dades que definen la prácticaprofesionalcompetenteen los que aspiran a desa­
rrollar sus destrezas un nivel más allá del que tiene el principiante avanzado".
(p. 134).

Aunque el modelo de Dreyfus y Dreyfus es útll como medio para concep­
tuar el crecimiento de manera que no dependa sólo de la racionalidad, su­
pone un exceso de confianza en el aprendízaje de la experiencia directa. Es un
modelo de desarrollo de destrezas en el que la comprensión de la/situación
desempeña un papel importante, pero no la comprensión del contexto. Parece
pasar por alto también otros tipos de experiencia, es decir, el aprendizaje a
partir de la experiencia observada en otros (aprendizaje "vicario"), como en
los estudios de casos (Elliott, 1996), y parece dar por supuesto que el punto fi­
nal del desarrollo consiste en llegar a ser un experto, con el corolario (erróneo)
de que el experto sea siempre infalible'.

No obstante, es obvio que existen diferencias entre los maestros "princi­
piantes", los "experimentados" y los "expertos". El"ma1 ajuste" que pueden
sentir los principiantes entre 10que han aprendido y su aplicación a la prác­
tica es un fenómeno muy conocido, a pesar de los intentos continuos de solu­
cionar la cuestión mediante diversas formas que pueden adoptar modelosde
aprenc1izaje por experiencia práctica y planes de colaboración entre escuelas y
universidades. Además, los maestros experimentados, a pesar de sus habili­
dades para gestionar la inmediatez y el ajetreo que caracterizan la presión de
la vida del aula, se encuentran a menudo aprisionados por ella. De hecho,
puede que no aprendan de la experiencia, sino que "haya que detener, examí­
nar, analizar, considerar y negociar [esa experiencia] para acercarla al conocí-

j

3 Eraut (1994) presenta un análisis detallado de Dreyfus y Dreyfus (1986), y Benner (19'~4)'
ofrece la descripción más detallada de su empleo en el mundo de la enfermería.
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miento" (Aitchinson y Graham, en Boud y cols., 1993).Aunque el aprendizaje
experiencial se produzca"cuando la situación real cuestiona, refina o refuta las
ideas y expectativas preconcebidas" (Benner, 1984,p. 3), el aprendizaje de la ex­
periencia directa, sin más, apunta, en el mejor de los casos, a un crecimiento li­
mitado. El desarrollo de rutinas, la presencia de un saber tácito y la oposición a
la revelación y a la información sobre las consecuencias sirven para controlar a
los docentes y no para liberarlos del lastre de una práctica no examinada y acu­
mulada. De ese modo, el aprendizaje de la práctica se traducirá en experiencia,
pero sin oportunidades de reflexionar de distintas maneras "sobre" y "en rela­
ción con" la acción. Incluso, puede obviarse la experiencia sin que tenga que re­
percutir en el desarrollo del dominio de conocimientos y destrezas.

JILa creencia de que toda educación auténtica procede de la experiencia no
significa que todas las experiencias sean auténticas o igualmente educativas.
La experiencia y la educación no pueden equipararse directamente, porque algu­
nas experiencias son antieducativas. Una experiencia es antieducativa si tiene el
efecto de detener o deformar el incremento de la experiencia". (Dewey, 1938,p. 25).

5temberg y Horvath (1995)han desarrollado una visión "prototipo" de la
enseñanza experta, en la que las características que separan al "experto" del
"experimentado", con independencia de la "edad" o la "fase", son:

• Conocimiento del campo. Los expertos afrontan con mayor eficacia
los problemas. Tienen conocimientos de estructuras de planificación y
de los contextos sociales y políticos en los que se realiza la enseñanza.
En consecuencia, saben cómo aplicar su conocimiento de la enseñanza a
contextos concretos. Tienen también un saber "tácito" que les permite
adaptarse a las limitaciones prácticas en el campo de la enseñanza. La
técnica convertida en rutina permite al experto prototipo "reinvertir" los
recursos cognitivos en la reformulación y resolución de los problemas...
para codificar, combinar y comparar selectivamente la información.

• Eficiencia. Los expertos pueden hacer lo que hacen los principiantes
en un período de tiempo más corto (o más que los principiantes en el
mismo tiempo) con menor esfuerzo aparente. Por regla general, los ex­
pertos emplean una proporción mayor de su tiempo de solución en tra­
tar de comprender el problema a resolver... La capacidad de automati­
zar rutinas bien aprendidas está claramente relacionada con la
capacidad de reflexión del experto.

• Perspicacia. Los expertos no se limitan a resolver el problema que ten­
gan entre manos; con frecuencia, redefinen el problema y... llegan a so­
luciones ingeniosas y perspicaces que no se les ocurren a otros... apli­
cando toda la información adquirida en otros contextos.
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Podemos definir al experto como la persona que trabaja en el límite de sus co­
nocimientos y destrezas. En consecuencia, el experto trata de complicar progresi­
vamente el modelo del problema que debe resolver, mientras que la persona experi­
mentada, pero no experta, procura reducir el problema para ajustarlo a los métodos
disponibles.

Los profesores expertos son aquéllos que mantienen su capacidad de au­
toconciencia con respecto a su ejercicio docente y son siempre conscientes de
las posibilidades de aprendizaje inherentes a cada episodio docente y a cada
interacción individual. Estudiando la epistemología de la práctica reflexiva,
van Manen (1995) habla de una "fenomenología de acción discreta [que]
puede revelar diversos estilos de práctica intuítiva: desde actuar de un modo
que prescinda en gran medida del yo hasta un tipo de diálogo interno que el
ojo interior del ego mantiene con el yo" (p. 41). Ese crecimiento se produce
cuando el docente "prueba y refina proposiciones, hipótesis y previsiones
fundadas en principios y situaciones de práctica real" (Benner, 1984, p. 3).
Pero es la reflexión sostenida sobre y "en relación con" aquéllas lo que im­
pide que el dominio de conocimientos y destrezas vaya en detrimento del
crecimiento.

CONOCIMIENTOS, COMPETENCIA
Y APTITUD PROFESIONALES

Conocimientos

La finalidad de un desarrollo profesional continuo consiste en mantener
y ampliar los conocimientos profesionales de los docentes, definidos como
"los conocimientos que poseen los profesionales que los capacitan para desarro­
llar tareas, funciones y cometidos profesionales de calidad" (Eraut, 1996, p. 1).
Eraut sostiene que el campo de conocimiento profesional de los maestros
puede representarse en dos dimensiones (véase la figura 3.2). La dimensión
vertical describe los distintos contextos en los que se utilizan los conocimien­
tos, y la dimensión horizontal indica los diferentes tipos de conocimientos. La
capacidad de los docentes de comprender e interpretar los acontecimientos
de su clase requiere un conocimiento de la situación que se base en experien­
cias de situaciones similares.

El conocimiento social está relacionado con la responsabilidad de los
maestros de "ver más allá de lo concreto, contemplando los fines generales
de la educación", que conlleva relacionar lo que esté aprendiendo el estu­
diante Con el contexto más general que le da sentido. Eraut sostiene '!;tie,
aunque el "conocimiento del proceso" ("saber cómo") esté en el punto de
mira del trabajo profesional, para que este trabajo sea de calidad, es necesite.
rio combinarlo con el "saber que" (Ryle, 1949), es decir, los tipos de "saber-
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Conocimiento de
la clase

Conocimiento
relacionado con
la clase

Conocimientos
de gestión

Otras funciones
profesionales

Fig. 3.2. El campo de losconocimientos profesionales de losprofesores
IEraut, 1996, p. 25).

proposicional" derivado de la reflexión sobre la experiencia directa y de lo
aprendido de otros poseedores de conocimientos, a modo de las experien­
cias e investigaciones de otros compañeros',

Competencia

Las raíces de la competencia han de buscarse en la "dirección científica"
(Taylor, 1911) y en el "culto a la eficiencia" (Callahan, 1962) y, en relación con
los docentes, en el vínculo directo, observado y ahora desacreditado, entre el
empeorarníento de la competitividad económica y un descenso relativo de los
niveles de rendimiento de los estudiantes, establecido por los políticos, los
medios de comunicación y el público en muchos países. La petición de
"vuelta a las materias básicas" realizada a las escuelas de muchos países ha
ido acompañada por medidas cada vez mayores de rendición pública de

.¡ El problema que plantean algunos de los modelos más conocidos de formación continua
consiste en que se centran, sobre todo, en el "saber qué" y en el "saber cómo" y,por tanto, se li­
mitan, en último término, al desarrollo de la profesionalidad, pretendiendo extenderla. Un buen
ejemplo es la matriz de Joyce y Showers (1988), en la que las modalidades preferidas de apren­
dizaje son la "ejemplificación", la "preparación a cargo de un tutor" y la "actuación de mento­
res". Ni siquiera el ciclo de observación, experiencia y evaluación de Kolb tiene en cuenta la ne­
cesidad de fomentar la relación entre el desarrollo cognitivo, emocional, social y personal en la
andadura hacia la maestría en la enseñanza.
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cuentas, entre las que se cuenta invariablemente la utilización de evaluacio­
nes basadas en la competencia. En sí, la competencia no es un problema en
cuanto objetivo educativo, pero seconvierte en problema:

"Cuando se cumple una de estas condiciones o ambas: en primer lugar,
cuando la competencia se convierte en un objetivo dominante, disminu­
yendo así la importancia de otros objetivos dignos de atención y, en segundo
lugar, cuando la competencia se interpreta de manera excesivamente es­
tricta". (Bamett, 1994, p. 159).

Con el tiempo, la tentación de los directivos de juzgar a los docentes ex­
clusivamente en relación con conjuntos de competencias, en vez de utilizarlos
como elementos de comparación, puede llegar a ser tan abrumadora como lo
es para los docentes la de juzgar el progreso de los alumnos sólo por los resul­
tados que obtengan en unos tests que se centran en una serie relativamente
reducida de muestras de rendimiento. En consecuencia, es importante que se
reconozcan las limitaciones de las competencias como único medio de juzgar
el trabajo del docente y de planificar su desarrollo. La sección siguiente se
centra, por tanto, en éstas.

"Nopodernos reducirlosjuicios sobrela calidadeducativa de losintercambios
entre docentes y alumnosa las medidas de su eficacia instrumentalpara producir
unos resultados especificados de antemanoy estandarizados". (Eraut, 1991, p. 124).

1

Durante la pasada década, los gobiernos introdujeron normas ocupacio­
nales en distintos niveles para facilitar unos baremos nacionales con respecto
a los cuales juzgar y certificar el rendimiento y el dominio de conocimientos y
destrezas. En un ejercicio docente adecuado, la aplicación del saber, la perspi­
cacia, la experiencia, el conocimiento de los contenidos y las estrategias peda­
gógicas y organizativas varía de acuerdo con el contexto del problema. Por
eso, es imposible dar unas definiciones universales y auténticas de la ense­
ñanza eficaz más allá de unas generalidades básicas. Éste es el problema de
tratar de utilizar las mismas competencias como medio para evaluar a todo el
mundo. La aplicación de determinados tipos de competencias revela las ex­
pectativas que los"directivos" tienen con respecto a los"empleados" de dis­
tintos niveles y en relación con diferentes funciones o tareas. Por esta razón,
se levantaron muchas críticas de las competencias conductuales, por ejemplo,
que se centran en las destrezas técnicas relacionadas con el trabajo y en el aná­
lisis de tareas, como "atomizadoras" y,en consecuencia, excesivamente sim­
plificadoras de los actos docentes. ¿Acaso podemos comprender el trabajo de
los maestros sin comprender sus ideas sobre él? Si falta esto, la idea de los do­
centes como personas pensantes y discriminativas desaparece del juicio. Es
difícil imaginar la evaluación del "tacto pedagógico" (van Manen, 1995) o di'¡"
"juicio discrecional" como parte de una lista de competencias cuando ambos
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representan la integración de un conjunto de destrezas, ideas y cualidades
aplicada a determinados ambientes y en determinadas circunstancias. Como
la enseñanza depende tanto del contexto, es problemático generalizar tanto el
alcance como la calidad sin tener en cuenta ciertos factores, como la conducta,
la composición y el tamaño de la clase, que influyen en el rendimiento. Es
más, también pueden criticarse en el sentido de que las competencias de hoy
no tienen por qué ser las mismas de mañana.

Conviene recordar que el desarrollo de las competencias para la ense­
ñanza se ha debido, por regla general, a la dirección, con fines de control del
acceso a la profesión y de supervisión de la actuación de los profesores. El re­
sultado es la concepción generalizada de que:

"Están quitando a los maestros ... el poder y la autoridad. Ahora todo se lo or­
denan. Careces de libertad para aventurarte; uno quiere ser creativo con los chi­
cos y quiere hacer cosas. No quieres ser tan rutinario... sobre todo en las cosas pe­
queñas... Pero tienes que responder de tantas cosas y en un marco tal... que sólo
puedes seguir adelante". (Citado en Kohny Kottkamp, 1993, p. 140).

Esta cita de un maestro norteamericano de una escuela elemental pone de
manifiesto la reducción de su capacidad de utilizar el juicio discrecional que
se aprecia en muchos países.

No obstante, los directivos, los estudiantes y los padres están preocupa­
dos con razón por los resultados escolares y los maestros son responsables
ante ellos. Los padres, el público en general, los directivos y los mismos do­
centes tienen derecho a participar en la determinación de lo que pueda espe­
rarse "razonablemente" del profesorado, tanto en general como en determi­
nadas circunstancias. La comparación de las competencias es tan importante
para ellos como para cualquier otra profesión. Sin embargo, conviene recono­
cer su limitación en las escuelas y aulas:

"La práctica y la investigacióndel desarrollo del profesorado... deben ocu­
parse de la competencia técnica de la docencia, del lugar de losfines morales en la
enseñanza, de la conciencia, agudeza y maestría potenciales de los docentes, de
los vínculos emocionales con su trabajo y de su compromiso con él. Ninguna de
estas dimensiones, por sí sola, puede recoger todo lo importante. Lo que en reali­
dad interesa es la interacción entre ellas y la integración de las mismas. El hecho
de centrar la atención exclusivamente en la competencia técnica puede convertir
el desarrollo profesional de los docentes en un ejercicio utilitario que no cuestione
los finesy losparámetrosde lo que hagan". (Hargreaves, A.,1995, p. 26).

Se prevé que los profesores principiantes se desarrollen profesionalmente
y es posible que los que están en activo sean más o menos competentes, según
los factores personales y situacionales. En consecuencia, en la enseñanza, las
competencias describen el nivel mínimo alcanzado y suponen un potencial de
desarrollo futuro. Vistas de este modo, cuando se utilizan como medio de com-
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paración aspectos observables de la práctica de los docentes en una determi­
nada función o en relación con un conjunto dado de tareas en un momento
concreto, las competencias tienen cierto valor. Aún así, los factores contextua­
les harán complicada la evaluación válida, del mismo modo que las medidas
del rendimiento de los estudiantes han de tener en cuenta los factores de "va­
lor añadido" (Gray y Wilcox, 1995).

Basándose en la distinción de Pearson (1984) entre el "conocimiento téc­
nico habitual" y "conocimiento técnico inteligente", Elliott (1991, p. 122) dice
que el saber hacer técnico del primero es "condición necesaria pero no sufi­
ciente de la competencia". El segundo conlleva"el ejercicio de capacidades de
discernimiento, discriminación y acción inteligente...", Se producen en el con­
texto de tres tipos de saber que informan el trabajo del maestro: autoconoci­
miento; conocimiento de la situación; conocimiento del alumno. Cada uno de
estos tipos de saber interactúan influyendo en la pedagogía y el currículo
construido y erigido con cada estudiante (Webb y Blond, 1995, p. 612). El sa­
ber relacional -la interacción entre el saber del alumno y el del docente- es
crucial para una enseñanza satisfactoria.

Elliott (1991) sostiene que, en la evaluación basada en las competencias,
"están en juego" formas de aplicar unas ideas de la enseñanza muy dispares,
es decir! la enseñanza como "tecnología" y la enseñanza como "práctica mo­
ral" (p. 124). La competencia en ambos aspectos forma parte de la práctica del
profesional, pero, si prevalece el primero, en realidad, la enseñanza se de­
grada. En último término, el problema que plantean los sistemas de¡ compe­
tencia ideados y aplicados desde el exterior consiste en que: ,

"Una especificidad demasiado reducida puede llevar a una falta de clari­
dad, una mala comunicación y una credibilidad disminuida. Una especificidad
excesiva lleva a unas normas abrumadoras! cuya lectura supone mucho tiempo!
y al posible abuso del sistema de personas que se dediquen a tomar atajos".
(Eraut; 1994, p. 212).

Las concepciones de la competencia son insuficientes para los fines del
desarrollo profesional sin "una visión de los seres humanos que no se centre
en las operaciones y la técnica ni en paradigmas intelectuales y la competen­
cia disciplinaria, sino en la experiencia total del mundo de los seres huma­
nos" (Bamett, 1994, p. 178). Esta idea se corresponde tanto con quienes pro­
mueven una visión holística de los profesores como con quienes ven el
crecimiento enraizado en un marco de responsabilidad moral y profesional.

.¡

La responsabilidad de la consecución y el posterior desarrollo de unas ,,
competencias definidas en sentido amplio, que forman parte del reto de la en-
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señanza adecuada y de ser un buen docente, no sólo atañe a cada persona,
sino también a la organización que contrata al profesorado. La formación y el
desarrollo continuos es una responsabilidad conjunta. Mientras la responsa­
bilidad individual de los maestros incluye:

• compromiso moral de estar al servicio de los intereses de los clientes;
• obligación profesional de observar y revisar periódicamente la eficacia de la

propia práctica;
• obligación profesional de ampliar el repertorio propio, de reflexionar sobre la

propia experiencia y desarrollar el dominio de conocimientos y destrezas;
• obligación, que es tanto profesional como contractual, de contribuir a la cali­

dad de la organización a la que se pertenezca;
• obligación de reflexionar y participar en las discusiones sobre la función cam­

biante de la profesión en la sociedad.

Las características complementarias que distinguen una organización de cali­
dad consisten en que:

• mantiene el clima adecuado;
• está al servicio de los intereses de sus clientes;
• apoya y promueve el desarrollo de su personal;
• trata continuamente de mejorar su política y su práctica;
• revisa, evalúa y controla sus asuntos de acuerdo con información válida sobre

su calidad, impacto y efecto. (Eraut,1994, pp. 236-237).

En el contexto del desarrollo de profesionales que desempeñan múltiples
papeles en entornos complejos, Eraut presenta un marco conceptual y un con­
junto de definiciones de competencia adecuadas a los intereses de las profe­
siones sanitarias y asistenciales, de quienes tengan relación con ellas y de sus
clientes. Señala tres enfoques corrientes de la definición de "competencia":
1) uso público; 2) negociado politicamente y situado socialmente; 3) indivi­
dualmente situado. Indica que, mientras que los dos primeros pueden combi­
narse, el tercero sólo crea confusión; es lo que llama"aptitud". En consecuen­
cia, se define la competencia como "la capacidad de realizar las tareas y
funciones requeridas en el nivel previsto", reconociendo que sigue siendo
problemático decidir precisamente quién señala "los requisitos y expectativas
que haya que tener en cuenta". Mientras que la aptitud se define como "todo
lo que una persona pueda pensar o hacer", no conviene olvidar que "la com­
petencia no lleva necesariamente al nivel previsto de rendimiento", porque
en éste influirán la disposición, la capacidad y el contexto.

La investigación de Eraut revela que la mayoría de las profesiones evalúa
tanto la actuación (mediante la observación o la inspección de productos)
como la aptitud (mediante un amplio conjunto de tareas escritas). Considera
que esta combinación permite tener en cuenta la "interacción entre indivi­
duos" para desarrollar continuamente sus aptitudes y la organización del tra-
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bajo profesional en respuesta a unas necesidades y prioridades cambiantes".
Cree que la relación se establece en tres niveles:

1. La competencia actual forma parte, por definición, de la aptitud de una per­
sona. Por regla general, esa competencia se infiere de las pruebas de rendi­
miento en el trabajo.

2. El alcance de la competencia actual se amplía con mayor facilidad cuando es
posible basar nuevos aprendizajes en áreas adicionales de aptitud. Sin em­
bargo, este potencial han de reconocerlo tanto los profesionales implicados
como sus directivos.

3. La aptitud del profesional supone, en parte, ser capaz de desarrollar o trans­
formar con el tiempo la propia práctica, para crear nuevos conocimientos,
tanto mediante esa práctica como aprendiendo de otros. (Eraut,1998, p. 12).

Propone, como finalidad de la educación y la formación profesionales, el
desarrollo de la aptitudprofesional, 10que incluye la competencia en un conjunto
de tareas, funciones y trabajos, aunque la trasciende, reconociendo que el
aprendizaje y el desarrollo profesionales deben ser continuos, y tiene en
cuenta los cambiantes contextos individuales y sociales.

FASES DE DESARROLLO DE LOS DOCENTES

El desarrollo de la carrera docente
J

"Gran parte del desarrollo profesional no está programado desde fuera 1Ú

ideado personalmente, sino que es más bien discontinuo, es decir, carente de
continuidad y orden, a veces, realmente aleatorio". (Huberman, 1995b, p. 195).

En Inglaterra (Ball y Goodson, 1985; Sikes y cols., 1985; Nias, 1989), Esta­
dos Unidos (Lightfoot, 1983), Australia (lngvarson y Greenway, 1984; Ma­
clean, 1992), Canadá (Butt, 1984) y Suiza (Huberman, 1989), se ha descubierto
una serie de fases clave a través de las cuales parecen pasar muchos docentes
a 10largo de su carrera profesional. Bolam (1990, p. 153) señaló cinco fases en
cada puesto de trabajo: preparatoria, de nombramiento, de introducción, de
servicio normal (es decir, 3-5 años, 6-10 años, 11 años ocupando el puesto) y
de transición (o sea, ascenso, cambio de empleo, jubilación). Nos recuerda que
las necesidades de las personas varían según éstos y otros factores, como la
edad, el género, el tipo de escuela. Kremer-Hayon y Fessler (1991) presentan
nueve etapas del ciclo de la carrera: previa al servicio, introducción, compe­
tencia, construcción, entusiasmo y crecimiento, frustración en la carrera, esta-
bilidad y estancamiento, declive y salida de la carrera. "

Los estudios más autorizados de las experiencias de la carrera profe­
sional y de los determinantes más decisivos de las mismas, tanto del inté­
rior como del exterior de la institución, son el de los profesores suizos de
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secundaria, de Michael Huberman (1989, 1995c), el de los docentes ingle­
ses, de Sikes y cols. (1985), y el de los maestros norteamericanos, de Fessler
y Christensen (1992). Esos trabajos indican que los docentes atraviesan
cinco grandes fases:

1. Iniciación de la carrera profesional: compromiso inicial (comienzos fá­
ciles o dolorosos).

2. Estabilización: compromiso (consolidación, emancipación, integración
en el grupo de compañeros).

3. Nuevos retos, nuevas preocupaciones (experimentación, responsabili­
dad, abatimiento).

4. Período de relativa estabilidad profesional (sensación de finitud, aban­
dono de la lucha por ascender, disfrute o estancamiento).

5. Fase final (aumento de la preocupación por el aprendizaje de los alum­
nos y orientación creciente hacia intereses ajenos a la escuela; desilu­
sión; contracción de la actividad e interés profesionales).

Huberman elaboró un modelo esquemático del ciclo de la carrera do­
cente, con fundamento empírico (véase la figura 3.3). Sin embargo, ni siquiera
esta conceptualización explica suficientemente los diferentes niveles de
aprendizaje, desarrollo y necesidad consiguiente de apoyo.

1-3

4-6

Ingreso en la carrera: Supervivencia y descubrimiento

•Estabilización

7-18

is-ao

Experimentación / Inventario /

diVerSi¡CaCiÓ~ ¡nterrorntes

Serenidad • Conservadurismo

si-ao Desvinculación
"serena" o "amarga"

Con autorizaciónde Guskey, J. R. y Huberman, M. (Eds.l: Professionaf Devefopment in Education: New Paradigms
and Practicas. Nueva York: TeachersCollege Press (© 1995, Teachers College, Columbia University. Reservados to­
dos los derechos). Figura9.1 (p. 2D4).

Fig. 3.3. Secuencias modales del ciclo de carrera profesional del docente:
modelo esquemático. (Huberman, 1995).
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lniciacion de la carrera profesional:una lucha en dos frentes
Este período será fundamental para el establecimiento de las definiciones de la
enseñanza de los docentes principiantes y de sus particulares ideas acerca de
cómo comportarse en cuanto profesionales. Sus "comienzos" pueden ser fáciles
o dolorosos, dependiendo no sólo de su capacidad para afrontar la organización
de la clase y los problemas de dirección de la misma, el currículo y el conoci­
miento de los contenidos pedagógicos, sino también de la influencia de las cul­
turas de la escuela y de la sala de profesores. Se han presentado estos primeros
años de ejercicio docente como una lucha en dos frentes, en la que los maestros
tratan de crear su propia realidad social, procurando que su trabajo se ajuste a su
visión personal de cómo deba ser, mientras que, al mismo tiempo, están someti­
dos a las poderosas fuerzas socializadoras de la escuela. Lacey (1977) caracterizó
tres fases por las que pasa el docente principiante: la "luna de miel", la "crisis" y
el "fracaso" o "tirar para adelante" (en el sentido de desenvolverse sin mayores
problemas o en el de dar clase para sobrevivir). Aunque cada una de estas fases
influirá en la forma de pensar de los docentes sobre la enseñanza, lo que afectará
su capacidad para cambiar será su habilidad para afrontar la "crisis". La "crisis"
se produce muy pronto a causa del desajuste entre las aspiraciones de la persona
y la cultura de la institución. Lacey (1977, p. 72) dice que las intersecciones de
la "biografía" y la "situación social" dejan al principiante ante tres posibles res­
puestas:

1. Sumisiónestratégica, en la que la persona se somete a la definición de la
situación que haga la figura de autoridad y a las limitaciones de la si­
tuación, aunque mantenga sus reservas íntimas con respecto a'ellas.

2. Ajuste inieriorimdo, en el que el individuo se somete a las limitaciones y
cree que son para mejor.

3. Redejinición estratégica de la situación, que implica que las personas que
no poseen el poder formal para provocar el cambio pueden lograrlo.

Si los profesores se someten estratégicamente, pueden sobrevivir, pero
albergarán dudas que pueden resurgir en cualquier momento en la forma po­
sitiva de una redefínición estratégica. Los docentes pueden adaptarse interna­
mente, en cuyo caso sobrevivirán y resolverán sus dudas internas suprimién­
dolas efectivamente. Si los maestros son muy competentes y tienen éxito ,al
tratar de convencer de su competencia a figuras de autoridad, obteniendo su
aprobación, pueden llevar a cabo cierto grado de cambio mediante la amplia­
ción de su poder para utilizar el juicio discrecional, aun sin tener funciones de
autoridad formal. No obstante, si los docentes no pueden vivir con sus dudas
o no pueden adaptarse con éxito y carecen de la habilidad necesaria para lle­
gar a la redefinición estratégica, acabarán fracasando o, simplemente, "fl-,
rando para adelante". j

El análisis de Lacey es plausible, pero carece de indicaciones acerca de,'
cómo, con el tiempo, el profesor socializado puede cambiar de una postura a .
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otra. Es difícil creer que, una vez iniciada, una de estas estrategias represente
toda la historia (Lacey reconoció la gran escasez de datos de investigación que
pudieran arrojar luz sobre el proceso de socialización de los docentes y toda­
vía padecemos la carencia de datos empíricos procedentes de estudios longi­
tudinales). Es más, las "redefiniciones estratégicas" de los docentes parecen
bastante raras. Es mucho más probable que el joven docente"comience a ale­
jar de sí las responsabilidades de los fracasos ...", achacándolas al sistema, al
director, a otros docentes e incluso a los alumnos, adoptando, por tanto, el pa­
pel de víctima (Lacey, 1977, p. 84).

Los nuevos maestros que se comprometen y se adaptan a la cultura esco­
lar lo hacen, en cierto sentido, inconscientemente. Se socializan en las normas
que gobiernan la cultura. Un estudio norteamericano puso de manifiesto las
formas sutiles de socializar a una maestra nueva para su trabajo, haciendo
que participara en las mismas prácticas que antes había rechazado:

"Enunos pocos meses, aceptó las demandas de la organización escolar y su
idea predominante acerca del fracaso escolar". (Fuchs, 1973, p. 82).

En la medida en que sigamos sin discutir ni considerar problemáticos los
supuestos sobre: la escuela y la práctica de clase, es probable que actúen como
limitaciones sobre las capacidades de los profesores para evaluar su trabajo y,
en consecuencia, aumentar su dominio de conocimientos y destrezas profe­
sionales. En este proceso de socialización, desarrollan una serie de expectati­
vas y normas implicitas de pensamiento y conducta.

"Son muy conscientes de estas expectativas, sobre todo de las que destacan
los intercambios con personas ajenas a la escuela, pero no tanto de otras. Tienen
tan interiorizadas algunas normas profesionales que sólo se ponen de mani­
fiesto cuando alguien las cuestiona o algún accidente poco habitual llama la
atenciónsobre ellas". (Eraut,Bartan y Canning, 1978, p. 3).

Por tanto, cualquier proceso de desarrollo debe llevar consigo laexplíci­
tación de estas premisas tácitas.

Estabilizucián: lluevas retos, lluevas preocupaciones
Pasados los períodos de "principiante" y de "principiante avanzado", es proba­
ble que la mayoría de los docentes haya adquirido cierta sensación de "maes­
tría". Al haber dejado de ser principiantes, se les acepta en la sala de profesores
como compañeros experimentados, sintiéndose relativamente seguros con res­
pecto a su conocimiento de la práctica docente y de su asignatura, y cómodos
en cuanto a su identidad como miembros de una determinada comunidad esco­
lar. Es fácil que este sentido de creciente madurez vaya acompañado por cierta
consolidación, refinamiento y extensión de sus repertorios docentes y, quizá,
por su participación en un conjunto más amplio de desarrollos educativos, den­
tro y fuera de la escuela, a medida que evolucione y se expanda su visión de sí
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mismos como "profesionales". A medida que celebran su categoría, adquirida
con esfuerzo, dentro del aula, de la escuela y de la comunidad, es difícil resis­
tirse al vínculo entre las fases de "competente" y "destacado" de Dreyfus.

Es ésta una fase clave que, en principio, puede llevar a un nivel estable de
conocimientos, destrezas y compromiso, pero también, en último término, al
estancamiento y, por tanto, al declive (Newman, 1979; Watts, 1980). Según el
modelo de Huberman, la fase de estabilización es relativamente breve. En
consecuencia, es fundamental que quienes desempeñen en la escuela funcio­
nes de liderazgo respalden lo que Cooper (1982) llama "necesidades del do­
cente" cuando llegan a la fase media de su carrera:

"Nueva estimulación, nuevas ideas ... compromisos más profundos, nuevos
retos... para tomar parte en proyectos de alcance y significación". (p. 81).

Período de relatioa estabilidad profesional:
reorientacíén o desarrollo continuado
Es probable que "las trayectorias en las fases medias (7-18 años) difieran más
que las iniciales o las finales" (Huberrnan, 1995b, pp. 197-198). Esta diversi­
dad se relaciona con el progreso en la carrera, la cultura escolar y la forma de
responder al ciclo de alumnos y compañeros -repetido año tras año y firme­
mente establecido ahora- que da seguridad, pero, paradójicamente, carece
de la variedad, del estímulo y de los descubrimientos de los primeros años. Es
una época en la que es probable que muchos busquen nuevos desafíos, asu­
miendo responsabilidades nuevas en la misma escuela o cambiando/de centro
con fines de promoción. También pueden comenzar a aumentar las responsa­
bilidades fuera de la escuela, sea a causa de la vejez de los padres, el creci­
miento de la familia o la profundización de las relaciones. Aunque el centro
de trabajo siga siendo el epicentro de su vida, otras demandas pueden provo­
car tensiones al competir por un tiempo de dedicación. Algunos docentes
pueden comenzar a reorientarse ellos mismos, reduciendo el tiempo dedicado
a la profesión fuera de las horas de trabajo. Puede aparecer una tensión entre
esta circunstancia y el incremento de la sobrecarga de trabajo. Las investiga­
ciones internacionales sobre la sobrecarga indican que, en la mayoría de los
casos, la semana laboral se cifra entre 55 y 70 horas (UNESCO, 1996).

Esta fase también puede asistir a las crisis de la mitad de la vida y a.Ia
aparición de unos niveles crecientes de desencanto causado por la falta de as­
censos o de cambio de funciones o por el descenso de los niveles de energía y
de entusiasmo. Por otra parte, puede llevar a una "recuperación de energía"
(Vonk, 1989), en relación con la enseñanza en el aula, junto con una "madura­
ción caracterizada por un menor impulso, pero también por menos inquie­
tud, una menor necesidad de controlar a los demás o de lanzarse uno mismo:
una mayor tolerancia con respecto a las propias limitaciones o debilidades,
una mayor aceptación de la 'inevilabilidad' del propio curso vital" (Huber-:
man, 1995b, p. 200). También durante esta fase, algunos maestros buscan oca-:
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siones para reexaminar la base en la que se apoyan sus supuestos y creencias
sobre la enseñanza, para cuestionar los fines y contextos de su trabajo, para
revisar y renovar sus compromisos intelectuales mediante el estudio¡ partici­
pando en las redes de la escuela, la administración educativa local o el dis­
trito, o trabajando para conseguir niveles académicos superiores'.

La fase final
Los 10-15 años finales de la carrera constituyen, teóricamente, la fase más
avanzada de la enseñanza, aunque acompañada por el posible incremento de
las preocupaciones por la salud personal y familiar. Sin embargo, también
puede ser la época de mayor"conservadurismo". En esta fase, los docentes se
quejan más de la conducta, el compromiso y los valores de los estudiantes
"de ahora" (Peterson, 1964; Prick, 1986; Day y Bakioglu, 1996) y se muestran
escépticos acerca de las virtudes del cambio. Esto no puede sorprendernos,
dada la enorme inversión de tiempo, esfuerzo y maestría que probablemente
hayan hecho ya estos maestros y profesores en su trabajo. No es probable que
busquen nuevos ascensos y sí que se orienten con serenidad a un final "satisfac­
torio" de su carrera o tengan que sobrevivir, insatisfechos, en un clima poco
acogedor. Estos profesores pueden sentirse marginados en la institución y
amargados con respecto a quienes consideren responsables de la situación de la
educación, la escuela y el descenso del nivel de los alumnos a los que tienen
que dar clase. Puede que trabajen duramente en sus actos docentes fundamen­
tales, pero quizá esa actitud no vaya acompañada por los niveles de entusiasmo
y de compromiso emocional e intelectual necesarios para llegar a la excelencia.

Fessler y Christensen (1992) han propuesto un "modelo funcional" ba­
sado en el análisis de publicaciones sobre las fases de la carrera de los docen­
tes y en extensas entrevistas con maestros que pueden utilizarse en la planifi­
cación de la formación del profesorado. El modelo (véase la figura 3.4) señala
tres grandes categorías de influencias sobre el desarrollo del profesorado: ci­
clo de carrera, ambiente personal y ambiente organizatívo. Las influencias se
representan como ruedas y cada rueda aparece subdividida.

El modelo postula un "flujo y reflujo dinámicos... en el que los docentes en­
tran y salen de las fases en respuesta a influencias ambientales de las dimensio­
nes personal y organizatíva" (Fessler, 1995,p. 187).Fessler propone unos siste­
mas de apoyo personalizados para los docentes en las distintas fases de su
carrera. Conviene destacar que, de acuerdo con los investigadores educativos
que se centran en la historia de vida, la investigación-acción, las narraciones de
los docentes, el liderazgo y el cambio, reconoce: 1) la necesidad de tener en
cuenta que el desarrollo profesional está fundamentalmente relacionado con las
necesidades personales de los docentes, así como con las de los alumnos y el

5 Véase una consideración detallada de esta y otras fases en Huberman (1995c).
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Fig.3.4. Dinámica del ciclo de la carrera docente (Fessler y Christensen, 1992, p. 36).

sistema; 2) la dinámica de aprendizaje social entre tilla mismo y los compañe­
ros, dentro de la organización, que es necesaria a lo largo de la vida de desarro­
llo de los docentes, y 3) la necesidad de la reflexión sobre la práctica.

Factores cognitivo-evolutivos

Las investigaciones sobre el aumento de la maestría en el oficio y las fa~es
de la carrera se suman significativamente a las oportunidades de planear úna
formación permanente y desarrollo profesional que sean relevantes con n~sc'
pecto a las necesidades de los maestros; sin embargo, esa planificación tarn-:
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bién ha de tener en cuenta su desarrollo cognitivo. Una investigación que se
proponía descubrir por qué los profesores se deciden a participar en el desa­
rrollo del profesorado encontró que no sólo había una correlación con el pe­
ríodo de la vida y el ciclo de la carrera, sino también con la etapa cognitivo­
evolutiva (Oja, 1989). A los docentes que participaron en el proyecto Action
Research on CllOnge in Sc11001s (ARCS), en Nortearnérica, les preguntaron sobre:
sus historias de vida; la estabilidad y la transición en su vida; la importancia re­
lativa del desarrollo personal y de los objetivos de su carrera, y cuestiones"críti­
cas" o claves del momento. Oja y sus colaboradores concluyeron que:

1. La edad sola no proporciona información suficiente para determinar el
ciclo de carrera, el período de la vida ni la etapa evolutiva del maestro.

2. El trabajo en un proyecto a largo plazo es atractivo para los docentes
que se encuentren en diversos períodos de vida posteriores a los 30
años, es decir, la crisis -acomodación- se transforma en la reestabili­
zación de la persona -transición de la mitad de la vida- después de
la transición de los 40 y de la de los SO años.

3. La edad, el período de la vida y los años de experiencia docente pue­
den ayudar a explicar ciertas cuestiones clave de la vida y la carrera de
un profesor, pero no bastan para explicar cómo participará un docente
en una actividad de desarrollo del profesorado escogida por él. Esto se
basa en las etapas cognitivo-evolutivas, que no tienen por qué estar re­
lacionadas con la edad ni con el ciclo de carrera.

4. Los programas de formación del profesorado tienen que facilitar en­
tornos expresamente diseñados para facilitar el desarrollo adulto:
• Desarrollo ético-moral: orientado a los juicios morales fundados en

principios, lejos de la conformidad indiscutida con las normas de
los compañeros, sociales y legales, y dirigido hucin las normas autoe­
valuadas en el marco de la visión del mundo.

• Madurez del yo: desarrollo de una comprensión del yo y de los demás
más compleja, diferenciada e integrada.

• Crecimiento conceptual: desarrollo de niveles conceptuales superio­
res, lejos del pensamiento basado en estereotipos y clisés simples y
orientado ni reconocimiento de las diferencias individuales de actitu­
des, intereses y capacidades, y a una creciente tolerancia de la para­
doja, la contradicción y la ambigüedad.

En consecuencia, el trabajo del proyecto reconocía la importancia de pres­
tar atención a las necesidades de desarrollo intelectual y emocional de los
maestros. La "madurez del yo" está relacionada con la importancia de mante­
ner el conocimiento del yo y de los otros que es fundamental para una ade­
cuada enseñanza; el "desarrollo ético-moral" indica la necesidad de reflexión
para situar la enseñanza y el aprendizaje en unos contextos más amplios que
el mero incremento de la maestría técnica, y el "crecimiento conceptual" pone
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de manifiesto los evidentes vínculos con la idea de maestría en la enseñanza
de Sternberg y Horvath (op. cit.).

Fases críticas del aprendizaje

Aunque los estudios idiográficos y longitudínales hayan descubierto que
los adultos atraviesan diferentes fases evolutivas, es obvio que lo hacen de
formas diferentes, en distintos momentos y de acuerdo con diversas circuns­
tancias. Algunos señalan que suceden como respuesta a acontecimientos pre­
decibles (Levínson, Darrow, Klein, Levinson y McKee, 1978), mientras que
otros se centran, como hemos visto, en la carrera profesional (Huberrnan,
1989), en el desarrollo cognitivo (aja, 1989) y en factores del ciclo vital (Ball y
Goodson, 1985). Otras investigaciones señalan la importancia de los aconteci­
mientos críticos de las historias de vida y de la carrera profesional de los do­
centes y de la fase actual de desarrollo (Denicolo y Pope, 1990; Eraut, 1991;
Gudmundsdottir, 1990; Leithwood, 1900; Sikes y cols., 1985; Oja, 1989; Ball y
Goodson, 1985; Goodson, 1992; Huberman, 1989; Shulman, 1987).

En Inglaterra, por ejemplo, las investigaciones indican que "es probable
que... los ciclos de desarrollo acelerado... sean estimulados por factores inter­
nos o externos, se produzcan en cualquier momento de la vida de la persona"
(Nolder, 1992). La investigación empírica de Nolder, realizada durante cuatro
años con profesores de escuelas secundarias, puso de manifiesto que había de­
terminadas condiciones que sirven de "estimulas instantáneos" del' desarrollo.
Se han descrito de formas diversas¡ como "incidentes críticos", "dilemas", "hi­
tos" o acontecimientos clave en la vida de una persona, en torno a los cuales
giran las decisiones importantes. Provocan que el individuo "seleccione cier­
tos tipos concretos de acciones que llevan a determinadas direcciones" (Sikes y
cols., 1985, p. 57). Estas fases críticas de las biografías profesionales de los
maestros representan "la culminación de un proceso de decisión que cristaliza
el pensamiento del individuo, en vez de hacerlo responsable... de esa decisión"
(Sikes y cols., 1985, p. 58). Los individuos pueden bloquearse en cierto nivel en
algunas áreas mientras avanzan más en otras (Watts, 1981). Al apoyar el desa­
rrollo profesional continuo, es fundamental, tanto para los intereses del profe­
sorado como para los de las escuelas, identificar estas fases y etapas clave de
transición y relacionarlo con ellas.

En un estudio del desarrollo profesional de los docentes en escuelas de
Inglaterra, se les pidió que redactaran breves autobiografías, centrándose en
los acontecimientos, experiencias y personas que hubieran influido significa­
tivamente en sus actitudes hacia su propio aprendizaje profesional. Se consi­
deraba que debería haber una conexión entre sus propios valores, preteren­
cias de aprendizaje y prácticas, y sus experiencias e influencias pasadas, funto
negativas como positivas. Se elaboró una hipótesis acerca de que podría esta­
blecerse también una conexión entre las etapas de su vida y de su carrera y las
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necesidades de aprendizaje que descubrieran (Day, 1993c). Aunque para al­
gunos docentes el aprendizaje era, sin duda, W1 proceso evolutivo, gradual y
acumulativo, muchos se referían a momentos cruciales de su vida, de su ca­
rrera o de ambas cosas. Por ejemplo, el docente A, que trataba de tener más
responsabilidades, había"aprendido más en los últimos tiempos que en el
pasado... por trabajar con un determinado profesor"; la visión de la enseñanza
de las matemáticas del profesor B había cambiado por completo desde una
tarde en la que escuchó una conferencia inspiradora, y "todo el enfoque del
campo" del profesor e había cambiado a causa de sus experiencias en una
asignatura para la obtención de un grado académico superior.

A continuación aparecen algunas reflexiones de los profesores sobre la
necesidad de un desarrollo profesional planificado en determinadas etapas
claves de sus carreras profesionales:

El cambio de funciones
La profesora D se encontró en la situación de acceder a un puesto:

"No disponía de unos conocimientos teóricos suficientes para justificar o
explicarlo que yo estaba haciendo. Sabíalo que hacía,pero no podía explicarlo...
Hasta hace cuatro años, todo mi ejercicio docente 10 desarrollaba por instinto".

El profesor E hacía más hincapié en las necesidades de la función de apoyo
que tenía que desempeñar que en sus necesidades personales de aprendizaje:

"En las primeras etapas, la formación permanente me sirvió mucho a nivel
personal y en exclusiva... después pasó a ayudarme a desarrollar mi primera
responsabilidad como líder curricular. Ahora, he vuelto a contemplarla como
profesor, pero también como directivo... Por tanto, ha pasado de estar centrada
en mí a centrarse en la escuela. ¿Me beneficiará en algo?, ¿seré capaz de trans­
mitir algo al director, a otros responsables del currículo o a otros profesores que
vienen a pedirme ayuda y consejo?".

n·as narios alíos de ejercicio docente, COll el fin de etmluar la situación

"Deseo volver a la universidad y pasar algún tiempo [uem de la ense­
ñanza, necesito tiempo[uem de la enseñanza en una escuela... una reflexión, un
reentrenamiento. Sería útil disponer, en ciertos momentos, de un tiempo libre
de las presiones del aula. Sería muy útil. Especialmente ahora, cuando siento
una necesidad terrible de cambio... Es muy duro cambiar mientras estás ha­
ciendo el trabajo o hacerlo todo a la vez". (ProfesorE).

Para teneruna perspectitia más amplía
Al profesor F le preocupaba la necesidad de adquirir una perspectiva más
general, en ciertos momentos de su carrera profesional, para"distanciarse un
poco y observar el conjunto", un aprendizaje que no cabe en las "normas" de
la vida escolar, para evitar quedarse "atrincherado" en lo cotidiano:
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"Distanciarse... salir... hablar con otras personas sobre sus experiencias...
ver un panorama más amplio... porque pierdes perspectiva... te atrincheras en
tu casilla ... en tus propias formas e ideas ... en esta escuela".

Para gal1ar confianza e1l1l11O mismo
El profesor G señalaba el peligro de abarcar demasiado en los cinco primeros
años de ejercicio docente:

"Porque ya es bastante hacerse a la clase, habituarse al trabajo y el modo de
desarrollarlo, y creo que los cursos que ayuden a lograr eso y a estabilizarte son
los que hacen falta en los cinco primeros años".

En Canadá, ICen Leithwood relacionó el desarrollo psicológico y del ciclo
de la carrera profesional con el crecimiento de la maestría profesional en el
que pueden influir directamente, según afirma, los directores escolares (véase
la figura 3.5). Ejemplifica cómo pueden utilizarse las dimensiones interrela­
cionadas de la vida de desarrollo de los docentes, descubiertas por los investi­
gadores, para su formación permanente y desarrollo profesional. Al hacerlo,
muestra una relación directa entre el acceso a una "meseta" profesional y las
etapas 5 y 6 del desarrollo de la maestría profesional, similares a las presenta­
das por Dreyfus y Dreyfus (1986),indicando que:

"Una parte significativa de la explicación de que los maestros se vean a sí
mismos en una fase de meseta estriba en que muchas escuelas y sistemas esco­
lares no permiten que sus docentes adquieran una perspectiva más amplia, co­
nociendo y relacionándose con muchas clases -para ver y trabajar con otros-o
Esas circunstancias responden a la disposición de aquéllos para aceptar mayo­
res responsabilidades y permiten que la escuela y el sistema escolar se benefi­
cien de su experiencia acumulada. Es más probable que los maestros y profeso­
res que han vivido esa clase de situaciones entren en la etapa final del ciclo de
su carrera en un marco mental aún expansivo o, al menos, como personas que
se preparan para la jubilación con talante positivo". (Leithwood, 1990, p. 81).

Aunque este modelo multidimensional, como el de Fessler, pueda utili­
zarse para informar la planificación del desarrollo profesional de toda la ca­
rrera docente, no tiene en cuenta las necesidades de confianza en sí mismos,
la influencia de los factores emocionales, además de los cognitivos y las con­
diciones de trabajo.

CONCLUSIÓN

Los enfoques del desarrollo profesional como un continuo lineal, aunque
superficialmente atractivos y plausibles, son demasiado simplistas y poto
prácticos, ya que no se basan en la perspectiva del "docente como persona";

©narcea, s. a. de ediciones



Experiencia, maestría y competencia para comprender el desarrollo docente 93

5
Contribuir al desarrollo

de la maestrfa de
loscompañeros en
el ejercicio docente

5
Prepararse para

la jubilación:
concentración

6
Participar

en un amplio
conjunto

de decisiones
educativas en todos

los niveles

4
Autónomo /

interdependiente,
fundado en principios,

integrado

4
Adquirir el dominio
de conocimientos

y destrezas necesarios
para la enseñanza

4
Alcanzar la estabilidad de

la madurezprofesional

3
Consciente, moral,

dependencia condicional

3
Expansión de la propia

flexibilidad docente

3
Nuevosretos

y preocupaciones

2
Conformista / moral,

negativo, independencia

2
Hacersecompetente

en lastécnicas básicas
de la enseñanza

2
Estabilizarse: Desarrollar
un compromiso maduro

1
Autoprotector, premoral,
dependencia unilateral

1
Desarrollar destrezas

de supervivencia

1
Iniciar la carrera

profesional

DESARROLLO PSICOLÓGICO

(EGO, MORAL, CONCEPTUAL)

DESARROLLO DEL DOMINiO

PROFESIONAL DE

CONOCIMIENTOS

V DESTREZAS

DESARROLLO DEL CICLO

DE LA CARRERA PROFESIONAL

Fig. 3.5. Dimensiones interrelacionadas
del desarrollo profesional docente (Leithwood, 1990).

sino en la del "enseñante como empleado", de carácter sistémico y gerencial.
La adhesión a ellas puede inclinar a la excesiva simplificación o a la tendencia
asimétrica a atender las necesidades del sistema, pasando por alto las necesi­
dades del docente integrado en él, dejándolas a su suerte. Los modelos de de­
sarrollo profesional del profesorado que asumen determinadas necesidades
en ciertas "etapas" de una carrera lineal, bien se refieran a funciones y respon­
sabilidades o a años de servicio, han de tener en cuenta tanto los contextos y
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culturas históricos y organizativos en los que se sitúa el trabajo como sus fa­
ses de desarrollo emocional y cognitivo. También deben asumir la posibilidad
de que algunos docentes no tengan "una secuencia continua de experiencias
de vida... hablamos de un proceso lleno de estabilizaciones, discontinuidades,
regresiones, expansiones fuertes y aisladas y puntos muertos" (Huberman,
1995b, p. 196). Hay argumentos persuasivos para dirigir determinadas opor­
tunidades de aprendizaje -formal e informal- a profesores que se encuen­
tren en fases"clave" de desarrollo intelectual, de experiencia, de carrera o
funcional. Es muy probable que éstos estén en una situación de gran disposi­
ción para reflexionar de forma sistemática sobre su pensamiento y su práctica
-y sobre los contextos en los que se desarrollan-o Es posible que quieran
prepararse para nuevas funciones, renovarse mediante un aprendizaje más
profundo en relación con sus conocimientos pedagógicos o su asignatura o
lograr una visión o una orientación más clara con respecto a su carrera. No
obstante, en todas estas circunstancias, en el éxito o el fracaso también influi­
rán otros factores. El capítulo siguiente estudia las condiciones del aula, la es­
cuela y el liderazgo en las que trabajan los maestros y que, inevitablemente,
influyen en sus ambiciones, capacidades y oportunidades de convertirse en
aprendices permanentes.

I
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Condiciones de trabajo
de los docentes:
aulas, culturas y liderazgo

ESTE CAPÍTULO destaca la importancia que la confianza en uno mismo, las
culturas de aprendizaje profesional y un liderazgo comprometido tienen para
la enseñanza. Se centra en los contextos políticos generales en los que los
maestros desarrollan su trabajo, en las condiciones para la enseñanza y el
aprendizaje en el aula, los efectos de la cultura escolar, la función del director
en el desarrollo profesional y el mismo desarrollo del liderazgo.

CONDICIONES DE TRABAJO EN LAS ESCUELAS

"Si queremos que todos los estudiantes aprendan del modo que señalan las
nuevas normas y exige la compleja sociedad de nuestros días, tenemos que de­
sarrollar una enseñanza que vaya mucho más allá de la mera dispensación de
información, la administración de un test y la concesión de una calificación. Te­
nemos que entender cómo enseñar de un modo que responda a los diversos en­
foques del aprendizaje de los estudiantes, que esté estructurado de manera que
aproveche los puntos de partida únicos de los alumnos, y que apoye cuidadosa­
mente el trabajo orientado a una actuación más destacada. También tenemos
que entender que las escuelas deben organizarse para apoyar la enseñanza y el
aprendizaje... las escuelas del siglo XXI deben pasar de una modalidad selectiva
-'caracterizada por una variación mínima de las condiciones de aprendizaje',
en las que 'se dispone de un conjunto reducido de opciones de enseñanza y de
un número limitado de formas de alcanzar el éxito'- a otra adaptativa, en la
que 'el ambiente educativo pueda facilitar un conjunto de oportunidades de
éxito:". (Darlíng-Hammond, 1996b, p. 7).

La reforma ha pretendido elevar los niveles de rendimiento de los alum­
nos. Esto requiere un compromiso y una maestría docente mayores y un lide-
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razgo más dinámico, complejo e intervencionista de los directores y de otros
para garantizar que las escuelas sigan desarrollándose. Sin embargo, paradó­
jicamente, la mayoría de las reformas no ha sabido prestar una atención para­
lela a las condiciones del lugar de trabajo, que hacen que muchos profesores
se sientan desproíesíonalizados, perplejos, airados y desmoralizados. Tienen
una sensación de autoeficacia reducida, definida como "la creencia en las pro­
pias capacidades para organizar y ejecutar los cursos de acción necesarios
para hacer frente a situaciones futuras" (Bandura, 1997, p. 2). Si es seria la in­
tención de los gobiernos de elevar los niveles de rendimiento y, por tanto, los
niveles de enseñanza, será importante comprender cómo afectan a los maes­
tros las condiciones de la enseñanza, fundamentales para la eficacia del tra­
bajo y la satisfacción con el mismo.

El tema de la 45' sesión de la Conferencia Internacional sobre la Educa­
ción de la UNESCO, celebrada en 1996, fue la función de los profesores en un
mundo cambiante y sus descubrimientos señalan la importancia de las condi­
ciones de la enseñanza para reforzar la calidad del trabajo de los docentes. Se
observó una "disociación entre el reconocimiento de la importancia de los
maestros y la ausencia de medidas reales a su favor, sea ... desde el punto de
vista financiero, del nivel de participación en la dirección o del de la mejora
de los procesos de formación inicial o continua" (Tedesco, 1997, p. 24), Ymen­
cionaba pruebas de que las políticas de ajuste estructural de muchos países en
vías de desarrollo habían llevado a un descenso del gasto y a un deterioro sig­
nificativo de las condiciones de trabajo del docente:

I
"Este deterioro produjo, a su vez, una serie de fenómenos ya conocidos:

desmoralización, abandono de la profesión, absentismo, búsqueda de otras ocu­
paciones y, por último, un impacto negativo en la calidad de la educación ofre­
cida". (p. 24).

En las últimas décadas, la moral del profesorado ha disminuido en muchos
países. En Inglaterra, por ejemplo, la situación presenta una mejora de las pun­
tuaciones obtenidas en tests y exámenes, y los informes de la inspección escolar
independiente, de la OFSTED, muestran una mejor enseñanza, pero los maes­
tros y los alumnos están cada vez más descontentos. La Nniional Conunission 0/1

Eduauion presentó el informe de una encuesta de profesores de Inglaterra y Ga­
les que mostraba que sólo el 9% de los docentes cualificados (sin contar con los
directores ni con los vicedirectores) estaba "muy satisfecho" en su puesto de
trabajo, mientras que el 37% no estaba satisfecho o no lo estaba en absoluto
(NCE, 1993). El Third tntemtüionul Mal/¡s and Science Sludy (TIMSS) sobre 26
países reveló que un tercio de los maestros ingleses de primaria y más del 40%
de los profesores ingleses de secundaria querían dejar la enseñanza. Además;

"Sólo el 19% de los maestros ingleses de primaria sentía que la sociedad
apreciaba su trabajo, en comparación con el 57% de Canadá. Y,mientras un tér­
cio de los maestros ingleses quería dejar la enseñanza, sólo el 19% de los maes-.
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tras holandeses y el 24% de los canadienses manifestaban que necesitaban cam­
biar de trabajo. Mientras que el 27% de los profesores ingleses de matemáticas
de secundaria sentía que se apreciaba su trabajo, este porcentaje no resistía la
comparacióncon los alemanes (49%), los canadienses (52%) y los suizos (84%)".
(Informe en TES, 13de junio de 1997).

Las razones de la baja moral, la falta de confianza y la poca eficacia sentidas
por el profesorado de muchos países pueden atribuirse a los cambios ocupacio­
nales y organizativos de las condiciones de trabajo, que han tenido la consecuen­
cia uníversal de intensificar el trabajo en las escuelas, aumentando la carga labo­
ral dentro y fuera de ellas, y reduciendo la confianza en la opinión de los
docentes. Es probable que aquellos cuya sensación de eficacia sea baja exhiban
una baja motivación en clase y en el entorno escolar, y es más fácil que prefieran
la rutina al experimento, y sean menos receptivos a las nuevas prácticas docentes.

Las formas del cambio de las condiciones de trabajo difieren según los
gobiernos. A continuación, aparecen tres breves ejemplos de cambios de con­
diciones de trabajo en distintos países, que parecen influir de forma adversa
en las condiciones para el desarrollo profesional.

Australia: descentralización y colaboración

En un estudio nacional, que investigaba (Ball, 1994, p. 19) la relación entre
docente, contexto y política, Grundy y Bonser revisaron el "nuevo orden de
trabajo" de la planíficación del desarrollo profesional, la rendición de cuentas,
la planificación económica, la toma compartida de decisiones, la gestión par­
ticipativa, el aprendizaje de los alumnos, el desarrollo escolar y el trabajo en
equipo, que son características de la gestión desde la escuela en los centros
australianos. Aunque encontraron una defensa cerrada de las prácticas de tra­
bajo en colaboración y de la decisión participativa en la planificación del de­
sarrollo escolar, por ejemplo, "las diferencias entre las respuestas de los do­
centes y directores en su informe sobre el nivel de participación plantea una
cuestión acerca del grado y de la calidad de esta participación" (Grundy y
Bonser, 1997, p. 23). Parece que la descentralización no se ha traducido nece­
saríamente en la reducción de la jerarquía ni en unas culturas colaboratívas,
fenómenos ambos que promueven la colegíalidad (Stenhouse, 1975; Rosen­
holtz, 1989; Lieberrnan, 1990; Little, 1982, 1992). En cambio, aparecian igual­
mente formas de "colegíalidad impuesta" (Hargreaves, 1994, pp. 192-196), re­
guladas administrativamente y orientadas a la implementación.

Noruega: nueva distribución del tiempo de trabajo

En Noruega, la nueva distribución del tiempo de trabajo de los maes­
tros en la década de 1990 se renegoció al mismo tiempo que la reforma es-
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tructural y curricular. Con el nuevo convenio, el trabajo de los docentes se
dividió en tres componentes: horas de clase; trabajo organizado en colabo­
ración con los compañeros, p. ej., reuniones, etc. (190 horas anuales), y pre­
paración de clases. K1ette (1998) estudió los efectos de la colaboración im­
puesta sobre 2.400 docentes de las escuelas primaria y secundaria.
Descubrió que utilizaban las 190 horas sobre todo para reuniones del claus­
tro, y otras, más reducidas, para grupos por materias. El profesorado valo­
raba menos las primeras que las últimas, con independencia del tipo de centro.
No obstante:

"Uno de los descubrimientos más interesantes ... es el descontento generali­
zado y global con la práctica del convenio vigente con respecto al tiempo de
trabajo, combinado con la sensación de impotencia y apatía de los docentes".
(p. 18).

La cuestión que se plantea aquí tiene relación con la percepción de los
profesores de la disminución de su control sobre su situación de trabajo inme­
diata, en vez del incremento del mismo.

Inglaterra: gerencialismo creciente

Otro ejemplo interesante tiene que ver con los recientes cambios en Ingla­
terra, a causa de la velocidad, la intensidad y el volumen de la reforma del go­
bierno de la escuela, del currículo y la evaluación y de las condiciones de em­
pleo, que han afectado radicalmente la vida de trabajo de los maestros. En un
autorizado estudio de la cultura profesional de los profesores de secundaria,
que analizó cómo habían influido los cambios en el sentido de la profesionali­
dad de los docentes, Helsby (1997)señaló el aumento de un "nuevo gerencia­
lismo" en el que el poder creciente de los directores escolares se consideraba
una amenaza a la profesionalidad de los profesores:

"La mayoría de los comentarios sobre los cada vez mayores poderes de la
dirección eran negativos, poniendo de manifiesto una frustración considerable
entre los profesores y,en último término, una pérdida de compromiso... La con­
fianza profesional disminuye con demasiada frecuencia a causa de la presenta­
ción de informes y de la inspección desde la dirección, y por el creciente geren­
cialismo, mientras que la intensificación de la vida de trabajo y la restricción de
recursos impone unos límites severos a la posibilidad de encontrar tiempo para
la reflexión y la planificación. La colaboración con los compañeros está limitada
por las restricciones de tiempo, por la creciente insularidad de las escuelas y de­
partamentos, y por la competitividad engendrada por la publicaciónde las clac
sificaciones de evaluación y los resultados de los exámenes en un sistema eau­
cativo orientado hacia el mercado". (pp. 9 Y10). " ,,
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Burgess (1988), Ball (1987) y Bowe y Ball (1992) han indicado la distancia
cada vez mayor entre los profesores y los directores a medida que la reforma
estructural ha ido aumentando las funciones de gestión empresarial de los di­
rectores, acercando su cometido a la de un "director general" (Hughes, 1985;
Grace, 1995) y dejándoles menos tiempo para dedicarse a sus funciones de
"dirección profesional" (Pollard, Broadfoot, Cross, Osbom y Abbot, 1994). Las
excepciones de esta tendencia se encuentran, sobre todo, en las escuelas pri­
marias (Acker, 1990; Woods, 1993).

En consecuencia, la capacidad de aprender no sólo está relacionada con
los contextos personales, sino también con los contextos sociales. Si la autoes­
tima es baja o el contexto social "poco acogedor", es probable que esta capaci­
dad se minimice. Estos tres ejemplos demuestran hasta qué punto las refor­
mas educativas no han tenido en cuenta las investigaciones realizadas
durante años, que indican que la reflexión crítica, junto con la autonomía y la
posibilidad de escoger, la sensación de tener unos fines comunes y las relacio­
nes interpersonales positivas, dentro de unas culturas de colaboración, re­
fuerzan el aprendizaje adulto (Argyris y Schón, 1976; Marsick y Watkins,
1990; Knowles, 1984).

CONDICIONES DEL AULA

Las investigaciones realizadas en todo el mundo sobre la calidad de la en­
señanza y el aprendizaje en clases más pequeñas, y las experiencias y percep­
ciones que los docentes, los alumnos y otros interesados tienen de los efectos
del mayor tamaño de la clase' confirma la importancia del tamaño del aula
para una enseñanza eficaz. Es un factor influyente porque puede afectar la
composición y, por tanto, el alcance de las aptitudes y actitudes de los alum­
nos, su capacidad de concentrarse en el trabajo y la provisión de interacciones
sostenidas con el maestro, y de atención diferenciada de éste para.con sus
alumnos. Hopkíns, West y Beresford (1998) señalan que el profesorado tiene
que aplicar en el aula seis condiciones para facilitar el aprendizaje de todos
los alumnos:

1. Relaciones auténticas, en el sentido de la calidad, la apertura y la congruencia.
2. Reglas y iimues, corno pautas de expectativas, fijadas por el docente y la es­

cuela/ con respecto al rendimiento y la conducta del alumno en el aula.
3. Planificación, recursos y preparacián, en relación con el acceso de los docentes a

un conjunto de materiales de enseñanza adecuados y con la capacidad de pla­
near y utilizar estos materiales de forma diferenciada con un conjunto de estu­
diantes.

I Este apartado se basa en una síntesis crítica de la bibliografía relativa al tamaño de la clase
y la calidad de la enseñanza y el aprendizaje (Day, 'Iblley; Hadfield, Watling y Parkins, 1996).
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4. Repertorio del profesor, como el conjunto de estilos y modelos de enseñanza in­
teriorizados por el docente y a su disposición, dependiendo del alumno, el
contexto, el currículo y el resultado deseado.

5. Relación pedagógica, como la capacidad de los maestros de establecer unas re­
laciones, dentro y fuera del aula, que se centren en el estudio y la mejora de la
práctica.

6. Reflexión sobre laenseñanza, como la capacidad de cada docente de reflexionar
sobre su práctica y someter a la prueba de la práctica las especificaciones de
enseñanza procedentes de otras fuentes. (p. 123).

Las clases de mayor tamaño reducen la incidencia de estas características,
porque provocan el incremento de la carga de trabajo de los docentes, crean
unos ambientes de gestión y de aprendizaje más complejos para profesores y
alumnos, y suscitan unas relaciones pedagógicas más problemáticas.

La calidad de la enseñanza y el aprendizaje en clases más pequeñas

"Los aspectos de la enseñanza que la investigación ha demostrado que
mejor promueven el rendimiento de los alumnos están muy presentes en las
clases más pequeñas. Se estimula a los alumnos más a menudo, están con el
maestro durante períodos más largos, dedican más tiempo a la tarea que a la
rutina de clase, y reciben mayores cantidades de información sobre su trabajo.
Los estudios de aulas, realizados tanto aquí como en Estados Unidps durante
dos décadas, han mostrado repetidamente que éstas son las características
más importantes de la enseñanza para promover un aprendizaje ~ficaz del
alumno". (Calton, Hargreaves y Pell, 1996, p. 24).

En Notteamérica, el metaanálisis de 76 estudios reveló que "no cabe duda
de que, en igualdad de condiciones, se aprende más en clases pequeñas"
(Glass y Smith, 1978, p. v). La síntesis de la "mejor prueba" de Slavin (1989)
llegó a unas conclusiones similares. Concluyó que, aunque los efectos de una
importante caída del rendimiento suelan ser pequeños, hay efectos significati­
vos en otras variables, como la moral del docente y del alumno. Reconoce que
la reducción del tamaño de la clase:

• ayuda a atraer y retener a maestros buenos;
• hace a los maestros más receptivos a la innovación;
• mejora el tono y la moral de la escuela;
• contribuye a la sensación de que la escuela es un lugar que brinda

apoyo y acogida. :.

Otra investigación de "análisis de agrupamientos" sobre 100 estudios so­
bre el tamaño de las clases concluyó que:
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• los efectos más positivos de las clases pequeñas sobre el aprendizaje de los
alumnos se producen en aulas con 22 o menos alumnos de 5 a 8 años;

• las clases más pequeñas pueden afectar positivamente el rendimiento aca­
démico de los alumnos económicamente débiles y de minorías étnicas;

• si el maestro sigue utilizando los mismos métodos de enseñanza que
emplea en las clases más grandes, no puede preverse un incremento
importante del rendimiento del alumno, al reducir el tamaño de la clase
(Robinson, 1990, p. 82).

El estudio empírico longitudinal más autorizado de 7.000 alumnos de
Tennessee (EEUU) (véanse: Mosteller, 1995; [ohnson, 1990; Achilles y cols.,
1993a, 1993b) canfirma estos descubrimientos, añadiendo que los alumnos de
pequeñas aulas de educación infantil obtienen unas puntuaciones significati­
vamente más elevadas en autoconcepto y en motivación. Las críticas de este
proyecto de intervención se han centrado en su eficacia con respecto al caste y
no en sus resultados (Slavin, 1994). De hecho, el mismo crítico dijo también:

"Como padre, quiero que mi hijo esté en la clase más pequeña posible.
Como maestro, quiero dar clase en el aula más pequeña posible. Casi todos los
maestros y padres del mundo sienten lo mismo. Como contribuyente, estaría
más que contento si pagara impuestos más elevados para reducir el tamaño de
las clases". (Slavin, 1990, p. 6).

Otros estudios de evaluación han señalado las ventajas de las clases pe­
queñas:

• conclusión más rápida de la enseñanza básica, dejando más tiempo
para trabajar can materiales adicionales;

• uso de textos complementarios y de actividades de enriquecimiento;
• enseñanza más exhaustiva para que los niños participen en actividades

originales de aprendizaje; .
• incremento del empleo de recursos de aprendizaje;
• individualización mejorada de la enseñanza, corno refleja la mayor su­

pervisión de la conducta del alumno, unas actividades individualiza­
das y más inmediatas de repaso y de enriquecimiento, interacciones
más frecuentes con cada uno de los niños, un mejor ajuste entre la ca­
pacidad de cada alumno y las oportunidades de aprendizaje que se le
ofrezcan, y un conocimiento más detallado de las necesidades de
aprendizaje de cada estudiante. (Word y cals., 1990, p. 14).

Una investigación reciente a pequeña escala, llevada a cabo en un con­
texto inglés, ha reforzado estos descubrimientos. Galton y cals. (1996) descu­
brieron que los maestros de clases grandes dedicaban un porcentaje mayor
del tiempo a las actividades rutinarias en el "control crítico", menos tiempo
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en "interacción sostenida" con alumnos concretos, y un porcentaje menor de
las actividades de supervisión de tareas en "informar al alurrmo sobre las mis­
mas". Estas tres áreas del trabajo de los docentes son fundamentales para faci­
litar unas oportunidades de aprendizaje de calidad.

En consecuencia, es obvio que, a todas las edades, la disminución del ta­
maño de las clases puede llevar y, de hecho, lleva a un incremento del apren­
dizaje; tiene efectos favorables en la actitud, la autoimagen y la motivación de
los estudiantes; tiene efectos positivos sobre los alurrmos desaventajados y de
minorías étnicas, así como sobre la moral, la motivación y el mantenimiento
de los docentes en sus puestos.

También es más fácil dirigir la conducta en las clases pequeñas (Bain y
Achilles, 1986; Klein, 1985; Cooper, 1989), pues los alurrmos:

• parecen quedar más absortos en lo que hacen;
• atienden más, participan y dedican más tiempo a la tarea;
• interrumpen con menos frecuencia.

Una consecuencia del aumento del tamaño de la clase es el incremento
del mal comportamiento de los alurrmos (Bain y Achilles, 1986;Bennett, 1994;
Femández y Timpane, 1995).Además, ciertos estudios independientes (p. ej.,
HMSO, 1994) confirman que los aumentos del tamaño de las clases llevan a
incrementar el número de horas que tienen que trabajar los maestros. Una se­
rie de estudios correlacionales señalan también la relación entre el htayor ta­
maño de las clases, el estrés y el padecimiento del sindrome del quemado de
los docentes (p. ej., Travers y Cooper, 1996).En relación con las oportunidades
que tienen los docentes para satisfacer las necesidades de aprendizaje de to­
dos los alumnos, los efectos del tamaño de la clase son demasiado evidentes:

"Hay otro niño que participa en la rutina regular de las actividades de
clase ... Otro juego de materiales que preparar otro trabajo que leer, corregir,
sobre el que reflexionary dialogar con el niño Hay otro niño que evaluar (las
evaluaciones del currículo nacional), y otro informe que redactar para los pa­
dres y que discutir con ellos... Hay otro niño con el que compartir la pequeña
cantidad de tiempo que podría dedicarse a las necesidades de cada alumno...
Hay otro espaciode la claseque se ocupa y que reduce la flexibilidad para reor­
ganizar la enseñanza de distintas maneras". (Bassey, 1995, p. 10).

Hay autores que dicen que los docentes podrían incrementar el tiempo
dedicado a distintos tipos de enseñanza a toda la clase, en beneficio de sus
alumnos, citando datos de rendimiento en matemáticas y ciencias naturales
de los países de la costa asiática del Pacífico, y de otros seleccionados en par­
ticular (p. ej., Reynolds y Farrell, 1996). Estos estudios han recibido críticas gec.
neralizadas (p. ej., Alexander, 1996) porque parece que no consideran la dife-..
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rencia cultural. Por ejemplo, en el caso de los países de la costa asiática del Pa­
cífico, es necesario tener en cuenta:

• la elevada categoría de los maestros en la sociedad, a causa de tradicio­
nes religiosas y culturales que valoran mucho el aprendizaje y la edu­
cación;

• la tensión cultural que refleja las creencias confucianas sobre el papel
del esfuerzo y la importancia de que los individuos luchen y trabajen
mucho;

• las elevadas aspiraciones de los padres con respecto a sus hijos;
• los elevados niveles de compromiso de los niños para hacer las cosas

bien.

Experiencias y percepciones

En el pasado, existió una tendencia a ignorar o despreciar las experiencias
manifestadas por los docentes, los alumnos, los padres y los consejeros de di­
rección. Dos citas nos proporcionan una ilustración adecuada de los descubri­
mientos de las investigaciones sobre las condiciones de la enseñanza y el
aprendizaje. La primera es de un alumno de 9 años de una escuela inglesa:

"Tengo 9 años y estoy en una clase de 38 niños. Naturalmente, mi maestro
no puede dedicarnos el tiempo que necesitamos. Si uno de nosotros trae de
casa un trabajo que haya hecho por su cuenta, no puede estudiarlo con dema­
siada atención. Esto me ocurrió no hace mucho, cuando trajede casa un trabajo
que hice sobre un paseo por el canal. Si no hubiéramos sido tantos en mi clase,
mi maestro hubiera podido hablar conmigo sobre mi trabajo y hubiera escrito
luego algo sobre él. Los niños de 8 y 9 años [en referencia a la decisión del go­
bierno laborista de reducir el tamaño de las clases de los niños de 5 a 7 años so­
lamente] necesitan tanta atención como los de 5 a 7 años. (Tomado de The lnde­
pendent, 12 de junio de 1997)".

Esta experiencia de un alumno confirma los estudios sobre las escuelas
secundarias de la ciudad de Nueva York, que prueban que el tamaño excesivo
de las clases está teniendo efectos negativos significativos sobre la enseñanza
y el aprendizaje en el sistema, que está"gravemente" relacionado con el bajo
rendimiento de los niños que proceden de familias de bajo nivel socioeconó­
mico, y que tanto los alumnos como los profesores se sienten profundamente
descontentos (Rivera-Batiz y Martí, 1995). Las ilustraciones gráficas de los
efectos de esa superpoblación proceden tanto de alumnos como de profeso­
res. La madre de un alumno de una escuela elemental de Oregón manifestó
que su hijo le había dicho: "Mamá, allí hay mucha gente, hasta me echan el
aliento" (Smith, 1995),y una profesora de alumnos de 14 y 15 años comentaba
que, en su clase, había "muy poco sitio para mover los pupitres, por lo que
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tienes que utilizar un estilo de enseñanza muy estático" (Boyle, 1996). Según
Fernández y Timpane (1995, p. 6), en relación con los efectos del exceso de
alumnos por aula, "cuanto más densa y superpoblada esté el aula, más maes­
tros y alumnos volverán a las técnicas de enseñanza y a las pautas de apren­
dizaje habituales", 10 opuesto al diagnóstico sobre 10 necesario para hacer
avanzar la enseñanza y el aprendizaje que hacía Linda Darling-Hammond en
este mismo capítulo.

Por tanto, la investigación indica con claridad que el incremento del ta­
maño de las clases y su consiguiente superpoblación tienen efectos negativos
sobre los estudiantes y los docentes. Incluso en el caso de los mejores profeso­
res, la calidad de la enseñanza y el aprendizaje se ve adversamente afectada a
causa del desgaste físico, psicológico y emocional provocado por las deman­
das que se les hacen, no sólo procedentes de los directivos del sistema, el ma­
yor número de alumnos o la distribución de los recursos de enseñanza, sino
también las derivadas de sus propios fines morales. Si los gobiernos están
realmente preocupados por elevar los niveles de rendimiento, el debate sobre
los efectos del tamaño de las clases ha de salir de la retórica habitual de los
"tradicionalistas" frente a los "modernos", la ineficacia de los métodos "mo­
demos" de enseñanza, la "mala gestión" del gobierno en el poder o la "baja
financiación" .

I

Igual que las condiciones de las clases influyen en la capacidad de los
maestros para facilitar a sus alumnos las mejores oportunidades de aprendi­
zaje, la cultura escolar brinda o resta apoyo al aprendizaje de sus docentes:

"Cuando la cultura trabaja en tu contra es casi imposible hacer nada". (Deal
y Kennedy, 1984, p. 4). .

Schein (1985) definía la cultura como "el nivel más profundo de premisas
y creencias básicas compartidas por los miembros de una organización, que
operan de modo inconsciente y que definen de una forma básica 'no explícita'
la visión que la organización tiene de sí misma y de su medio" (p. 6). Nías,
Southworth y Yeomans (1989) utilizan "cultura" para describir las distintas
realidades que las personas construyen de sí mismas, y Westoby (1988) alude
a la cultura de la organización como el "hábitat social", incluyendo tanto 10
informal, efímero y encubierto como 10 visible y 10 oficia!. Por tanto, en esen­
cia, la cultura se refiere a las personas que están en el entorno de la organizfl­
ción, y se caracteriza por las formas en que los valores, creencias, prejuicios y
conducta se desenvuelven en los procesos micropolíticos de la vida escolar,
Lo que con frecuencia se describe como carácter o clima de la clase, del depar-:
tamento o de la escuela es su cultura, y, según Schein (1985), la creación y la-
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dirección de la cultura o culturas es lo ÚIÚCO verdaderamente importante que
tienen que hacer los líderes.

Refiriéndose a la investigación realizada en Norteamérica sobre lo que
más importa a los profesores en el contexto de su lugar de trabajo, McLaugh­
lin (1993) critica las metáforas de "la escuela como organización formal" porque
dirigen la atención a los "incentivos, estructuras de dirección, supervisión e
informes, gobierno, tecnología y aspectos materiales del lugar de trabajo" (p.
99). La investigación puso de manifiesto la importancia de la "escuela como co­
munidnd del lugar de imbuio">:

"La escuela como lugar de trabajo es un ambiente físico, una organización
formal, unos directivos. Es también un ambiente social y psicológico en el que
los docentes construyen el sentido de su práctica, de la eficacia profesional y de
la comunidad profesional. Este aspecto del lugar de trabajo-la naturaleza de
la comunidad profesional que allí existe- parece más crítico que cualquier otro
factor para el carácter de la enseñanza y el aprendizaje de los docentes y los
alumnos" (p.99).

Aunque sea posible identificar esas culturas comunitarias en muchas
escuelas primarias (Nias y cols., 1989), no siempre es adecuado en las gran­
des escuelas primarias ni en las secundarias, porque, a pesar de la abundan­
cia de proyectos educativos y de planes de desarrollo escolares, pueden que­
darse en no más que un mero apéndice o, incluso, un compromiso entre
diferentes subculturas departamentales, "grupos de intereses" enfrentados
y la influencia de personas poderosas (Talbert y McLaughlin, 1994; Hargrea­
ves, A., 1994).

En Canadá, Andy Hargreaves (1992; 1994), Yen Inglaterra, Jennifer Nias
y sus colaboradores (1989) han escrito mucho sobre las formas de cultura es­
colar que tienen distintas consecuencias para el trabajo de los docentes y sus
oportunidades de desarrollo profesional. Hargreaves destaca estas formas
"generales": individualismo, balcanización, colaboración y colegíalidad im­
puesta (véase la figura 4.1).

Individualismo

Como otros autores, Andy Hargreaves reconoce que las pautas habituales
de enseñanza, tras las puertas cerradas del aula, hacen imposible que los maes­
tros reciban información sobre su actuación, promueven una autonomía irres­
ponsable y los aíslan de las críticas directas (Rosenholtz, 1989; D. Hargreaves,
1982; Lortie, 1975; Ashton y Webb, 1986). Sin embargo, citando a Flinders

2 Véase una exposición detallada de estos ambientes organizativos en Talberty McLaugh­
lin (1994).
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CULTURA
DE SEPARACiÓN • CULTURAS

DECONEXiÓN • CULTURA
DEINTEGRACiÓN

Balcanlzaclón

Individualismo Colaboración cómoda Cultura plenamente
colaborativa

Colegialidad impuesta

Fig. 4.1. Culturas de gestión de la escuela (adaptado de Hargreaves, 1992).

(1988), señala también que el aislamiento es una estrategia adaptativa porque
aporta el tiempo y la energía necesarias para satisfacer las exigencias inme­
diatas de aprendizaje de los alumnos y esto no supone necesariamente que
los docentes adopten unas formas de enseñanza seguras, sin riesgos, ni que
tengan por qué oponerse al cambio:

"Lo que había que derribar en este distrito escolar no eran los muros de in­
dividualismo, sino el medio socialy las condiciones de trabajoque con tanta efi­
cacia minaban la confianza y devaluaban los conocimientos, 'el saber y la credi­
bilidad de sus mejoresmaestros". (McTaggart, 1989, citado en Hargreaves, A.,
1994, p. 171).

Si la cultura de individualismo no se complementa con unas oportunida­
des de desarrollo profesional en las que se compartan los conocimientos, el
saber y el dominio de las materias, y a través de las cuales puedan ponerse a
prueba las visiones colectivas de la enseñanza adecuada en relación con las
realidades concretas, no cabrán grandes esperanzas acerca de un desarrollo
profesional continuo. Tampoco debemos olvidar que las historias de vida, la
formación y los contextos de organización de algunos docentes les enseñan
que la actuación individual es una opción segura, lo que destaca de modosas­
pecial en contextos de reforma en los que la única intimidad y la única área
apta para el juicio discrecional es la clase.
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Balcanización

Como forma de cultura, la balcanización también separa. Sigue vigente
en muchas escuelas secundarias en las que los profesores trabajan solos o en
grupos departamentales aislados. Los profesores se identifican con el grupo y
son leales al mismo, en vez de hacerlo en relación con el centro en su conjunto.
Los departamentos en cuestión compiten por los recursos, la categoría social
y la influencia en la escuela. La colaboración sólo se producirá si sirve a los in­
tereses del grupo. Es probable que esta forma de cultura plantee problemas a
los profesores que quieran extender sus conocimientos de la enseñanza y el
aprendizaje más allá de las tradiciones y normas que informan su grupo con­
creto de referencia, sea de asignatura o de etapa, y a los directores que quie­
ran promover una visión más global de la profesionalidad en la escuela.

Colaboración

Muchas investigaciones indican que la colaboración es un ingrediente esen­
cial del desarrollo profesional de los docentes y, en consecuencia, de la mejora
de la escuela (Rosenholtz, 1989; Mortimore y cols., 1994; Purkey y Smith, 1982;
Reynolds, 1988; Hopkíns, 1996). En Inglaterra, un estudio original de cinco es­
cuelas primarias puso de manifiesto las virtudes de las "culturas colaboratívas"
en relación con las interacciones entre los maestros, la planificación curricular
y el clima de enseñanza y aprendizaje (Nias y cols., 1989; Nías, Southworth y
Campbell, 1992). Sin embargo, en esas culturas, puede que la colaboración no
se extienda a las clases y, por tanto, no suponga una amenaza a la independen­
cia de los docentes. Puede quedarse en una cooperación, disfrazada de colabo­
ración, para hablar sobre la enseñanza, aconsejar e intercambiar técnicas (Little,
1990, citado en Hargreaves, A., 1994, p. 210). Puede que no se extienda al pensa­
miento de los docentes sobre la enseñanza ni a la práctica. Esas culturas de "co­
laboración cómoda" se ocuparán, ante todo, de las cuestiones prácticas inmedia­
tas, a corto plazo, excluyendo una indagación crítica sistemática. La primera
preocupación de los docentes (de los directores escolares) será desarrollar y
mantener la camaradería en un nivel personal, pero oponiéndose a que las cues­
tiones se planteen en un nivel profesional. En las culiuras couibotatime, es proba­
ble que las relaciones se desenvuelvan de manera espontánea, voluntaria,
orientadas al desarrollo profesional, de manera que los docentes ejerzan su dis­
creción, iniciando, con frecuencia, tareas o respondiendo de forma selectiva a
las demandas externas. Aunque la colaboración tenga lugar en unas estructuras
establecidas de manera formal, las trascenderán:

"En sus formasmás rigurosas, (y algo más Infrecuentes). las culturas co1a­
borativas pueden extenderse hasta el trabajo conjunto, la observación mutua y
la investigación reflexiva concentrada, de manera que extienda la práctica críti­
camente, procurando encontrar las mejores alternativas en la búsqueda conti-
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nua de la mejora. En estos casos, las culturas colaborativas no son cómodas,
complacientes ni políticamente aquiescentes. En cambio, pueden crear una
fuerza y una confianza colectivas en las comunidades de docentes que sean ca­
paces de interactuar de forma inteligente y asertiva con los portadores de inno­
vacionesy reformas". (Hargreaves,A., 1994, p.195).

Por supuesto, para que funcione una colaboración de este tipo, todo O la
mayoría del profesorado debe"ceder", al menos, parte de su independencia.

Colegialidad impuesta

Es posible que una cultura colaborativa no indique democracia. De he­
cho, puede ser una fórmula administrativa impuesta por el director. Andy
Hargreaves considera que las relaciones que se desarrollan en esta forma de
cultura "no son espontáneas, voluntarias, orientadas al desarrollo profesio­
nal, sino fijas en el tiempo y en el espacio y previsibles" (1994,p. 195). En con­
secuencia, el hecho de trabajar juntos es una obligación y el ejemplo de la re­
forma noruega al que nos referimos antes indica las probables consecuencias
negativas de la colaboración impuesta:

"Lo triste de la simulación segura... de la colegialidad impuesta no está
en que engañe a los docentes, sino en que los retrasa, los distrae y los rebaja".
(p. 208). I

,
La construcción de una cultura de desarrollo profesional en entornos bu­

rocráticos, en los que la norma es la sumisión, no es fácil:

"La mayoría de nosotros pasa la vida de trabajodentro de burocracias. Lle­
gamos a comprender que trabajar solos es la norma, mientras que compartir
lleva tiempo y cooperar es difícil e incluso, en algunos casos, sospechoso. El per­
sonal nuevo aprende rápidamente que, a menudo, las reuniones no llevan sino
a más reuniones; que la detención del flujohabitual de trabajo para hacer algo
distinto requiere un esfuerzo enorme; que la protección del terreno propio, sea
una clase, un proyecto de investigación o un programa es lo que se espera que
hagamos; que los controladores están puestos concretamente para mantener el
funcionamiento de la burocracia;que el papeleo ocupa gran parte de la vida co­
tidiana, y que la función de la dirección general consiste en mantener el funcio­
namiento de todas las partes de la cadena burocrática, garantizando que los mi­
tos Ysímbolos obligatorios constituyan una parte consistente de la vida de la
organización". (Lieberman, 1992, p. 152).

~\

Lieberman reconoce que las culturas cambian con el tiempo. Su formadé
cambiar tiene que ver con la introducción de nuevas relaciones, el desarrollo
de las existentes, los desafios del ambiente externo y la influencia del director de'
la escuela. No obstante, la colegialidad impuesta puede representar una etapa
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del trayecto desde las culturas individualistas o balcanizadas hacia unas for­
mas de colegialidad y colaboración de carácter más cultural.

Estas formas representan sólo una dimensión de la cultura. No obstante,
constituyen una lente útil a través de la cual puede contemplarse y revisarse
el carácter general o el ambiente de la escuela. Como la confianza del docente,
las culturas de desarrollo profesional tienen que crearse y alimentarse en el
contexto más general de los fines de la escuela. Conviene señalar que, si la co­
laboración es un medio eficaz de desarrollo profesional de los docentes, in­
fluirá en la calidad de las oportunidades de aprendizaje de los alumnos y, por
tanto, directa o indirectamente, en su motivación y desarrollo.

En las culturas "individualistas", "balcanizadas" y "cómodamente cola­
borativas", es probable que el desarrollo sea evolutivo hasta que se extinga
sin intervención externa. A pesar de sus limitaciones, las culturas de colegiali­
dad impuesta pueden actuar como un "puente" tendido hacia culturas más
colaborativas, proporcionando oportunidades de desarrollo. No obstante, en
una cultura colaborativa, en la que la reflexión crítica y la experimentación
sean las normas, la actualización profesional será continua. Por eso, es proba­
ble que haya diferencias tanto dentro de cada escuela como entre escuelas en
cuanto a su fase de formación. La cultura es dinámica y está sometida al cam­
bio y los tipos de ritmo de cambio variarán en respuesta a las necesidades de
los individuos y a las demandas que se hagan a quienes lo preparen y al sis­
tema mismo. En Norteamérica, Rosenholtz (1989), en un estudio de 78 escue­
las elementales, descubrió que las que estaban "avanzando" (en las que los
maestros aprendían unos de otros y del exterior, y en las que las mejoras de la
enseñanza se consideraban como una responsabilidad y una tarea colectiva)
eran más eficaces que las escuelas que estaban "estancadas'". Al desarrollar
este trabajo, Stoll y Fink (1996) contemplaron las culturas escolares en dos di­
mensiones: "eficaz-ineficaz" y "mejora-declive", y propusieron una tipología
de cinco culturas (véase la figura 4.2).

Las escuelas que avanzan de forma decidida son aquéllas en las que las perso­
nas trabajan juntas, mantienen su desarrollo profesional y proporcionan un
"valor añadido". Todos los observadores consideran eficaces las escuelas que
avanzan con tranquilidad, pero podrían desenvolverse mejor en relación con
sus recursos, la calidad de su personal y su alumnado. Las escuelas que mar­
chan sin rumbo fijo son la mayoría, el "promedio", pero su marcha hacia el fu­
turo es "sinuosa". Las escuelas que avanzan con dificultad tienen la voluntad de
mejorar, pero carecen de la necesaria maestría para hacerlo, si no reciben
ayuda. Las escuelas que se hunden carecen de la voluntad de mejorar y de la
destreza para lograrlo.

3 Se han criticado las afirmaciones de Rosenholtz con respecto a los beneficios de la colabo­
ración entre docentes por los siete Itemes de su instrumento de entrevista a los docentes: seis es­
taban relacionados con dar y recibir ayuda y consejo, y ninguno con la reflexión, la decisión
compartida y la planificación en colaboración (Hargreaves, 1994, pp. 188, 210).
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Mejora Declive

Eficaz

Ineficaz

Avance decidido Avance tranquilo

Marcha
sin rumbo

Avance dificultoso Hundimiento

Fig. 4.2. Una tipología de la mejora y la eficacia de las escuelas (Stoll y Fink, 1996).

Todas estas escuelas tienen que centrarse en el desarrollo profesional,
pero de distintas maneras. Es interesante especular que las culturas de desa­
rrollo de avance decidido, avance lento y de marcha sinuosa se correspondan
con las de las personas que alcanzan una "etapa de meseta" en la fase experta,
destacada o competente de su vida. El desarrollo profesional en cada una de
estas culturas, como para cada una de esas personas, requerirá diferentes ti­
pos de planes y procedimientos. Por ejemplo, las escuelas que avanzan con
dificultad, las que se hunden y, quizá, las que avanzan sinuosamente necesi­
tarán una intervención transformadora en cuanto a sus fines y resultados,
mientras que la intervención en las escuelas que avanzan de forma decidida y
las que lo hacen con tranquilidad puede ser menos radical. I

En muchos países, las escuelas han experimentado un "período, de rup­
tura" a causa de las reformas estructurales y curriculares impuestas. En cam­
bio, las escuelas que cuentan con unas metas comunes, un sentido de la res­
ponsabilidad de diferenciarse, colegialidad, una cultura de mejora continua,
la creencia de que el aprendizaje es para todos y nunca se acaba, la disposi­
ción a afrontar riesgos, un sentido de interdependencia en cuanto al apoyo y
la atención, respeto mutuo, apertura y que, además, celebran los logros perso­
nales y organizativos, fomentando la confianza de las personas en sí mismas,
en vez de destruirla, han sido capaces de redescubrir valores, en vez de con­
formarse con sobrevivir. Sin embargo, incluso en las escuelas más avanzadas
y decididas, en las que el aprendizaje continuo forma parte sustancial de la
cultura escolar, el cambio no siempre es fácil y han de impulsarlo unos direc­
tores de visión clara y comprometidos con la promoción del aprendizaje tanto
para los docentes como para los alumnos.

FUNCIÓN DEL DIRECTOR EN ELDESARROLLO PROFESIONAL

Dado que la cultura afectará y será influida por sus líderes, habrá que cÍi­
rigirla de forma activa. Por ejemplo, aunque se está de acuerdo en que una ca~"

racterística de las escuelas eficaces es el consenso con respecto a las metas, se
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dice que los medios normales de tratar de conseguir esto suelen ser racionales:
diálogos, declaraciones formalmente documentadas, procedimientos de eva­
luación y revisión. Sin embargo, esto no basta. Hallinger y Murphy (1985) dis­
tinguen entre los objetivos cognitivos (formulaciones específicas de los resulta­
dos deseados) y objetivos afectivos, que se refieren al proyecto educativo de la
escuela y describen el núcleo básico de la organización o los valores primor­
diales. Estos objetivos no racionales actúan como una fuente de identificación
y motivación del profesorado, dando sentido a su trabajo y vinculándolos con
la organización (Staessens y Vandemburghe, 1994, p. 188).Así, una función vi­
tal de los líderes consiste en manejar en sus interacciones cotidianas con sus
compañeros tanto los objetivos racionales como los no racionales.

Los directores tienen que ser gestores, diseñando e implementando pla­
nes, centrándose en la realización de la tarea, ocupándose de la estructura y
de los sistemas, del futuro inmediato y de la situación, y líderes, que articulen
una visión, promuevan un sentimiento compartido de dominio de su obra y
se dediquen a una planificación evolutiva (Louis y Miles, 1990), ocupándose
de la cultura, el largo plazo y el cambio. La crítica general de la serie de teo­
rías del liderazgo que se han elaborado durante los últimos cincuenta años
está fuera del alcance de este capítulo. En cambio, expondré los tipos de lide­
razgo que con mayor probabilidad promueven el aprendizaje y el desarrollo
profesionales de los docentes.

La responsabilidad de la cultura del aprendizaje profesional de la escuela
está en el centro de las funciones de liderazgo cultural y educativo de los direc­
tores escolares. TIene un carácter fundamental para facilitar el desarrollo profe­
sional de los profesores y, mediante éste, la mejora escolar. En efecto:

"En una comunidad de aprendices, la función más importante del docente y
deldirector es la.., de primer aprendiz.Alguienque emprende la actividadcentral
de la escuela mostrando y ejemplificando la conducta que queremos y esperamos
que adquieran los alumnos... (y los docentes).., Hay un esloganque lo dice muy
claro: 'No puedes llevara otroa donde tú no quieras ir"". (Barth, 1996, p', 29).

La función que adopta el director al apoyar el desarrollo profesional es,
pues, una variable crítica para determinar si se considera como un "añadido"
a las funciones de los docentes en la implementación de la política o si forma
parte de la concepción de la escuela en cuanto comunidad dinámica de apren­
dizaje, tanto de adultos como de alumnos, Por tanto, los factores principales
para juzgar la eficacia de los directores son sus destrezas interpersonales y
sus orientaciones del aprendizaje. Las relaciones entre el director y el profeso­
rado constituyen un modelo para todas las relaciones de la escuela, y la for­
mación continua dentro y fuera del aula, está directamente relacionada con la
capacidad de las escuelas para conseguir el progreso.

La investigación empírica sobre el desarrollo de conocimientos y destre­
zas de empleo con trabajadores de diferentes niveles de los sectores de la in-
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geniería, la empresa y la asistencia sanitaria de doce organizaciones inglesas
medianas y grandes también es relevante con respecto al liderazgo en las es­
cuelas. Confirma que:

"el impacto indirecto de un gestor sobre el aprendizaje a través del reparto
del trabajo,como modelo de rol y creando y manteniendo una microcultura que
apoye el aprendizaje mediante los compañeros, subordinados y personas ajenas
a la escuela, no es menos importante que su impacto directo mediante el consejo
y el estímulo, la evaluación y la información sobre las consecuencias", (Eraut y
cols., 1997a, pp. 16-17).

Esta investigación es particularmente importante para reflexionar sobre
el apoyo del aprendiz en vez de hacerlo sobre el apoyo mediante la formación.
Muestra cuatro enfoques principales para facilitar el aprendizaje:

• Introducción e integración, centrado ante todo en que las personas se conviertan
en miembros eficaces de su unidad de trabajo y de la organización en su con­
junto.

• Observación y ósmosis, que se describe COIDO el procedimiento de aprendizaje
mediante participación periférica (p. ej., observación y escucha), en el que el
aprendiz no sólo tiene que estar alerta y receptivo, sino también averiguar lo
que necesite conocer.

• Aprendizaje antodirigido, que supone que el aprendiz adopte un papel más ac­
tivo, aprendiendo al hacer el trabajo y descubriendo por propia iniciativa lo
que necesite conocer, t

• Apoyopersonal estructurado para el aprendizaje, que conlleva el empleo-de super­
visores, mentores o preparadores... [En este caso] es probable que el clima del
lugar de trabajo afecte significativamente la calidad del apoyo al aprendizaje.
(Eraut y cols., 1998, pp. 23-24).

En el mundo educativo del presente y del futuro previsible, el éxito de­
penderá "no tanto de tratar de controlar las conductas de las personas, como
de ayudarlas a controlar la suya haciéndose más conscientes de lo que estén
haciendo" (Elliott, 1977, p. 111). Si a los docentes no se les dan oportunida­
des de renovación personal, no se les ayuda a adquirir nuevas costumbres o
a revisar su pensamiento, disposición y práctica, sus capacidades de contri­
buir a la tarea de reforzar la calidad del aprendizaje de sus alumnos y al de­
sarrollo del pensamiento y las prácticas de sus compañeros quedarán limi­
tadas desde el primer momento (Rudduck, 1991, p. 138). El crecimiento se
atrofiará. .

En su trabajo empírico con docentes acerca de la micropolítica del lide­
razgo educativo, Blase y Anderson (1995)presentan un conjunto de ideas que
se relacionan directamente con los tipos y niveles de oportunidades que pro­
bablemente promuevan distintos tipos de líderes escolares. Descubrieron tres'
tipos de liderazgo.
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Liderazgo normativo-instrumental

113

11Aunque esta forma de liderazgo eficaz se basa en el control del director y
la aquiescencia del docente, su fundamento estriba en la utilización de estrate­
gias y fines coherentes con las normas y valores profesionales del profesorado".
(Blase y Anderson, 1995, p. 113).

En este tipo de liderazgo, los directores trabajan "a través de" los maes­
tros para articular sus visiones, objetivos y expectativas (de los directores),
con el fin de influir en ellos para que "inviertan" en su plan. Aunque se haya
demostrado su eficacia (Hoy y Brown, 1988; Bennis y Nanus, 1985; Leithwood
y [antzi, 1990), los profesores no suelen identificar sus necesidades, valores y
aspiraciones fundamentales (Blase y Anderson, 1995, p. 106). Es probable que
los directores escolares, que "ejercen el poder mediante" estrategias, conside­
ren que su función consiste en motivar a los profesores para que implementen
sus propios objetivos u otros derivados desde el exterior, en vez de hacer que
consideren su conveniencia o relevancia. Aunque se ha demostrado la eficacia
del liderazgo normativo-instrumental, no refuerza fundamentalmente la pro­
fesionalidad ni la autonornia de los docentes, aunque a veces parezca que lo
hace. Por tanto, indirectamente, las estrategias de control sirven para mante­
ner el papel subordinado del profesorado como operarios.

Liderazgo facilitador

Blase y Anderson (1995) idearon siete estrategias facilitadoras principales
que sirven para potenciar a los docentes:

1. Demostración deconfianza en los profesores (relacionada más bien con las acciones
del docente en el aula que con cuestiones que conciernan a toda la escuela).

2. Desarrollar estmctnms compartidas degobiemo (establecimiento de un tiempo de
encuentro, participación de todo el profesorado en las decisiones, asistencia y
participación como iguales, apoyo a las decisiones con independencia de la
disposición personal, etc.).

3. Estimular y escuchar lo qlle teng« qlledecir la persolla (vescuchar" las palabras y
sentimientos de los docentes, valorar su opinión, crearambientes no amenaza­
dores).

4. Estimular la llutonomÍa de cada maestro (que sientan que tienen el control de las
cosas de la clase).

5. Estimular la innooacién (creatividad/asunción de riesgos).
6. Dar recompellsas (mediante la alabanza y el reconocimiento de las dificultades

cotidianas).
7. Dar apoyo (oportunidades de desarrollo profesional de los docentes, deter­

minadas por ellos mismos, disponibilidad de tiempo, materiales, financia­
ción, ayuda para la resolución de problemas personales y profesionales).
(pp. 111-112).
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Liderazgo potenciador

Este tipo de liderazgo se basa en las tradiciones de participación, equidad
y justicia social. Su meta no consiste en mejorar la moral del docente, sus deci­
siones y el rendimiento del alumno, sino en "erradicar las diferencias de po­
der y reconstruir el lugar de trabajo como una comunidad justa y democrá­
tica" (Keith, 1995, citado en Blase y Anderson, 1995, p. 129). Aspira a un
enfoque de "poder con", que vaya más allá de activar las siete características
del liderazgo facilitador. Lo que sea "justo" o "equitativo" puede variar de
una cultura a otra, pero, en todo caso, se definirá por la crítica de la comuni­
dad de los valores éticos, como la igualdad, los derechos humanos, la partici­
pación, "el bien común" (Starratt, 1991).

En cada uno de los tipos de liderazgo antes citados, es posible descubrír
los tipos de desarrollo del profesorado y los niveles de reflexión que proba­
blemente estimulen las estructuras y las visiones. Por ejemplo, es difícil que el
modelo instrumental-normativo de liderazgo apoye una reflexión que tras­
cienda lo técnico. En el modelo facilitador, la reflexión crítica de los docentes
puede recibir apoyo, pero sin que tengan por qué examinarse los valores y
contextos que subyacen a las culturas de enseñanza y aprendizaje. Por otra
parte, en el modelo porencíador, es probable que la reflexión de carácter crí­
tico y emancipador sea obligatoria. Los tipos de culturas de aprendizaje esco­
lar que probablemente dominen en cada uno de estos contextos de liderazgo
serán la conformidad, la cooperación y la colaboración, respectivamente.

En Inglaterra, una investigación reciente sobre las clases de condúctas de li­
derazgo que mejor se adaptan a las generaciones presentes y futuras en-distintos
tipos de organizaciones identificó el liderazgo liberador, caracterizado como el que
puede "equilibrar la libertad y las limitaciones impuestas por un establecimiento
rígido de objetivos", aunque sea "laxo en cuanto al progreso procedimental"
(Tampoe, 1998,p. 38).Los líderes liberadores son los que dejan la potenciación en
manos de los individuos, en vez de potenciarlos per se. El estudio descubrió que:

1. Tienen una fe firme en sus propias capacidades y en las de los demás y se pro­
ponen dejar este poder latente en manos de los otros y de sí mismos.

2. Entusiasman a sus seguidores y ponen entusiasmo en todo lo que hacen.
3. Actúan como protectores de los demás, es decir, apoyan a sus seguidores

frente al ataque de intereses extraños.
4. Mediante un proceso de tutela y seguimiento, desarrollan la autoestima de los

seguidores, de manera que tengan el potencial necesario para rendir con efica­
cia o aporten sus cualidades a los demás.

5. Se las arreglan para utilizar una combinación eficaz de dirección, 'delegación y
escucha. \

6. Refuerzan la valía de sus seguidores, asegurándose de que sintonicen consu
ambiente y produzcan resultados efectivos. 1.

7. Respetan a los otros y creen que, dándoles la oportunidad, contribuirán al:
éxito de la organización gracias a su convicción e impulso internos.
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8. En vez de generalizar, personalizan su enfoque de liderazgo, dado que no
buscan ni utilizan un enfoque de la única práctica 'mejor', sino que tratan de
crear una relación empática en la que la conducta del líder se ajuste a las ne­
cesidades de los dirigidos.

9. Liberan la capacidad latente de autoliderazgo de sus seguidores, es decir, se
conducen de manera que animen a sus seguidores a hacerse cargo de su me­
dio y a responsabilizarse de sus propias acciones y rendir cuentas de ellas.

10. Democratizan los ambientes jerárquicos de trabajo,utilizando las estructuras,
los procesos y los procedimientos que fortalezcan y capaciten a los seguido­
res, en vez de controlarlos. (pp. 4-5).

La serie más autorizada de estudios empíricos sobre la dirección escolar, con
una evidente orientación teórica, la han llevado a cabo en Canadá Leithwood,
Begley y Cousins (1992),en el OI5E'sCentreJOI' Leadersnu) Development. Dan ideas
sobre las tres partes del "problema del liderazgo", definido así: "cómo influir en las
personas para que luchen voluntariamente por los objetivos del grupo" (p. 6):

"El problema del liderazgo... tiene tres partes: desarrollar una visión muy
compartida; a corto plazo, ayudar directamente a los miembros de la comuni­
dad escolar a superar los obstáculos que encuentren al luchar para realizar la vi­
sión; y, a largo plazo, aumentar la capacidad de los miembros de la comunidad
escolar para superar los obstáculos posteriores de manera más satisfactoria y
con mayor facilidad". (p. 8).

Sin centrarse ni participar en el desarrollo profesional continuo de sus do­
centes, demás personal y ellos mismos, es dificil concebir cómo solucionar el
"problema del liderazgo".

Crowther y Postle (1991), comunicando su investigación en el contexto aus­
traliano, no dudaban de la importancia de la función de los directores para el es­
tablecimiento de unas condiciones positivas de aprendizaje para los docentes:

"En la medida en que los directores escolares insistan en que el crecimiento
profesional se considere como un proceso continuo y a largo plazo, los maestros
tendrán una sensación de seguridad y de identidad personal que contribuirá a
su sensación de valía profesional. Por otra parte, si los directores no consiguen
demostrar su liderazgo en estas áreas, las percepciones de los docentes con res­
pecto al desarrollo profesional estarán marcadas por cierto grado de futilldad y
escepticismo". (p. 96).

DESARROLLO DEL LIDERAZGO

"Antes, era más fácil ser director. Todas estas discusiones se han traducido
en una sensación de frustración y de desánimo. Son muchas las expectativas y
yo experimento una falta de competencia, que no es una buena sensación. Hay
mucho que hacer y el tiempo es un factor crítico". (Citado en Moller, 1997, p. 14).
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Este clirector es noruego y se debate en una época de reformas estructura­
les. Sin embargo, podría ser casi de cualquier nacionalidad. Durante los últimos
años, la función del clirector ha incrementado su complejidad, a medida que las
reformas se han extendido más y han exigido más tiempo, energía y dominio
de conocimientos y situaciones. Los directores escolares se ven "atrapados
ahora en un sistema casi mercantil que sitúa el liderazgo escolar eficaz en el
contexto de una visión empresarial..., que, en el pasado, ha sido llamada la 'di­
mensión' de dirección general del rol, y que parece probable que se convierta
en su característica definitoria". (Grace, 1995, p.p. 42-44). A medida que se ex­
tiende la cultura del nuevo gerencialismo las escuelas y los clirectores escolares
se distancian cada vez más de la experiencia cultural clirecta de las aulas (Grace,
1995, p. 113), Ysegún aumenta la importancia de configurar el carácter del de­
sarrollo profesional y de prestar atención a las relaciones internas, la necesidad
de que los clirectores escolares atiendan a su propio desarrollo como aprendices
adquiere un carácter esencial.

Dirigir una escuela, como dirigir una clase, exige utilizar tanto la cabeza
como el corazón (Sergiovanni, 1992).Requiere unos líderes que no sólo conozcan
a su personal y sean conocidos por éste, sino también que se conozcan a sí mis­
mos. Howard Gardner ha propuesto la existencia de ocho inteligencias que cada
uno de nosotros tiene en mayor o menor medida: lógica-matemática, lingüística,
musical, espacial, corporal-cinestésica, naturalista, intrapersonal e interpersonal.
El concepto de "inteligencias múltiples" de Gardner es complejo y discutible. Sin
embargo, es interesante considerar estas dos últimas en relación con la sreación y
la gestión de unas culturas de desarrollo profesional. ,

Inteligencia intrapersonal

"Consiste en acceder a la propia vida de sentimientos, al conjunto de los
afectos y emociones de uno mismo: la capacidad instantánea de efectuar discri­
minaciones entre estos sentimientos Y, más adelante, de imponerles un nombre,
de envolverlos en códigos simbólicos para basarse en ellos como medio de com­
prender y descubrir la propia conducta". (Gardner, 1993,p. 240).

Inteligencia interpersonnl

"Consiste en la habilidad de percatarse de la presencia de arras indIviduos
y de establecer distinciones entre ellos y,en especial, entre sus estados de hu­
mor, temperamentos, motivaciones e intenciones". (p. 240).

Gardner señala que:

"Cuanto menos comprenda una persona sus sentimientos, más vícti~a'
será de ellos. Cuanto menos entienda una persona los sentimientos, las respues-'
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tas y la conducta de otras, será más probable que interactúe inadecuadamente
con ellas y, en consecuencia, no consiga asegurar el lugar que le corresponda en
la comunidad". (p. 255).

Gran parte de la bibliografía de investigación sobre las conductas y los
efectos de los directores escolares respalda la necesidad de estas inteligencias
(Blase, Dedrick y Strathe, 1986; Sergiovanni, 1984; Sharman, 1987; Hoy y
Brown, 1988). No obstante, hay dos variables que deben tenerse en cuenta: el
tiempo disponible y su propia fase de desarrollo.

Tiempo disponible

Aunque de forma generalizada se acepta la función multidirnensional de
los directores escolares y las exigencias de dedicación de su tiempo, cada vez
mayores y relacionadas con asuntos diferentes, hay relativamente pocos estu­
dios sobre la utilización del tiempo. En Norteamérica, Bredeson llevó a cabo
un estudio sobre la práctica de cinco directores de instituto. Analizó datos de
entrevistas, documentos y registros, así corno sus actividades diarias, y descu­
brió que, a pesar de las definiciones, adaptaciones y prioridades individuales
con respecto a la función, habia tres "metáforas de finalidad" que caracterizaban
el papel de director: mantenimiento, supervivencia y visión. Estas metáforas
revelaron muchas cosas acerca de las asociaciones culturales compartidas por
los directores.

"Con independencia del estilo personal de liderazgo, el 89% del número
total de actividades diarias de los directores se orientaba a 'mantener abiertas
las puertas de la escuela y en marcha el proceso' ... Las rutinas diarias... ponían
de manifiesto el predominio de la función de mantenimiento". (Bredeson, 1989,
pp. 306-307).

Su investigación demostró las dificultades para encontrar tiempo para
ver el presente en sentido holístico y especular sobre el futuro. Según reveló,
también es significativo que más del 60% del tiempo se emplee en actividades
interpersonales, la mayoría en contactos cara a cara. Los estudios realizados
en Inglaterra (Davies, 1987) e Israel (Gally, 1986) confirman la brevedad, la
fragmentación y la variedad de las actividades de los directores.

Fase de desarrollo

Hasta hace muy poco, no se ha reconocido que los distintos directores es­
colares, corno docentes, se encuentran en fases diferentes de su desarrollo pro­
fesional. No todos son "expertos" ni se sienten cómodos con la "turbulencia",
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el "cambio" y la "incertidumbre" que caracteriza la educación. No todos dis­
ponen de unas destrezas personales bien desarrolladas, ni son líderes natura­
les "transformadores" o "liberadores", sea por disposición o por capacidad.
Los estudios sobre los directores escolares en sus primeros años de ejercicio
indican que muchos experimentan frustración y ansiedad (Daresh, 1987) yal­
bergan unas expectativas de cambio poco realistas (Parkay, Currie y Rhodes,
1992). Por ejemplo, los directores de un estudio canadiense manifestaron sus
dificultades para dirigir las estructuras jerárquicas heredadas (Leithwood y
Montgomery, 1984). Los estudios sobre directores de centros de secundaria de
Inglaterra y Dinamarca (Day y Bakioglu, 1996; Reeves, Mahony y Leif-Moos,
1997) aportan más pruebas acerca de que el desarrollo del pensamiento y de
la práctica de los directores, como el de los maestros, es complejo. Day y Ba­
kioglu (1996, p. 207) han señalado varias fases evolutivas:

• Iniciación: período de idealismo, incertidumbre y ajuste.
• Desarrollo: período de consolidación y extensión.
• Autonomia: período de conservación y oposición al cambio externo.
• Desilusión.

Estas fases están influidas por la experiencia vital, la salud, la prepara­
ción previa para la función, la cultura escolar heredada, los ambientes exter­
nos, factores personales de convicción y la capacidad de afrontar el estrés.
En un estudio a gran escala sobre el estrés ocupacional, realizado ron 2.638
directores escolares de primaria y secundaria del Reino Unido, Cooper y
Kelly (1993) descubrieron que una de las principales categorías de estímulos
provocadores de estrés en el trabajo estaba constituida por las "relaciones
con el profesorado" y que "para que los directores que se encuentren hacia
la mitad de su carrera puedan evitar acabar quemados, es absolutamente
fundamental que dispongan de un proceso de desarrollo profesional conti­
nuo" (pp. 141-142).

El compromiso, la eficacia y la motivación de los directores escolares no
pueden darse por supuestos. A pesar de lo eficaces y eficientes que sean, ya
no pueden"ellos solos empujar a los miembros de la organización ni tirar de
ellos hacia adelante con la fuerza de su personalidad, su peso burocrático y su
saber hacer político" (Sergiovanni, 1992, p. 119). En la investigación sobre las
escuelas primarias inglesas, los directores escolares eficaces se basaban en tres
atributos profesionales:

• consideraban que su trabajo estaba relacionado con el desarrollo profe-
sional de sus maestros; :,

• eran pacientes, tenaces, asiduos y persistentes cuando trataban de que
se pusieran en práctica en toda la escuela las ideas en las que creíaru;

• podían sintetizar y relacionar ideas e información. (Southworth, 1993;'
p.77).
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Los directores escolares son, ante todo y sobre todo, líderes de comunida­
des educativas y, en la próxima década, es muy probable que esta función
esencial adquiera mayor importancia.

"En la próxima década, el director o directora deberá recordar que es una
persona cuyo trabajo como líder educativo se desarrolla primero, ante todo y
siempre con personas, -personas que son seres físicos, intelectuales, espiri­
tuales, emocionales y en su sano juicio-... Como persona de la comunidad,
tendrá que ocuparse de diversos asuntos. Reconociendo que las comunidades
y sus miembros florecen en ambientes acogedores y estimulantes, estos direc­
tores tratarán de emplear una ética de acogida que guíe sus decisiones yaccio­
nes... Considerarán a los docentes, los alumnos, los padres y demás corno co­
legas, colaboradores, coaprendices y amigos (cuando sea posible); y
disfrutarán con el reto de trabajar con estos grupos para construir una comu­
nidad de aprendices en la que todas las personas puedan crecer". (Beck y
Murphy, 1993, p. 195).

Hay indicios aquí que señalan las áreas clave por las que deben preocu­
parse los directores escolares. Al establecer el marco o crear las condiciones
del desarrollo profesional, se hacen cargo de las tareas de configurar y traba­
jar la cultura escolar, crear estructuras en las que los docentes y los niños pue­
dan aprender y dirigir el cambio. Es más, se espera que comuniquen sus co­
nocimientos, destrezas, intuiciones y experiencia para conseguirlo. No es un
reto pequeño para quienes quizá ya se sientan aislados y cansados a causa de
las persístentes y cada vez más abundantes exigencias que se les han ido plan­
teando con los años, en una época en la que, para algunos, es fácil que los ni­
veles de energía se reduzcan y que la salud, la familia y otros factores sean
cada vez más importantes en su conciencia.

CONCLUSIÓN

Este capítuio ha estudiado el potencial que encierran diferentes contextos
políticos, condiciones de clase, culturas escolares, actitudes y conductas de lide­
razgo para promover e inhibir la disposición de los profesores ante el desarrollo
profesional y su capacidad para ello. Aunque los directores no puedan influir en
los acontecimientos que se inician fuera de la escuela, tienen un papel funda­
mental en la creación de culturas de aprendizaje profesional que estimulen a los
docentes a participar de forma habitual en el aprendizaje individual y colectivo,
formal e informal, solos y con otros. En esas culturas, es más probable que sigan
siendo estimulados y apoyados, y comprometidos al máximo con la enseñanza.

En el capítulo siguiente, avanzamos más en el estudio de este tema. Ese
capítulo examina de qué modo pueden contribuir al desarrollo de las culturas
de aprendizaje individual y colectivo los procesos de evaluación y planifica­
ción del desarrollo personal.
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Evaluación, cambio y planificación
del desarrollo personal

GRAN PARTE de la bibliografía sobre las "escuelas eficaces" y la "mejora de
la escuela" sostiene que hay que sincronizar o, al menos, conciliar el desarro­
llo profesional institucional y el personal. Por tanto, puede pensarse que la
evaluación sea el mecanismo ideal mediante el que se satisfagan ambas nece­
sidades. Sin embargo, como la evaluación se realiza cada uno o dos años, su
capacidad para provocar el cambio será limitada. Muchos cambios internos y
externos (aunque no todos) plantean retos que pueden servir para el aprendi­
zaje de los profesores. Es más, la fase de "aprendizaje crítico" de cada docente
no coincidirá con los sistemas evaluativos ni con la evaluación de los demás.
En realidad, si se tienen en cuenta las investigaciones sobre su aprendizaje,
las fases de desarrollo y las condiciones de trabajo que mencionamos en los
capítulos anteriores, la búsqueda de la sincronía debe moderarse ante las rea­
lidades del aprendizaje y el desarrollo, que no son lineales, completamente
racionales ni previsibles. En consecuencia, este capítulo se centra en una eva­
luación ligada a la planificación del desarrollo profesional durante toda la ca­
rreray al cambio, como medio de desarrollo que "inieractúu", en vez de "conci­
liarse", con las necesidades individuales y escolares.

El sistema de evaluación de las escuelas es diferente según los países. De
todos modos, se inspira, en esencia, en los métodos de gestión y constituye
una oportunidad formal de evaluar las necesidades del profesorado y sus
aportaciones al aula, a la escuela y a la comunidad a través de entrevistas for­
males. Las entrevistas se basan en los datos de rendimiento recogidos por el
evaluado y el evaluador (por regla general, un administrador). En esos datos
están incluidas las observaciones efectuadas en clase. El plan de la entrevista
de evaluación se acuerda entre el evaluador y el evaluado. En algunos países
(p. ej., Inglaterra), debe estar relacionado explícitamente con los objetivos de
rendimiento de la clase. Los resultados de la evaluación se utilizan para varia­
dos fines en los distintos países. Por ejemplo, en Hong Kong, están directa­
mente vinculados con las perspectivas de ascenso, mientras que, en Inglate-
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rra, todavía no ocurre así. También varían según los países las posibilidades
de acceso de terceros a los resultados.

Cuando se introdujo en Inglaterra, a finales de la década de 1980, hubo
quien predijo que la evaluación sería muy poco frecuente para utilizarla con
fines de supervisión, innecesaria para descubrir a los docentes de bajo rendi­
miento y, probablemente, pasado el primer par de años, se convertiría en una
pieza cara de una mera demostración simbólica (Eraut, 1989). Diez años des­
pués, sigue en pie la controversia acerca de su eficacia.

"Las pruebas muestran que la forma de utilizarse la evaluación varía con­
siderablemente y que, en algunos casos, las escuelas han dejado de realizar
evaluaciones o utilizan un modelo que no se adapta a estos fines. En estas es­
cuelas y con respecto a las necesidades de formación, los resultados de la eva­
luación no llevan a la acción y no se vinculan con la planificación del desarro­
llo escolar ni profesional de los docentes. A menos que estos elementos se unan
de un modo más explícito, no se hará realidad el potencial de los docentes para
desarrollarse profesionalmente ni el de las escuelas para mejorar". (Millett,
1995, p. 15).

Un informe del gobierno sobre la evaluación de los maestros desde 1991
hasta 1996 puso de manifiesto su constante falta de integración con el desa­
rrollo profesional los docentes y con el de las escuelas:

"Engeneral, el impacto de la evaluación sobre la enseñanza y el aprendizaje
no ha sido importante. Sólo en el 20% de las escuelas visitadas por la mspeccíón.
la evaluación ha llevado a unas mejoras observables de la enseñanza y, en la ma­
yoría, sólo en pequeña escala... la evaluación ha estado demasiado aislada del de­
sarrollo de las escuelas y de la planificación de la formación continua... sólo una
minoría es capaz de mostrar mejoras de su ejercicio docente a consecuencia de la
evaluación... Casi la mitad de las escuelas visitadas... informó de retrasos en la
implementación. Las razones aducidas fueron los cambios frecuentes de profeso­
res, sobre todo en el nivel superior, y las dificultades para encontrar tiempo para
las entrevistasde evaluación". (OF5TED, 1991-1996, p. 10).

El estudio más autorizado de la evaluación investigó 109 administracio­
nes educativas locales durante un período de dos años (Wragg, Wikeley,
Wragg y Haynes, 1996). Entre sus descubrimientos, estaba que el 49% de los
maestros informó que había cambiado su práctica en el aula aconsecuencia
de la evaluación, y el 69%, que la evaluación le había supuesto beneficios per­
sonales. No obstante, los autores señalan que estos descubrimientos pueden
interpretarse de distintas maneras.

"Un funcionario del Departamento de Educación, tras comenrársele l~s
descubrimientos, replicó: 'Son buenas noticias. Si no se hubiera realizado la eya­
luación, habría cambiado su forma de actuar el 0%, de manera que obtener ~l
49%no está mal'. También podría haber dicho que la evaluación debía ayudar a

©narcea, s. a. de ediciones



Evaluación, cambio y planificación del desarrollo personal 123

todo el mundo a modificar su práctica, por lo que, si el 50% no lo había hecho,
nos encontrábamos ante una elevada tasa de fracaso. Los optimistas ven la bo­
tellamedio llena; los pesimistas,la ven medio vacía". (p. 79).

"La diferencia entre el 49% que manifestó que había modificado su ejerci­
cio docente y el 69% que dijo que había obtenido un beneficio personal es cu­
riosa. ¿Cómo puede opinar alguien que un proceso es beneficioso si no altera ni
mejora lo que hace? .. Si los objetivos que se fijan están relacionados con la es­
cuela y no con las prácticas de clase, no tienen por qué afectar directamente su
ejercicio docente.

... Muchos [profesores] mencionaron un 'impulso fuerte' que les propor­
cionó el mero hecho de que se les hubiera prestado atención... otros se beneficia­
ran de la terapia de una conversacióníntima". (p. 80).

El 27% dijo que el ejercicio en cuestión no les había proporcionado nin­
gún beneficio personal.

"Eraobvio que muchos de los escépticos no disfrutaban de unas buenas re­
laciones personales, pero algunos sólo se mostraban escépticos acerca del valor
generaldel ejercicio, preocupados por la íntroducción del pago por rendimiento
sobre la base de la evaluación, o se sentían demasiado viejos para aprender tru­
cosnuevos". (p. 81).

Resulta significativo que los autores de este estudio comentaran las ten­
siones suscitadas entre las necesidades escolares y las individuales, las limita­
ciones de tiempo y de dinero, los problemas de la confidencialidad y las difi­
cultades del cambio personal:

"La evaluación debería contar con bastantes recursos... necesita un tiempo y
un dinero suficientes... Teniendo en cuenta la cantidad de obligaciones que pe­
san sobre ellos, quizá una de las razones por las que fueran tan pocos los maes­
tros que modificaron lo que hacían en clase, sea que no dispusieran de tiempo
suficiente para mantener todos los intercambios de opiniones necesarios, mien­
tras que los evaluadores no podían hacer un seguimiento de los docentes para
comprabar si los planes acordados se ponían o no en marcha". (p. 203).

La utilización de la evaluación en las escuelas se basa en determinadas con­
cepciones de la función de los docentes y del trabajo de enseñar. Una investiga­
ción sobre las prácticas de evaluación, llevada a cabo en 32 ciudades de Nortea­
mérica (Wise, Darlíng-Hammond, McLaughlin y Bernstein, 1984) descubrió la
existencia de cuatro concepciones básicas que configuran un marco de referen­
cia útil para juzgar los planes de evaluación. La enseñanza se consideraba corno
un h·abajo, un oficio, una profesió1l o un arte. Corno trabajo, la función del profeso­
rado consiste en implementar unos planes diseñados, dirigidos y controlados
por las autoridades externas que supervisan e inspeccionan. No sería dificil re­
lacionar los sistemas externos de inspección, la calificación de los docentes y las
tablas de clasificación de los resultados de los tests con esta consideración.
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Como oficio, se asume la existencia de unas competencias específicas, generali­
zables, definidas por las autoridades externas que supervisan mediante sus ins­
pecciones periódicas. La introducción de niveles nacionales de rendimiento,
con listas de las competencias relativas al "buen maestro", como las dirigidas a
los docentes principiantes, a los "excelentes", a los directores y futuros directo­
res, podrían interpretarse como una expresión de este punto de vista. En la en­
señanza como profesión, se asume que el profesorado ha de tener un repertorio
de cualidades y destrezas que pueden aplicarse de manera diferenciada según
su juicio, expresado por medio de su "tacto pedagógico" (van Manen, 1995). El
mismo interesado y sus compañeros se encargan de desarrollar y supervisar
esas destrezas y juicios. En la enseñanza como arte, la autoevaluación o la eva­
luación realizada por los compañeros se basa en juicios holísticos que recono­
cen el carácter imprevisible y personalizado de la enseñanza. Es obvio que las
culturas y contextos escolares nacionales y locales influyen tanto en el diseño
de los sistemas de evaluación como en las formas de implementarse y en su efi­
cacia, lo cual explica los distintos descubrimientos, aparentemente contradicto­
rios, de los estudios de investigación antes citados',

Para que se produzcan mejoras en la enseñanza, no sólo han de modifi­
carse las acciones de los individuos, sino también las de las estructuras subya­
centes que limitan y restringen las opciones disponibles (Elliott, 1982). Cuando
la cultura de la escuela no promueve, como un aspecto de las interacciones co­
tidianas, la puesta en común del pensamiento y de la práctica -cuando perpe­
túa los mitos culturales acerca de que todo depende del docente, flue es un
experto y que se hace a sí mismo mediante la experiencia (Britzman, 1986)-,
los procesos fundamentales de la evaluación, de descubrimiento e 'informa­
ción de la investigación, seguirán planteando dificultades a los profesores que
interpretan la autonomía como un derecho a la intimidad. En estos ambien­
tes, es probable que los profesores se pongan de acuerdo en utilizar el len­
guaje del desarrollo profesional sin dejar de mantener las prácticas anteriores.

Sin embargo, los sistemas formales de evaluación son importantes para
promover un desarrollo profesional que siga garantizando que los individuos
y las escuelas revisen con regularidad todos los aspectos sujetos a cambio (los
curriculos, las necesidades de los alumnos, las exigencias de políticos y pa­
dres), que presten apoyo a la autorrenovación, y sirvan de fundamento a la fi­
nalidad de la formación permanente, porque, en tiempos de cambio, los ma­
pas o marcos mentales vigentes pueden"dejar de concordar con la realidad"
(Pascale, 1990, p. 13). En consecuencia, para que se desarrollen' tanto los pro­
cedimientos de trabajo de los individuos como la arquitectura social de la es­
cuela, no debe considerarse la evaluación independiente de la planificación
del desarrollo escolar y del desarrollo profesional del docente. La figura 5.1
ilustra esa relación reciproca. ~ '

'~, .,

1 Véase Day, Hall y Whitaker (1998).
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Evaluación
Planificación individual

del desarrollo
profesional

Planificación
del desarrollo

escolar

L

Fig. 5.1. Relación entre la planificación individual del desarrollo profesional,
la evaluación y fa planificación del desarrolfo escolar.

PLANIFICACIÓN ORIENTADA AL PROCESO Y AL PRODUCTO

Como en el esquema del desarrollo del individuo y de la escuela, la eva­
luación tiene una doble función: estar orientada tanto al "producto" como al
"proceso".

"El modelo de producto se define como aquél en el que: ... el valor principal
del proceso de evaluación radica en el valor del producto que genere. Este pro­
ducto es, en primera instancia,... una... base de información global y actualizada
sobre el rendimiento del docente para uso de las administraciones educativas
locales y consejos directivos... En consecuencia, esta base de información se uti­
lizará para conseguir los fines de las evaluaciones, es decir, la mejora de los ni­
veles profesionales, mediante recomendaciones, como ascensos, rectificaciones
o formación". (Winter,1989,p. 49).

Winter contrasta este modelo con el de proceso, en el que:

"El valor reside en el proceso de realización que se traducirá en el desarro­
llo profesional. Todos los resultados son únicos con respecto al profesional con­
creto y al contenido específico.Mientras que el modelo de producto trata de ge­
nerar una evaluación autorizada ("precisa") del rendimiento del docente (de
manera que, posteriormente, puedan prescribirse unas experiencias de aprendi­
zaje), el modelo de proceso procura estimular el aprendizaje eficaz del maestro.
No genera "información" sobre el trabajo del profesorado, sino una visión ge­
neral para que los mismos docentes la utilicen para mejorar su trabajo". (p. 50).

Si la evaluación no se traduce en un producto, no tendrá mucho sentido para
los responsables de dirigir el sistema. Sin embargo, si no promueve el aprendi­
zaje, si, a consecuencia de ella, el docente no se desarrolla profesionalmente, rápi­
damente se considerará como una pérdida de tiempo y energía valiosos. Los sis­
temas que sólo se preocupan del producto reflejan unos modelos excesivamente
simplistas de cambio y desarrollo profesional. Para ocuparse tanto del proceso
como del producto hace falta que la evaluación forme parte de un plan más ge­
neral de desarrollo. En otras palabras, aUllque elproducto sea necesnrio, htúlar elpro­
ceso adecuado y,más imponente aún, adoptar elproceso adecuado es esencial. Por ejem-
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plo, de la evaluación puede surgir otro tipo diferente de producto. Si se reconoce
que el desarrollo profesional forma parte de un proceso de progreso para el indi­
viduo y para la escuela, como se produce a intervalos regulares, fijos, puede utili­
zarse como un "alto en el carnina" en el que todos los docentes puedan revisar su
crecimiento, tanto en relación con su propio desarrollo profesional como con el
de la escuela. En este marco, la entrevista de evaluación se transforma en una en­
trevista que da pie a un plan de acción para posteriores desarrollos que se ajusten
a las necesidades institucionales y personales. El plan de acción se convierte en
un producto que, en sí, es provisional. Como se reconoce que la evaluación es
sólo un alto en el carnina, el proceso de recogida de información acerca de la en­
señanza en el aula y del trabajo fuera de ella, también puede considerarse como
un período "especialmente acelerado" de investigación, que tiene lugar durante
un espacio de tiempo relativamente corto, para completar otras informaciones
recogidas en el curso "normal" de la planificación del desarrollo. Si hubiera que
considerar el tiempo que transcurre hasta la evaluación como un periodo en el
que los docentes pudieran aprovechar determinadas oportunidades de desarro­
llo relacionadas con la revisión, que contaran con el apoyo de la escuela, habría
que aceptar que el mismo sistema de evaluación contribuye de un modo especial
a la formación continua del docente. La escuela podría, por ejemplo, dedicar una
parte de su presupuesto de desarrollo o del "tiempo dirigido" a apoyar la obser­
vación y la investigación en clase, a cargo del sujeto y de los compañeros, o a de­
jar tiempo para la reflexión sobre los diarios o perfiles de desarrollo profesional y
a su rediseño, bien a solas, bien con algún compañero.

Los planes de evaluación que forman parte del sistema de desarrollo pro­
fesional reconocen y aprovechan la capacidad autocrítica del profesorado.
Asumen que los docentes tienen un bagaje de conocimientos prácticos y crean
oportunidades para que los expliciten, si conviene, y los utilicen. Reconocen
que no es posible desarrollar (pasivamente) a los profesores, sino que se desa­
rrollan profesionalmente mediante su participación activa. Si partimos de la
premisa de que las decisiones finales sobre la práctica las toman las personas
que la llevan a cabo, se deduce que los maestros han de desarrollar la capaci­
dad de ser autocríticas. Muchos de ellos (quizá la mayoría) son "expertos o
expertos potenciales" (Eísner, 1979, p. 197). Sin embargo, como hemos visto,
la capacidad de ser autocríticas y de elaborar estrategias de autosupervisión
está a menudo limitada por la socialización y ciertos factores psicológicos o
prácticos (como el tiempo, la energía y el aislamiento en las culturas indivi­
dualistas o de colegialidad impuesta) o inhibida por el clima del aula o de la
gerencia, donde se considera que el desarrollo profesional del individuo no
tiene nada que ver con el progreso de la organización.

En consecuencia, es difícil que los intentos de promover la evaluación
como un elemento de la formación continua del profesorado se vean corona­
dos por el éxito a menos que, en su planificación, proceso y evaluación, se
considere activamente la dinámica psicológica y social. El control de la situa­
ción, el compromiso y la motivación son esenciales:
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"El cambio efectivo depende de la autenticidad del compromiso de quienes
tengan que implementarlo y ese compromiso sólo puede lograrse si quienes es­
tán implicados tienen la sensación de controlar el proceso... Muy pronto, los
maestros tratarán de mejorar su práctica si consideran que tiene que ver con su
responsabilidad profesional. mientras que es probable que se resistan a cambiar
si se les fuerza a ello". (McCorrnick y James,1983, p. 27).

Dado que el proceso de evaluación supone descubrimientos e informa­
ción sobre los mismos, es poco probable que resulte cómodo, aun cuando se
hayan celebrado extensas negociaciones, firmado contratos y garantizado la
confidencialidad. El debate consciente de nuestro propio trabajo suscitará, de
manera casi inevitable, dudas acerca de lo que, en circunstancias ordinarias,
parecería tilla práctica eficaz o prudente (Sergiovanni, 1984). No obstante, el
hecho de que se planteen dudas no es sino la primera de una serie de etapas
potencialmente dolorosas en el camino hacia el cambio, camino que puede es­
tar salpicado de obstáculos de tiempo, energía, recursos y, quizá más impor­
tante, dudas sobre uno mismo.

EL CAMBIO Y LA ACCIÓN DE CAMBIAR

"Si aceptarnos que el propio sentido del yo del profesional está profunda­
mente grabado en su enseñanza, no debe sorprendemos que el cambio real les
resulte difícilde contemplar y conseguir". (Rudduck,1991, p. 93).

Hay tres preceptos sobre el desarrollo y el cambio que deben tenerse en
cuenta para que la evaluación pueda contribuir al desarrollo de las culturas
de aprendizaje del individuo y colectivas:

• El desarrollo profesional no es algo que pueda imponerse, porque es el
maestro quien se instruye (activamente) y no a quien se forma (pasiva­
mente).

• Es probable que el cambio que no se interioriza sea cosmético, "nomi­
nal" y temporal.

• El cambio, en los niveles más profundos, supone la modificación o
transformación de valores, actitudes, emociones y percepciones que in­
forman la práctica, y no es probable que se produzcan éstas si no se
participa en los procesos de decisión relativos al cambio ni se tiene
cierta sensación de control de los mismos.

Las dificultades de las reformas estructurales sistémicas impuestas que
no tienen en cuenta las culturas individuales y colectivas en las que se esta­
blecen están muy documentadas (Fullan y Stieglebauer, 1991; Fullan y Har­
greaves, 1992; Fullan, 1993b). Lo mismo puede decirse de los intentos de pro-
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Vacar el cambio desde dentro. Con independencia de lo "amistosa" que sea la
sugerencia para cambiar, la falta de disposición o la incapacidad para la con­
versión puede tener su origen en la vida y los valores personales o profesio­
nales del profesor, en la falta de confianza en sí mismo o en los contextos cul­
turales de su trabajo.

Inevitablemente, los procesos de cambio conllevan elementos de incerti­
dumbre y de tensión y la necesidad de apoyo en lo que, al menos de forma
temporal, constituirá una arriesgada carga de incompetencia (Fullan, 1992, en
Day, Hall Gammage y Coles, 1993). En consecuencia, la comprensión de la
historia de cada profesor y de los contextos y culturas de cada escuela y aula
es crucial para el éxito de los procesos de cambio.

"Con frecuencia, el enfoque planificado asume falsamente que los intentos
de cambiar la fonna de pensar de las personas mediante proyectos educativos o
programas de formación conducirán a modificaciones útiles de la forma de
comportarse en el trabajo. En cambio, nuestros descubrimientos indican que las
personas aprenden nuevas pautas mediante sus interacciones con otras en el
trabajo". (Beer, Eisenstaty Spector, 1990, p. 150).

Aunque los sistemas de evaluación tienen una parte que desempeñar en
el desarrollo profesional y escolar, no pueden garantizar unos resultados sa­
tisfactorios. Servirán de ayuda o de obstáculo las culturas de la escuela y de la
clase, las disposiciones colectivas e individuales con respecto al aprendizaje y
la influencia de aquéllos cuyos intereses hagan aparecer como deseables nue­
vas formas de pensar y practicar. En un extremo del continuo, los ,maestros
creativos y dinámicos aprovecharán las posibilidades suscitadas por la eva­
luación. En el otro, los sistemas de evaluación pueden constituir auténticas
"cárceles" para los docentes que carezcan de confianza en sus propias capaci­
dades o de una sensación de participar en la configuración de las iniciativas
de cambio (Fullan y Hargreaves, 1992). Las invitaciones a "ser desarrollado
profesionalmente" pueden considerarse como recordatorios de las insuficien­
cias presentes. Para muchos docentes, las culturas tradicionales de la ense­
ñanza significan que:

• no siempre es fácil recibir ayuda;
• es difícil comprometerse con el cambio;
• es difícil someterse a la influencia de alguien que nos ayude¡ la ayuda es una

amenaza para la autoestirna, la integridad y la independencia;
• al principio, no es fácil ver con claridad los problemas propios¡
• a veces, los problemas parecen demasiado grandes, abrumadores o exclusivos

para compartirloscon facilidad;
• no esfácil confiar en una personaextraña y abrirsea ella. (Egan, 1982,pp. 296-29r¡.,
Como mínimo, la homeostasis y el hábito contendrán el cambio que-el

docente no considere necesario. En primer lugar, las técnicas aprendidas, ad-
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quiridas con el tiempo, reforzadas mediante años de aprendizaje de "bucle
sencillo" en unas culturas organizativas que no estimulan el desarrollo, pue­
den ser poderosas fuerzas negativas, y hacer más amenazador el proceso de
evaluación. Los maestros pueden trastornar o retrasar el cambio basándose
en que no tienen tiempo; que han tratado de hacerlo antes pero sin éxito, así
que no hay razón para que ahora salga bien, o que los alumnos aún no están
preparados para ello. La evaluación, con independencia de lo "agradable que
sea para el usuario", supone la confrontación con los valores, rutinas y prácti­
cas establecidas, el cuestionamiento de éstas y su revelación, se deba a uno
mismo o se realice con la ayuda de otros, pudiendo constituir una amenaza a
la cómoda estabilidad de la práctica.

La mayoría de los individuos y la mayor parte de las organizaciones son
dinámicamente conservadoras (Schón, 1971) y, a menos que consideren que el
cambio sea relevante (para las necesidades de los alumnos), que ellos mismos
estén dispuestos a comprometerse con el cambio y que tengan garantizado el
apoyo, no sólo a la realización del cambio, sino también con respecto al tiempo
y la energía que hagan falta para su refinamiento y redefinición en los contex­
tos concretos del aula y de la escuela, es difícil que le concedan más atención
que la mínima exigida por quienes insistan en ello. Los principios de "interac­
tividad sostenida" entre las comunidades locales (Huberman, 1993b) que sir­
ven de base a gran parte del aprendizaje en asociación y en red, descrito en
los capítulos 8 y 9, constituyen un medio de contrarrestar esto y de lograr lo
que Fullan (1991) presenta como las fases de "institucionalización" y"conti­
nuación" que siguen a la de "iniciación" e "implementación". Más importante
aún, promueven el cambio cultural desde dentro mediante:

• la movilización de un apoyo amplio;
• el compromiso del director;
• inclusión en la clase práctica mediante cambios estructurales y la incorpora-

ción a la normativa;
• destreza y compromiso de una masa crítica de profesorado;
• procedimientos para ayuda inmediata, sobre todo para los nuevos;
• remada de prioridades antagónicas;
• evaluación incorporada;
• asistencia, trabajo en red y apoyo de los compañeros. (Fullan. 1991, en Stoll y

Fink, 1996, p. 45).

El cambio no tiene por qué ser siempre radical. Puede ser evolutivo (im­
plicito, inconsciente, natural), aditivo (modificaciones repentinas de valores,
prácticas) o transformador (consciente, planeado con vistas a un determinado
fin de mejora) (Rossman, Corbett y Firestone, 1988). Los maestros, como las
escuelas, se encontrarán en estados particulares de disposición a comprome­
terse con el cambio aditivo o transformador. No obstante, los profesores in­
vestigadores de escuelas investigadoras estarán en "un modo de aprendizaje
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continuo" (Senge, 1990, p. 142). En su estudio clásico de cinco escuelas prima­
rias de Inglaterra, [ennifer Nias (1992) y sus colaboradores descubrieron que:

"Tanto los maestros como los directores escolares consideraban que el
aprendizaje profesional es la clave para el desarrollo del currículo y la forma
principal de mejorar la calidad de la educación de los niños. Aunque durante el
año estuvieran sometidos a presiones internas y externas a favor del cambio, el
impulso principal de su aprendizaje provenía de la creencia compartida en to­
das las escuelas de que siempre podía mejorarse la práctica y, en consecuencia,
el desarrollo profesional era un proceso sin fin, una forma de vida... Los maes­
tros que querían mejorar su práctica se caracterizaban porque aceptaban que
era posible mejorar, estaban dispuestos a ser autocríticas y a reconocer una prác­
tica mejor que la suya, dentro de la escuela o en otra parte, y a aprender lo que
hubiera que aprender con el fin de hacer lo que hiciera falta o lo que hubiera
que hacer". (pp. 72-73).

Los docentes están dispuestos a emprender el cambio si perciben una ne­
cesidad, diagnostican un problema y crean una respuesta al problema que esté
al alcance de su capacidad intelectual y emocional, y sea adecuada a sus pers­
pectivas personales, educativas e ideológicas al contexto en el que trabajan y
cuenten con apoyo. La investigación de la práctica, a cargo de uno mismo O de
otros, y el afrontamiento de la misma, que es inherente a la entrevista de eva­
luación y al establecimiento de objetivos, conlleva el riesgo de desestabiliza­
ción de la autoimagen y la autoestima personales y profesionales (Argyris y
Schón, 1974; Nías, 1989; Wmter, 1989). Las circunstancias adversas internas y
externas pueden complicar los esfuerzos de cambio. Los yoes personales y pro­
fesionales del maestro están estrechamente vinculados con su ejercicio docente
y, por tanto, con la investigación sobre el mismo, y los factores emocionales y
no racionales centrales en los procesos de investigación y de cambio, que son
personal, ideológica y educativamente significativos y que pueden causar ole­
adas de cambios en todas las facetas de la vida que no siempre son positivos
(Dadds, 1993; Day y Hadfield, 1996; Day, 1997b). Para que las aulas y las es­
cuelas se transformen en ambientes adecuados para el aprendizaje adulto y se
mantengan corno tales, ha de concederse prioridad, antes, durante y después
de la evaluación, a la disposición de tiempo para articular y examinar los fines,
los procedimientos y los resultados de la enseñanza y el aprendizaje.

En un trabajo con maestros norteamericanos, pensado para mejorar el ren­
dimiento de los alumnos en la lectura, Stallings (1989,pp. 3-4) Ysus colaborado­
res descubrieron que es más fácil que los maestros cambien y mantengan los
cambios cuando:

- se conciencian de la necesidad de mejorar mediante el análisis de su
propio perfil de observación; ~

- ponen por escrito la voluntad de probar ideas nuevas en su clase-al
día siguiente;
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- modifican las ideas para su trabajo en el aula y en la escuela;
- ponen a prueba las ideas y evalúan el efecto;
- observan unos las clases de otros y analizan sus propios datos;
- informan al grupo de sus éxitos o fracasos;
- hablan sobre los problemas y las soluciones con respecto a alumnos

concretos, a la asignatura o a ambas cosas;
- utilizan gran variedad de enfoques: ejemplificación, simulaciones, ob­

servaciones, presentación de grabaciones de vídeo, exposiciones en
encuentros profesionales;

- continúan el aprendizaje a su modo para fijar los objetivos del desa­
rrollo profesional. (pp. 3-4).

CRÍTICA AMISTOSA

El paso al aprendizaje de "doble bucle" y la reducción del aislamiento
pueden lograrse mediante el estímulo activo de la crítica amistosa. Puede cons­
tituir un medio para establecer relaciones con uno o más compañeros que se
ayuden en los procesos de aprendizaje y de cambio, de manera que las ideas,
percepciones, valores y formas de entender las cosas puedan ponerse en co­
mún a través de la manifestación mutua del pensamiento y de la práctica, de
los sentimientos, esperanzas y temores. Si es satisfactoria, los resultados de
este tipo de interacción serán unos niveles más profundos de reflexión, expe­
rimentación, mayor potencial de cambio y niveles de enseñanza más eleva­
dos. El proceso generará también información documentada que puedan uti­
lizar los docentes en la entrevista de evaluación. A continuación, presentamos
un resumen de algunas ventajas y desventajas de la utilización del crítico
amistoso.

Ventajas externas e internas

Partiendo de la base de que sean personas expertas y de confianza, pueden:

1. Aligerar las cargas de energía y de tiempo dedicadas a la observación
(permiten que el maestro siga adelante con su enseñanza, cumpla con
sus obligaciones), relevando, a menudo, al docente de la carga de reco­
ger y analizar sus datos.

2. Eliminar los sesgos de los autoinformes.
3. Ofrecer comparaciones con la práctica de clase de otros sitios.
4. Facilitar diálogos críticos después de las clases.
5. Servir de recurso informal a las necesidades que perciba el maestro.
6. Estimular la reflexión en, sobre y acerca de los contextos, condiciones y

finalidades de la enseñanza y el aprendizaje.
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Desventajas externas e internas

Si no son personas expertas y de confianza:

1. A menos que, con el tiempo, pasen a formar parte regular del aula, los
niños y los docentes pueden reaccionar ante su presencia de una forma
que provoque una conducta atípica.

2. El ejercicio puede llevar tiempo y ser contraproducente -los críticos
amistosos deben pasar tiempo juntos antes y después del trabajo ob­
servado-o

3. Los críticos amistosos tienen que ser o convertirse en investigadores
comprometidos, con elevado nivel de destrezas de comunicación.

La cuestión de la invitación de los docentes a otros compañeros de la es­
cuela o a alguien ajeno a ella (p. ej., de una institución de educación superior
de la localidad) queda a su discreción. No obstante, conviene señalar que al­
gunas investigaciones dicen que "es preferible, desde el punto de vista del
usuario, aprender de un compañero de un lugar lo bastante alejado para que
la petición de ayuda no pueda interpretarse como una autoacusación: se re­
duzcan la competición y las comparaciones envidiosas; las ideas puedan cues­
tionarse con impunidad (Hopkins, 1986). Sea cual fuere el método elegido, los
elementos de una crítica amistosa satisfactoria serán:

1. La disposición a compartir. {
2. El reconocimiento de que la puesta en común supone la revelación de

aspectos no conocidos y la apertura personal a la posibilidad de recibir
información sobre lo manifestado.

3. El reconocimiento de que la revelación de aspectos no conocidos por
los demás y la información sobre lo manifestado suponen estar prepa­
rados para pensar en cambiar.

4. El reconocimiento de que cambiar puede ser amenazador (para la au­
toestima y la práctica al uso); difícil (exige tiempo, energía y nuevas
destrezas); satisfactorio y emocionalmente exigente.

5. El reconocimiento de que el grado en que las personas estén dispues­
tas a compartir puede ser, por tanto, limitado.

Los adultos aprenden cuando se les proporcionan con regularidad oportu­
nidades de reflexión basada en la "experiencia vivida". Aprenden haciendo y
sacan el máximo partido de las sítuaciones que combinan la acción y la refle­
xión. Siguen teniendo vigencia los comentarios de Elliott (1984) sobre la falta
de un bagaje rico de conocimientos profesionales autogenerados, conside­
randa que la causa de ello es el aislamiento tradicional de los maestros. Es ob­
vio que el mensaje a transmitir sería que la evaluación y el desarrollo profesío­
nal deben facilitar un menor aislamiento del docente, más tiempo para la
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reflexión "sobre" y "acerca de" la acción, tanto fuera como dentro del aula, y
una participación más activa en la planificación del desarrollo. Las culturas co­
legiales y la crítica amistosa son fundamentales para la promoción satisfactoria
de los planes de formación y evaluación profesionales continuos que apoyan
la autonomía del docente y que le animan a responder de forma positiva al
cambio. Refuerzan el sentido de responsabilidad al afirmar la confianza en la
profesionalidad de los docentes. No obstante, esa confianza sólo se podrá con­
seguir si reciben apoyo para su aprendizaje a lo largo de la carrera profesional,
lo que significa que la evaluación debe tener en cuenta sus necesidades como
personas y como profesionales. Por tanto, es difícil que el desarrollo escolar
sea eficaz si los líderes no promueven activamente los procesos de interacción
entre la planificación de la evaluación y el desarrollo individuales y de toda la
escuela, en la que se tengan en cuenta las necesidades personales de actualiza­
ción profesional, reforzando su satisfacción mediante una planificación del de­
sarrollo personal controlada por el mismo sujeto.

MARCO PARA LA PLANIFICACIÓN DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DURANTE TODA LA CARRERA

Ninguna planificación racional, sea de los individuos o de las organiza­
ciones, puede prever ni satisfacer todas las necesidades de desarrollo. No obs­
tante, las culturas escolares en las que se mantienen conversaciones reflexivas
con uno mismo y con los demás optimizan la capacidad de reconocer y res­
ponder a los acontecimientos significativos de la vida de las personas en torno
a las cuales giran las decisiones importantes (Sikes y cols., 1985) aliado de la
evolución de la planificación del desarrollo de la escuela. El problema que se
plantea con gran parte de la planificación actual, si existe, es que tiende a ser a
corto plazo, reactiva y basada en problemas. La figura 5.2 presenta un marco
de planificación que: 1) tiene en cuenta las necesidades a largo plazo de los
profesores, durante su carrera profesional, para mantener la coherencia, la
progresión, la continuidad y el equilibrio, 2) relaciona esto con las diferentes
facetas de los docentes y la enseñanza que contribuyen al mantenimiento, su
vida de aprendizaje y las necesidades de la escuela para garantizar una ense­
ñanza de calidad. Se presenta al maestro como una persona, miembro de una
comunidad de profesionales, profesional del aula y actor en la organización.
El marco indica una serie de beneficios directos e indirectos que probable­
mente se produzcan si se satisfacen las necesidades de los docentes en cada
una de esas funciones. Se supone que la actualización docente debe exten­
derse más allá de la práctica de clase y que no es suficiente sólo el "aprendi­
zaje de la experiencia"; da apoyo a las necesidades personales y profesionales
de pensamiento, emocionales y de la práctica docente.

El marco indica que la formación permanente es responsabilidad de la es­
cuela y del maestro, y que tanto los líderes -sean directores, mandos ínter-
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medios o coordinadores de asignaturas- como la cultura de la escuela o de­
partamento influirán en el grado en que se hagan realidad los beneficios di­
rectos e indirectos.

El marco se elaboró durante un programa de investigación y desarrollo
de 18 meses, financiado por el DJEE", en el que participaron más de 200 do­
centes de 20 escuelas que representaban todas las fases de la educación esco­
lar de 8 administraciones educativas locales (Day, 1994b, 1996). Sus objetivos
consistían en diseñar y probar materiales de apoyo que ayudaran a los docen­
tes a preparar sus propios planes de desarrollo personal, dentro de los proce­
dimientos de gestión y supervisión de toda la escuela. Se basaba en el perfil
del docente y se presenta aquí como un ejemplo del modo de introducir en las
escuelas la planificación del desarrollo personal para su profesorado, de ma­
nera que estimule el autocontrol y una mayor eficacia. El mismo programa
era un ejemplo de colaboración entre la universidad, las administraciones
educativas locales y las escuelas; como reflejo de ello, el equípo de investiga­
ción y formación estaba compuesto por ocho directores escolares y docentes
(uno de cada una de las administraciones educativas locales participantes),
dos representantes de la educación superior y un consultor independiente.
Durante el programa, las escuelas utilizaron los materiales para evaluar sus
culturas de organización; modificaron los materiales y ampliaron su apoyo a
la gestión; diseñaron estrategias para apoyar y supervisar la introducción de la
planificación del desarrollo personal en cooperación con el profesorado. Y los
docentes planificaron su propio desarrollo personal; consideraron ka utiliza­
ción de los planes de formación personal en relación con el desarrollo de toda
la escuela y los procedimientos de evaluación y revisión; y cuando les pareció
conveniente, participaron con los Centros de Educación Superior para esta­
blecer los criterios de acreditación de su aprendizaje, experiencia y rendi­
miento.

El programa se basaba en diez premisas sobre el aprendizaje y el desarro­
llo profesionales'. El desarrollo profesional debe:

1. Reconocer el limitado acceso de los maestros a determinadas áreas
del saber intelectual de una fase o campo de conocimientos.

2. Garantizar la regularidad de las oportunidades de reflexión sistemá­
tica (como esenciales para la formación).

3. Tener en cuenta explícitamente los contextos de la enseñanza, las cul­
turas y subculturas de las escuelas y las experiencias de los docentes.

z "Departamento para la Educación y el Empleo" (N. del T.).
3 Day, C. (1996): "Professional Iearning and sehool development in action: A personal-de­

velopment planning project", en McBride, R. (ed.): Tcacher Educaíion Policy: S01Jle [SSIICS Arising
from Resenrch and Prnctice, Londres: Falmer Press; Day, C. (1994): "Personal Development Plan-'
ning: A different kind of competency", British ¡oumal ofln-Seroice Educntitm, 20, 3, 287-301.
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4. Promover la controversia rutinaria de las creencias individuales, las
pautas institucionales y la relación entre ellas.

5. Reconocer las limitaciones del aprendizaje privado y garantizar la po­
sibilidad de asociarse para aprender (mediante la crítica amistosa).

6. Situar la práctica del aula en los contextos más generales de actuación
escolar, las necesidades de la sociedad y la vida educativa de los niños.

7. Garantizar la revisión y apoyar la renovación de las finalidades mora­
les, el dominio de conocimientos y destrezas profesionales y la inteli­
gencia emocional de los maestros.

8. Estimular la formación acelerada, el cambio y, cuando parezca conve­
niente, la transformación de creencias y prácticas por medio de dis­
tintas oportunidades ofrecidas al profesorado para que participe en
actividades de desarrollo profesional diseñadas para llegar a una se­
rie de resultados directa o indirectamente beneficiosos para ellos mis­
mos, sus alumnos y las escuelas.

9. Garantizar, en cuanto a la distribución de recursos en el tiempo, el
equilibrio entre los intereses de los individuos y los de las escuelas;

10. Garantizar la coherencia, la diferenciación, la progresión y continui­
dad y el equilibrio de oportunidades de aprendizaje durante la ca­
rrera profesional.

Los materiales para la planificación del desarrollo personal diseñados en
el proyecto representaban un intento estructurado de utilizar los conocimien­
tos derivados de la investigación sobre el aprendizaje de los docentes, el desa­
rrollo profesional, el liderazgo y las culturas de las organizaciones, para ayu­
dar a los participantes a examinar su pensamiento y su práctica con críticos
amistosos o compañeros clave. Mediante el examen de las historias persona­
les y de los contextos de organización en los que han trabajado, el profeso­
rado es capaz de construir un perfil de "aprendizaje a lo largo de la vida" que
se relacione con los cuatro tipos de necesidades de desarrollo que aparecen en
la figura 5.2: personal (no profesional); profesional (necesidades de aprendi­
zaje de la carrera, a largo plazo); profesional del aula (necesidades inmediatas
de conocimientos y destrezas); organizativas (preparación para la función,
enriquecimiento).

Se utilizaron dos modelos de divulgación y apoyo. En la fase inicial, el
equipo del proyecto diseñó un conjunto de materiales de planificación del de­
sarrollo personal. En la segunda fase, durante los 18 meses siguientes, unos
voluntarios pusieron a prueba estos materiales en escuelas de las nueve ad­
ministraciones educativas locales (distritos). A continuación, los materiales se
revisaron a la luz de la evaluación llevada a cabo mediante cuestionarios y
entrevistas. En cada escuela en la que se probaron los materiales habia un co­
ordinador, con preparación y destrezas de carácter gerencial e interpersonal,
cuyas funciones eran: 1) Asegurarse de que todos los compañeros conocieran
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el proyecto y sus objetivos; 2) Establecer las mejores estructuras posibles de
apoyo para la crítica amistosa en sus propios contextos escolares, y 3) Garan­
tizar que todos los participantes recibieran apoyo en los procesos de revisión
y planificación. Los coordinadores mantenían el contacto mediante reuniones
regulares de la red. En consecuencia, el proyecto constituyó un ejemplo de
"interactividad sostenida" (Huberman, 1993b). El centro de atención no fue
directamente el desarrollo curricular, sino el desarrollo personal. Por tanto, la
utilización de los materiales tenía una importancia personal para cada indivi­
duo. Los valores que informaban el trabajo del equipo del proyecto se explici­
taban en los mismos materiales.

Consideramos que cualquier modelo de planificación del desarrollo perso­
nal debe reconocer que:

• la direccióndebe ocuparse de apoyar el desarrollo completo del profesor;
• debe crearse un clima en el que se reconozcan y valoren todas las actividades

de aprendizaje, formalese informales,planeadas y no planeadas;
• todos los maestros deben tener oportunidades de participar en procesos que

les permitan identificar sus propias necesidades de aprendizaje y aclararlas en
relación con su desarrollo como personas, miembros de un grupo profesional y
directores de aula;

• debe hacerse hincapié en el rendimiento y los éxitos, aprovechándolos como
fundamento sobre el que seguir construyendo.

El empleo de la expresión "planificación del desarrollo personal" fue im­
portante porque representaba el reconocinúento de la necesidad de centrarse
en las necesidades de los docentes en un contexto de reforma nacional que si­
gue insistiendo en la primacía de las necesidades de la organización. Los ma­
teriales, la revisión y los procesos de planificación no excluyen esas necesida­
des de la organización, pero las sitúan en un marco holístico de desarrollo
más amplio. En consecuencia, los mismos materiales de revisión y planifica­
ción se centraban en la revisión personal y de la dirección, a sabiendas de que
gran parte del desarrollo profesional del profesorado tiene lugar en los con­
textos en los que trabaja y está influido por ellos. Se pretendía que los mate­
riales estimularan el pensamiento y el debate, y condujeran a la elaboración
de regístros de formación del profesorado, basados en un marco para la plani­
ficación del desarrollo profesional a lo largo de la carrera. Esos regís tras de la
formación del docente reunirían la revisión, el análisis y la planificación. La
información recogída con fines de evaluación podría estar documentada por
el regístro y, a su vez, servirle de aportación.

Los valores en los que se basó el diseño del regístro eran:

• debe ser propiedad del docente,no de la escuela.
• debe centrarse en reforzar la autoestima y la confianza de los docentes, recono­

ciendo el rendimiento.
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• constituye un medio de retroinformación a los docentes sobre el aprendizaje,
mediante la reflexión y el análisis de los momentos clave del aprendizaje.

• estimula la planificación del desarrollo a corto, medio y largo plazos.
• pennite que los docentes evalúen su aprendizaje.
• no debe exigir una excesiva dedicación de tiempo.
• no debe ser demasiado largo.
• debe dar oportunidades para entablar diálogos con los demás.
• debe ser más que una mera acumulación de datos.
• debe ser útil para los docentes en los procesos de desarrollo individual y de

rendición escolar de cuentas.

No era, por tanto, otra forma de construir un currículum vitae (aunque
pueda ayudar a ello). En la figura 5.3 se presenta un ejemplo del registro de
desarrollo de un docente que pudiera introducirse en el nivel departamental
o escolar como un elemento para el diálogo sobre la planificación en apoyo
del desarrollo individual y escolar.

RESPUESTAS DE LOS DOCENTES

Los docentes y los directores de las escuelas participantes hablaron de la
influencia de la participación en el proyecto en su desarrollo personal, las
ideas de formación y el liderazgo de la totalidad de la escuela y el apoyo al
aprendizaje. En relación con el desarrollo personal, el proyecto habia brindado
una estructura para identificar sus propias necesidades y centrarse en ellas,
valorando sus propios logros, "reanimando" el vínculo entresu vida personal y su
vida profeeionct. Muchos dijeron también que el proyecto les había dado unas
"ideas más claras" acerca de su desarrollo. Eran "más conscientes de la nece­
sidad de sentarse y planificar", de "pensar a través de las experiencias de de­
sarrollo", de "centrarse en su empleo del tiempo". Otros manifestaron que la
participación en el proyecto los había hecho "más conscientes de sus puntos
fuertes y débiles", "los objetivos presentes y futuros", "mi propio papel en re­
lación con la escuela" y ahora eran "más conscientes de las experiencias que
necesitaban". Muchos se refirieron también a su confianza en sí mismos y auto­
estima mayores -"Tengo más que ofrecer de lo que creía"- y una conciencia
mayor de la necesidad de planificar eldesarrollo de lacarrera: "Me dio la oportuni­
dad de analizar, establecer necesidades, planear", "más confianza al contem­
plar el decurso de la carrera", "tiempo para reflexionar sobre mis puntos fuer­
tes, la práctica del aula, mis debilidades, las áreas necesitadas de desarrollo" y
"proporcionó una estructura muy necesaria para nuestra planificación del de­
sarrollo personal y profesional". Una docente principiante descubrió "la necé­
sidad de tener una disciplina" para terminar sus tareas, aunque hubiera pro­
blemas de tiempo. Aprendió a "valorar el ambiente escolar", concienciarse de-:
"mis lagunas" y necesidades de desarrollo. Le hizo pensar: "Con excesiva fre-
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cuencia, aceptamos cosas sin cuestionarlas. Pienso en la salud y en la felici­
dad. Estoy buscando las prioridades y aprendiendo a decir 'no', a veces".

El programa ha ayudado a los docentes a pensar en su desarrollo. Mu­
chos "se han comprometido más con la gestión, previendo algún cambio en
Su carrera", "se han hecho más conscientes" de las experiencias que necesita-

Currrculum vitae como el que muchos maestros y profesores recopilan parauna solicitud de trabajo: re­
sumen de lo realizado que permita la cuantificación, "registro profesional". Es descriptivo, en forma
de notas y en orden cronológico. Registra fa que se ha conseguido, p. ej., podría recoger un registro de
las actividades en las que se esté participando incluyendo las experiencias y actividades de la escuela
(acontecimientos relevantes de toda la escuela, reuniones de equipo, tiempo de desarrollo profesional
con otros maestros, reuniones con los compañeros que visitan la escuela).

Implica el proceso de seleccionar y hacer una lista de ejemplos clave de determinados incidentes
destacados dentro y fuera del centro, situaciones, acontecimientos, funciones, actividades, compe­
tencias que tengan especial relieve con respecto al aprendizaje, el rendimiento, el desarrollo profe­
sional, las aportaciones a la escuela. Muchas de estas cosas pueden relacionarse con los nemes que
se listen en la sección 1. Es una forma de reflexión sobre uno mismo y de evaluación cualitativa y
cuantitativa. interpretativa, registrada también en forma de notas. Puede requerir la ayuda informal
de un "crítico amistoso" o "compañero clave" y quizá suponga teorizar sobre la práctica.

Esta sección ilustra la aplicación de los logros alcanzados y registrados en las secciones 1, 2 o am­
bas. Supone una reflexión escrita sobre cómo ha cambiado la forma de pensar, la práctica o ambas,
a consecuencia de los "incidentes críticos" seleccionados en la sección 2; el registro de nuevas for­
mas de entender las cosas, conocimientos, destrezas o conceptos, y ejempfos de estos cambios
en fapractica. Se describen brevemente las mismas situaciones, situándolas en sus contextos social
e institucional, y se incluyen comentarios propios (y de otros, si parece conveniente) sobre los apren­
dizajes efectuados o el rendimiento conseguido. Siempre que se pueda. debe incluirse la verificación
de terceros, como muestra de comprobación de la percepción del sujeto. Esto supone la participa­
ción activa y formal de un crítico amigo o "compañero clave". Además, supone una confrontación
con uno mismo o con otros, así como una reflexión y la capacidad de evaluar.

Sección 4:' ~pe~¡si~i1'e~lobjetivóS que:s~ ~ijan)
, .; \ \, U," ", . , '. • ~ ~. ..

Supone una planificación de la acción basada en la síntesis de las experiencias registradas en las
secciones 1-3. Es una forma de planificar el desarrollo para el crecimiento personal, profesional in­
dividual, y docente, y de la organización.

Fig. 5.3. Registro del desarrollo profesional del profesor.
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ban y de su papel en relación con la escuela. Otros hablaban de su mayor con­
fianza en el contexto, de su resolución para lograr ascender. Para un partici­
pante, el programa también "ayudó a ver que lo que estoy haciendo actual­
mente es una etapa de mi formación y que no tengo que sentirme culpable
por no estar donde están otras personas". Muchos docentes estaban "empe­
zando a pensar en el desarrollo profesional de un modo más estructurado",
teniendo "más clara la naturaleza precisa de los objetivos a largo y corto
plazo".

En el contexto del desarrollo de toda la escuela, los maestros decían que
el programa también había fomentado en ellos "una mayor conciencia" de
sus aportaciones individuales al departamento y a la escuela, una mayor com­
prensión de las estructuras de gestión y de las culturas escolares, y un mayor
sentido de la importancia del trabajo en equipo. Una docente con experiencia
habló de su conciencia cada vez mayor de la idea de la "gestión" y de que se
había dado cuenta de que ya había comenzado a utilizar tales destrezas. En su
escuela, tenía la oportunidad de asumir una función significativa en la ges­
tión, como miembro de un equipo. Este mensaje parece haber adquirido ma­
yor relieve en la mente del director, del vice director y de los miembros del
consejo de dirección de la escuela: "El nivel de confianza, ya elevado, au­
mentó, como también lo hizo el respeto de unos hacia otros". Un docente ha­
bló de considerar el propio desarrollo en "un contexto más amplio: primero,
el desarrollo individual y, después, los objetivos de la escuela, para ver cómo
ajustar las necesidades y aspiraciones de ambos".

La participación en los trabajos del proyecto puso de manifiesto con
toda claridad la necesidad de una programación más detallada de los' proce­
sos de planificación de toda la escuela, con el fin de satisfacer y apoyar la re­
solución de las necesidades de desarrollo del profesorado, de manera que se
beneficien tanto los individuos como la escuela. Había pruebas de que algu­
nas escuelas habían llegado a reconocer la necesidad de utilizar el potencial
del profesorado para contribuir de forma más completa a la' planificación
del desarrollo de toda la escuela. Seis meses después de iniciarse el pro­
grama, en la época en que un miembro del equipo de diseño visitó una de­
terminada escuela, se publicó y, a continuación, se implantó en ella una
"Normativa de desarrollo profesional personal", basada en los materiales y
construida a partir de la experiencia común y las aportaciones de los com­
pañeros. En otra escuela, a consecuencia del programa, el profesorado es­
taba "considerando un enfoque más democrático de la gestión de la escuela.
Los individuos estaban empezando a considerar la gestión como un ele­
mento del conjunto".

El proyecto resultó especialmente útil para comprender e introducir la,
evaluación con fines de desarrollo profesional y escolar. En varios centros, '
se utilizaron los elementos "como marco para el desarrollo personal (esta'­
blecimiento de objetivos) y para la planificación y evaluación de toda la es->-:
cuela", Muchos maestros se refirieron a que el proyecto "tiene gran valor
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cuando llega la hora de la evaluación", "apoyando los programas de actua­
lización profesional del profesorado" y "facilitando que el proceso de revi­
sión forme parte de la estrategia de planificación... en paralelo con el sis­
temade evaluación e independiente del mismo". La participación en el
proyecto ha contribuido a descubrir la complementariedad de las necesida­
des del individuo y de la escuela. Para muchos, ha servido para destacar y
promover la interacción entre las cuestiones de desarrollo personal e insti­
tucional, utilizadas, con frecuencia, como base de la planificación de la ges­
tión escolar.

La participación en el programa y la utilización de los materiales también
agudizó la conciencia de la importancia del apoyo al aprendizaje en el pro­
ceso de planificación personal en el contexto escolar. Los trabajos del proyecto
requerían compartir preocupaciones y el apoyo de la escuela ante las necesi­
dades señaladas por cada profesor. En una escuela, la evaluación descubrió
una cultura de apoyo ya existente en ella: "en relación con la profundidad de
comprensión e interpretación, el nivel de éxito depende, en primer lugar, de
la magnitud de la preocupación y el respeto de cada persona por las demás".
Sin embargo, en otra, la cultura del liderazgo no procuraba ese apoyo. El di­
rector permanecía alejado de los docentes y el consejo de dirección no estaba
equilibrado con respecto al género: una mujer y cuatro hombres. Las diferen­
cias entre el director y el coordinador acerca de la filosofía del proyecto pro­
vocó el retraso de la iniciación del programa. Estos problemas redujeron la
confianza de las personas y ciertos "problemas sindicales" en relación con los
compromisos del tiempo de dedicación en la escuela hicieron aún más difíci­
les los comienzos. "La moral era precaria", muchos docentes estaban en una
postura de "retirada" y no estaban dispuestos a hablar de "sentimientos" ni
de "desarrollo". El coordinador dejó que pasara el tiempo y después dispuso
las cosas de manera que el grupo de participantes abandonara las instalacio­
nes durante unas horas. Esta forma de actuar pretendía conseguir que los par­
ticipantes tomaran el control del desarrollo del programa piloto. De todos
modos, seguía existiendo el peligro de que "la falta de conciencia yde inte­
rés de 'arriba' anulara cualquier movimiento y progreso reales de toda la es­
cuela y destruyera la energía y la confianza del profesorado".

Era evidente que los coordinadores de las escuelas habían desempeñado
un papel catalítico y de apoyo fundamental, "haciendo que las personas se
sintieran a gusto al principio del plan", "manteniendo el impulso inicial" y
buscando tiempo "para reunirse con cada uno de los participantes y con to­
dos como grupo". En cada una de las escuelas, se destacó la importancia del
papel del coordinador, en relación con las aspiraciones personales y de la to­
talidad del centro, y se pusieron de manifiesto las cualidades necesarias para
desempeñar la función, al tener que trabajar en circunstancias en las que exis­
tían diferencias de filosofía con el director.

En una Escuela Infantil, las cualidades de "compromiso" y "dedicación"
minimizaron las "insuficiencias" de recursos, y en una Escuela Secundaria
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Superior, el coordinador estaba "lleno de entusiasmo y era extremadamente
sensible a las necesidades del profesorado. Parecía contar con el apoyo y la
confianza plenos de su director y de sus compañeros inmediatos". Los mis­
mos coordinadores se referían a un extenso conjunto de destrezas utilizadas y
desarrolladas durante el período de la coordinación, estas destrezas son: de
gestió1l (planificación, liderazgo, revisión, organización y consejo); inierperso­
nales (consejo personal, negociación, persuasión, apoyo y delegación); de es­
cucha (destacada con mayor frecuencia); importancia del tacto y la puciencia.

Un aspecto central de la estrategia para la prueba piloto de los materiales
consistió en animar a los participantes a que no consideraran sólo los benefi­
cios del aprendizaje a través de la revisión personal independiente y el desa­
rrollo de la reflexión, sino también mediante la puesta en común de esta expe­
riencia y sus resultados con compañeros clave, por medio de la "crítica
amistosa".

En resumen, los efectos de la participación escolar en el Personal Develop­
nteni PlunningProject consistieron en un marco bien fundado y estructurado
que creara las condiciones para el desarrollo de docentes y escuelas. Casi to­
dos los docentes y las escuelas habían:

• aumentado su confianza y autoestírna:
• incrementado su conciencia de las complejidades de la gestión;
• reconocido la importancia de sus aportaciones al desarrollo de toda la

escuela;
• identificado y señalado con mayor claridad las necesidades de desarro­

llo profesional y de carrera;
• participado activamente en el crecirníento y desarrollo de unas cultu­

ras colaborativas de gestión, incrementando por tanto su participación
en las visiones y objetivos de la escuela y su compromiso con ellos;

• establecido una crítica amistosa profesional con determinados compa­
ñeros, ampliando las formas de autorrevisión y práctica reflexiva;

• contribuido a una mayor interacción entre la planificación de la revi­
sión y el desarrollo de toda la escuela y la individual;

• afirmado que la autorrevisión y la planificación I'ficaces son funda­
mentales para el desarrollo efectivo de los planes de evaluación;

• reunido con compañeros de otras escuelas para establecer redes de pla­
nificación del desarrollo personal.

Las variables que influían en la consecución de esos beneficios eran: la
provisión de tiempo para reflexionar e interactuar; la participación de "otra
persona significativa"; la calidad del liderazgo en la escuela; el equilibrio en­
tre las oportunidades disponibles de desarrollo profesional; la provisiónde
un marco práctico de planificación basado en una postura explícita de valor,
enraizada en la investigación y en el conocirníento de la práctica. '._.
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CONCLUSIÓN

Para que tengan éxito, la evaluación y la planificación individual del de­
sarrollo profesional deben estar basadas en la idea de estimular la autonomía
del docente y no en restringirla. Deben manifestar el reconocimiento de la ne­
cesidad que tienen los docentes de mantener un grado elevado de control so­
bre la dirección de su trabajo y el carácter confidencial de sus aportaciones,
aunque facilitando, al mísmo tiempo, el acceso al adecuado apoyo crítico. Sin
esto, quedará reforzada la tendencia de considerar el "desarrollo" como un
"entrenamiento" que puede conseguirse a base de ráfagas cortas y repentinas
y que ha de estar directamente relacionado con la implementación de la polí­
tica y la percepción de la evaluación como un medio burocrático de rendición
de cuentas. Las consecuencias de adoptar y desarrollar unos sistemas basados
en la competencia llevarán a la degradación de los maestros, de profesionales
autónomos y responsables a meros operarios que implementan el currículo,
en vez de mediarlo. En tales circunstancias, es probable que decaigan la con­
fianza, el compromiso y la moral. En el Personal Deoelopmeni Planning Project,
se hace especial hincapié en la producción de conocimientos, tanto individual
como en grupo, mediante redes y colaboraciones para el aprendizaje profesio­
nal, dentro de la mísma escuela y entre escuelas, con colegas de la enseñanza
escolar y de la superior.

La planificación personal del desarrollo tiene en cuenta las funciones acti­
vas y configuradoras de los docentes en el proceso de cambio y presta el
apoyo adecuado para la satisfacción de sus necesidades individuales, así
como a las de la organización y las comunidades en las que trabajan. El desa­
rrollo profesional eficaz debe estar basado en unos modelos de planificación
que se fundamenten en unos principios educativos que reconozcan la necesi­
dad de estimular el aprendizaje durante toda la vida, que es, a la vez, privado
y público, individual y colectivo, y sirve tanto a los intereses del docente como
de la escuela (a veces, a unos más que a otros).

Hay seis principios que sirven de fundamento a la idea de la planiiicacién
personal del desarrollo. 1) El desarrollo del docente que respalda el aprendizaje
del maestro durante toda la vida, es prolongado, continuo. 2) Debe estar diri­
gido por el mismo sujeto, aunque la responsabilidad sea conjunta del docente
y de la escuela. 3) Debe recibir apoyo y recursos. A veces, implicará a otros,
pues los docentes no pueden ser autosuficientes. 4) Servirá a los intereses del
maestro y de la escuela, aunque no siempre de forma simultánea. 5) Debe ha­
ber algún procedimiento de rendición de cuentas; y 6) Aunque todos los
maestros tengan el derecho y la responsabilidad de participar en el desarrollo
profesional en el curso de su carrera, éste debe diferenciarse según las necesi­
dades individuales. La planificación personal del desarrollo que se base en es­
tos principios facilitará el desarrollo profesional de los docentes como perso­
nas durante toda su carrera, reconociendo que: 1) "Hay una conexión natural
entre la vida de trabajo de una persona y todos los demás aspectos de la vida"
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(Senge, 1990, p. 307) y, en consecuencia, debe fomentarse el dominio de todos
los aspectos de la vida de la persona. 2) La enseñanza está "vinculada con la
vida de los docentes, con su historia personal y profesional y el tipo de perso­
nas en el que se hayan convertido" (Hargreaves, 1994). Los registros deben fa­
cilitar el equilibrio de las oportunidades de aprendizaje y desarrollo que, en
cualquier momento, puedan centrarse en las necesidades personales (del do­
cente como ser humano) y profesionales (del docente como miembro de una
comunidad de especialistas), así como en las necesidades del profesional en la
práctica y de la escuela concreta.

La creación de unos mecanismos de apoyo a la planificación del desarro­
llo personal durante toda la carrera no es meramente deseable para los docen­
tes del siglo XXI, sino esencial. La planificación de la evaluación y del desarro­
llo de la escuela debe recibir el apoyo de unas culturas de desarrollo
individual y colegial, que estimulen la apertura y la confianza; unas ideas que
contemplen la falibilidad humana, en vez de la infalibilidad; la colaboración
en vez de la competición; la participación y el control personal, en vez de la
pasividad y la sumisión. Será operativo, pero definirá el carácter práctico de
un modo que amplie las ideas de la enseñanza de los docentes, en vez de res­
tringirlas. Recogerá sus conocimientos, destrezas pedagógicas y necesidades
intelectuales, espirituales y emocionales. Sobre todo, formarán parte de una
cultura de la escuela clara y explícitamente comprometida con la educación
del niño completo, gracias al servicio de unos educadores que también son
personas.

1~

~, "

© narcea, s. a. de ediciones



I
i

6
Cuando la escuela dirige el
desarrollo profesional del docente:
estudio de un caso

LAS ESCUELAS DE ÉXITO son aquéllas que reconocen que el estableci­
miento de conexiones eficaces entre docentes y entre profesor y alumno, y la
práctica de un seguimiento adecuado sólo pueden llevarse a cabo si los maes­
tros se comprometen a realizar de forma rutinaria un aprendizaje continuo
(Fullan, 1995). Este capítulo muestra cómo el desarrollo profesional dirigido
por una escuela durante un período de un año hizo que se tuvieran en cuenta
diversas necesidades índividuales y de organización al preparar unas prácti­
cas orientadas a estructurar la escuela como una comunidad dínámica de ac­
tualización profesional. El estudio plantea cuestiones de liderazgo, de apren­
dizaje y de cambio en la gestión de la formación permanente del profesorado
desde la misma escuela y "dirigido desde dentro". El resumen de este caso se
divide en cuatro secciones. La primera presenta el ambiente social del plan,
su contexto histórico y su finalidad en la planlficación del desarrollo de la es­
cuela. La segunda sección hace un resumen de la planificación, los procedi­
mientos y los resultados de los tres proyectos de desarrollo desde la escuela,
principalmente desde los puntos de vista de los participantes. La tercera pre­
senta una evaluación formativa del mismo plan. La cuarta suscita las cuestio­
nes relativas a los costes de la investigación, la colaboración, el liderazgo, el
dominio y el control de los docentes.

EL CONTEXTO

La Brnnsuni ScllOOI and C011l11lU1lity College está situada en el pueblo de
Branston, a unos 6 km del centro de Líncoln (Inglaterra). La zona de influencia
de la escuela es grande y abarca varios pueblos, muchos de los cuales han expe­
rimentado un crecimiento considerable en los últimos años, convirtiéndose en

©narceil, s. a. de ediciones



!

146 Christopher Day

ciudades-dormitorio. En consecuencia, la extracción social de los 1.200alumnos
del centro es variada, aunque predominantemente rural. La mayoría de los
alumnos de 11 a 18 años de esta escuela polivalente va a clase y vuelve a su casa
en autobús. El centro se creó con una finalidad propia y cuenta con un complejo
deportivo, con polideportivo y piscina, y un club juvenil. Sus objetivos eran:

"Proporcionar igualdad de oportunidades a todos los alumnos para que lo­
gren un desarrollo personal más completo; dar a los estudiantes la confianza y
la madurez para afrontar lo que les reserve la vida; facilitar un ambiente acoge­
dor para un variado programa de actividades comunitarias; estimular unas bue­
nas relaciones entre el hogar y la escuela, y fomentar el más completo desarrollo
profesional del profesorado".

En el trimestre de primavera del curso anterior, el director del centro con­
vocó un claustro en horario escolar. En esta reunión, solicitó y recibió apoyo
para un tipo de desarrollo profesional que ponía de manifiesto tanto "las
ideas del director acerca de las principales áreas de desarrollo futuro y su fe
en los profesores de Branston como expertos". El director redactó una deta­
llada presentación que fue aprobada por el consejo académico, los directores
de casa' y el consejo escolar. El director seleccionó las áreas de investigación,
que aceptó el consejo académico antes de "presentarlas" al profesorado, y se
establecieron los criterios siguientes:

1. Los proyectos deben centrarse en un problema importante de la es­
cuela (del currículo o de los estilos de aprendizaje y sus conseouencias
organizativas, estructurales o de ambas clases).

2. Los proyectos deben ser colaborativos: la participación en ellos y los
procesos constituyen un importante resultado en sí mismos, una forma
de apoyar la idea de que los autoanálisis y la autorrenovación de la es­
cuela son aspectos clave de la profesionalidad del docente.

3. Los proyectos deben conducir a un cambio real o preparar para lle­
varlo a cabo.

4. Los equipos de proyectos deben estar claramente vinculados con los
procesos normales y con los grupos que, en teoría, "dirigen" el mante­
nimiento y la revisión del curriculo (p. ej., el consejo académico, los di-

1 En muchos centros docentes británicos de secundaria, existe la figura de la HOllSC, la
"Casa"I tal y corno existen también en los centros de Enseñanza Superior. Originalmente, la bo­
ardíngIiouse es la residencia de estudiantes que brinda alalumno alojamiento y comida. A esta
actividad primaria, se añade la de orientación del alumnado, lo que la pedagogía británica co­
noce corno pastoral ctre, que recoge la actividad de orientación académica, personal y religiosa' ,
En los centros que no cuentan con internado, también pueden existir "casas" como centros qe
estudiantes en los que se desarrollan las actividades de orientación personalizada de los alum­
nos. Los Heads o/ HOJIse son los directores de estas casas, que hemos traducido como "directores":"
de casa" (N. del T.).
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rectores de casa o las reuniones de profesores), de manera que se evite
el riesgo de aislamiento y la propuesta goce de la máxima categoría y
produzca el mayor impacto posible. Hay que procurar por todos los
meclios que los proyectos se relacionen con otros aspectos del desarrollo
escolar, incluyendo otras iniciativas de formación continua, traslados,
desarrollo curricular, etc.

5. Los proyectos deben relacionarse siempre y con toda claridad con las
interacciones de clase. Hay que fomentar la consideración directa o la
investigación de lo que ocurra en el momento y lugar del aprendizaje,
como un objetivo. Hay que estimular a los maestros para que se con­
viertan en los propios investigadores de los fenómenos del aula.

La idea del director de considerar a los profesores como expertos y su par­
ticipación en funciones "generativas" constituía, a la vez, una valoración de
sus capacidades de evaluar activamente y de cliseñar e impartir el currículo, y
el reconocimiento de su oposición a implementar pasivamente las ideas de
terceros. Tradicionalmente, la mayoría de los recursos y trabajos para promo­
ver el desarrollo curricular y profesional del docente suele concentrarse en la
iniciación y en las mismas etapas de desarrollo, pero se dedican pocos a la su­
pervisión (es decir, la recogida sistemática de información) y a la evaluación
(o sea, a hacer juicios, formativos o sumativos, basados en la información re­
cogida). El plan evitaba esta tentación de dos maneras:

Supervisión interna. En primer lugar, el director continuó la participación
en el trabajo mecliante el coordinador general del plan, que tenia la responsabi­
lidad explícita de informarle; a través del"Adcom" (el Academic Deoeloptneni
Commitiee o "Comisión de desarrollo académico") algunos miembros participa­
ban en los proyectos.

Evaluación externa. Además de la supervisión interna, la administración
educativa local (distrito escolar) apoya si se garantiza la "completa documenta­
ción y evaluación". El director ya había expresado su deseo de "una evaluación
a cargo de un agente externo significativo y creíble. Es extremadamente impor­
tante que, cuando logremos éxitos, tengamos 'pruebas'. También necesitamos a
agentes externos que simpaticen con nosotros y nos cliganlo que va sucecliendo
a meclida que avancemos...Personas que nos escuchen realmente cuando trate­
mos de clirigir el desarrollo de nuestra propia escuela y,más tarde, sean capaces
de informar de nuestros sentimientos como personas, de nuestras percepciones

.como profesionales, de nuestros logros como educadores". El Staff Bulleiin ma­
nifestó, además, que una evaluación externa proporcionaría al plan de Brans­
ton la categoría y el apoyo necesarios para la puesta en práctica del enfoque de
los "profesores como expertos" del desarrollo curricular. Por tanto, la evalua­
ción suponía la presencia del evaluador en las reuniones de equipo, en calidad
de observador no participante, y la realización de entrevistas, a intervalos regu­
lares durante el curso, con los implicados en el plan.
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Inmediatamente después de la aprobación del plan, el director puso en
circulación un "Laundi Pack'", en el que se señalaban los fundamentos y la me­
todología del plan y se pedía a los profesores que indicaran el grado de partici­
pación que desearan en una o más áreas del proyecto y en uno de seis niveles:

Los proyectos se centraron en: (1) descripción del currículo; (2) aprender
a aprender en clase, y (3) sistemas de apoyo personal como función del tutor.

El número de profesores participantes llegaba casi a la mitad del personal
docente del centro, cifrado en 73 profesores. Cada grupo tenía un líder, que
disponía de dos períodos libres de clase a la semana, mientras que los grupos
tenían concedidas suplencias entre 10 y 20 días lectivos, con el fin de que sus
miembros llevaran a cabo las investigaciones pertinentes.

Se entró en contacto con quienes manifestaron su interés por pertenecer a
grupos o desempeñar funciones de coordinación y en el boletín de la sala de pro-
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1. Ningunaparticipación; pensándolo bien,el plan carecede fundamento.

2. Ninguna participación durante el curso porque hay demasiadas prioridades, pero conetoé-
renme un simpatizante no participante.

3. Alguna participación; me interesa escuchar a los ponentes, sean compañeros o personas
ajenas al centro, y leer informes, etc., pero sin pertenecer a grupos, discutir, escribir ni vi-
sitar otras instituciones. ,

4. Participación significativa; me interesa escuchar a losponentes, estudiar losinforma,s y cues-
tlcnes. analizarlas como miembrode un grupo y, quizá, ayudando a redactar informesbre-
ves, sugiriendo actividades de formación continua o visitando otrasinstituciones. Estoydis-
puesto a dejarpreparado el trabajo para profesores suplentes en una o másocasiones durante
el cursopróximo, si el grupo me pide que lleve a caboalguna tarea, de maneraque pueda
ausentarmedel aula.

5. Participación importante; me interesa coordinar el trabajo o losdescubrimientos de ungrupo
y desempeñarfunciones de liderazgo en lastareas indicadas en 4, organizando, quizá, visi-
tas a otras instituciones, trayendo a ponentes, garantizando la coordinación del trabajo de
los compañeros, redactando informes y distribuyéndolos por distintos órganos, como
Adcom, el consejo académico, losdirectores de edificios, el claustro, etc. Estoydispuesto
a aceptar la reducción de uno o dos períodos de clase {si el jefe de estudios puede hacer
losarreglos oportunos}, conel fin de llevar a cabo la investigación o desempeñarla función
de liderde grupo.

6. Participación absoluta; estoy dispuesto a comer, beber y soñaren investigación y desarro-
llo,a dedicarle todoslos enes de 4 de latarde a 10 de la noche, si hace falta, a corregir cua-
dernosantesde desayunar para seguir adelante sinproblemas. Estoydispuesto a ganar para
el profesorado de Branston la reputación nacional de precursor del trabajo de formación per-.,
manente "en" y "desde" la escuela.

r;

z "Entrega inicial" (N. delT.).
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fesores aparecieron los seleccionados. Éste fue un momento importante en la
historia del desarrollo del plan, ya que no sólo marcó su arranque en la práctica
--sólo seis meses después de su cornienzo--, sino que también destacó el apoyo
de la dirección. El director mismo cedió deliberadamente su "control" inicial del
plan, dejándolo en manos de los líderes de cada proyecto (casi todos desempe­
ñaban cargos de "mandos intermedios" en la escuela), nombrando un coordina­
dor general cuya función consistia en actuar como enlace, facilitar el trabajo y di­
vulgar los proyectos. Daba la sensación de que los proyectos los realizaban
comunidades de iguales, por lo que el éxito sería el resultado de la colaboración.

"El clima de la escuela es bueno para este tipo de investigación-acción. Está
bien para esta escuela en esta etapa de su desarrollo... recoge una tradición de
progresismo y de pensamiento avanzado. He aquí un proyecto que es funda­
mental porque pretende estudiar el currículo y su impartición, y esto es lo que
muchos profesores creen que deberían hacer sus escuelas ahora",

LOS PROFESORES COMO EXPERTOS Y COMO INVESTIGADORES

Grupo de "Descripción del Currículo"

El grupo de seis profesores de diversas disciplinas curriculares, liderado
por el director del departamento de lenguaje, pretendía elaborar un resumen
del currículo que se ofrecía a los alumnos de Branston, de manera que todos
los profesores pudieran hacerse una idea de las experiencias que tuvieran los
niños en otras áreas distintas de las de sus respectivas especialidades. Este
proyecto se dividía en dos áreas: descubrir qué es el currículo y cómo se im­
parte, e investigar un medio de presentar una descripción de la totalidad del
currículo de un modo comparativamente inmediato y accesible.

Durante el primer período del proyecto, los miembros del grupo elabora­
ron un cuestionario para descubrir y describir el marco de referencia del currí­
culo, el solapamiento de áreas e intereses y qué materiales y enfoques com­
plementarios existian. Los directores de los departamentos aprobaron el
cuestionario y se administró a todos los profesores que daban clase a alumnos
de 11años. Se adoptó el formato de cuestionario por ser "el medio más expedi­
tivo de solicitar información sobre un número relativamente grande de mate­
rias". A pesar de las dudas acerca de su suficiencia, los resultados del cuestio­
nario proporcionaron la base para el análisis y la descripción que se buscaba.
El segundo trimestre se empleó en la "caza del alumno", con el fin de "recoger
la opinión acerca del currículo ofrecido". En este período, un miembro dife­
rente del grupo observó cada día de la semana a la misma clase para hacerse
una idea general del currículo en acción. Se tuvieron en cuenta los fines de la
enseñanza, se registraron las actividades y se tomaron los tiempos de cada
una. Además, se entrevistó a los alumnos. Los resultados se analizaron y dis­
cutieron y proporcionaron la información necesaria para realizar un cuadro
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que constituiría el elemento central de una presentación diseñada para difun­
dir los descubrimientos entre todos los compañeros. El grupo dedicó el tercer
periodo a trabajar sobre la exposicíón y presentó los resultados en el primer y
segundo trimestres del curso siguiente, en dos reuniones diferentes.

El grupo informó sobre cuestiones relativas al currículo (balance de eda­
des y experiencia del profesorado; posibilidades de estereotipos de género) y
las relaciones entre las formas de "impartir" el currículo de los distintos de­
partamentos de áreas de conocimiento. Este extracto del informe final ilustra
algunos de los descubrimientos:

"Los estudiantes escuchan mucho más de lo que se piensa normalmente;
en numerosas asignaturas se prevé mucho menos. Dialogan menos de lo espe­
rado. De igual manera, las destrezas de lectura y escritura se utilizan y desarro­
llan en menor cantidad de lo previsto ... El proyecto suscitó bastantes cuestiones
pertinentes, cuyas respuestas contribuirán, sin duda, a configurar la planifica­
ción del currículo futuro y:. de hecho, sirvió para señalar otras áreas en las que la
investigación del sistema de formación permanente recompensaría tanto a los
investigadores como a los investigados. Por ejemplo, un área de este tipo estaría
constituida por la tentativa de efectuar una comparación entre: cómo aprenden
(mejor) los niños y cómo se prevé que aprendan. Hay que investigar el porcen­
taje de tiempo que los alumnos dedican (deben dedicar) a trabajar: individual­
mente, por parejas,en grupos pequeños, en grupos de clase, etc.Este trabajode­
bería realizarse en cuidadosa conjunción con un análisis de lo que se enseña (o
aprende): mediante ejemplos, narraciones, investigación, etc. Hace falta sopesar
las destrezas físicas -lo que los niños aprenden a hacer-e- con l~ destrezas
mentales -c-córno aprenden a pensar- y medir la cantidad de tiempp dedicado
a un aprendizaje y a otro. Por último, cuanto mayor sea la cantidad de profeso­
res que puedan observar a otros docentes mientras éstos dan clase y los alum­
nos aprenden, mayor será la conciencia general de lo que es, en realidad, el cu­
rrículo.

Grupo de "Aprender a Aprender"

El apoyo a este tipo de proyecto era fundamental con respecto a la consi­
deración del "profesor como experto". Sus fines eran: fomentar el modelo del
"profesor como investigador/ analista" y hacer hincapié en que la experiencia
de clase merece el análisis previo de los mismos profesores, como expertos y,
en realidad, los únicos en la promoción del aprendizaje.

Ningún miembro del grupo tenía experiencia previa de investigación en el
aula. El resultado más importante que se pretendía era"el aumento de la con­
fianza de los profesores en dialogar, teorizar y actuar en relación con la gestjón
del aprendizaje (o el ambiente en el que se produce) y en que son los expeFtós
naturales para el análisis de sus características". Esto coincidía con las aspira­
ciones del grupo a una conciencia agudizada de lo que estaban haciendo sus
compañeros, que se "transmitiría en conversación con otras personas". Los
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miembros del grupo estuvieron de acuerdo en centrarse, en principio, en las
interacciones en clase y comenzaron observando las suyas propias, atendiendo
a las áreas de interés personal. El objetivo principal era "que nos permitiera
aclarar nuestras ideas sobre posibles áreas de investigación que merecieran la
pena". Estas observaciones se pusieron en común en el grupo. Las impresiones
registradas al final del primer trimestre se calificaron de "sorprendentes, sobre
todo la 'estrechez de miras' y el aislamiento de gran parte de la experiencia de
los alumnos en clase". A consecuencia del diálogo, surgieron estas áreas prin­
cipales de interés: las preguotas del profesor corno aspecto de los intercambios
entre profesor y alumno, y cuál es la mejor manera de motivar a los alumnos y
estimularlos para que tornen la iniciativa de su aprendizaje. Decidieron ocu­
parse, en primer lugar, del volumen y los tipos de preguotas formuladas por
los profesores, mediante la observación de las aulas de los compañeros, perte­
necientes o no al grupo inmediato del proyecto, en cumplimiento del objetivo
secundario acordado por el grupo: "adquirir experiencia de métodos de inves­
tigación, en especial, de observar el ejercicio docente de los demás". Otro obje­
tivo de igual importancia era "alcanzar un mayor sentido de identidad de
grupo, mayor facilidad de coordinación del trabajo en equipo y... reunirnos
para dialogar sobre nuestra base común".

Para ayudarse en la observación sistemática de las preguotas de los pro­
fesores, el grupo utilizó su propia plantilla. Querian descubrir cuántas veces
invitaban los profesores a que los estudiantes reflexionaran sobre su expe­
riencia en el transcurso de una jornada escolar. La principal dificultad de uti­
lizar este sistema consistía en lograr cierta consistencia de interpretación de
las distintas categorías. Los miembros del grupo eran conscientes de ésta y de
otras dificultades, pero decidieron"confiar en nuestros instintos". Este enfo­
que pragmático y aparentemente ingenuo de los procesos de investigación se
adoptó también al decidir que en la observación de las clases se tuviera en cuenta
"que el observador se llevara bien con el profesor" más que cualquier otra cosa.
El resultado fue que no hubo dos personas que miraran el mismo objeto:.

"Se dejó a los observadores la impresión de que, con demasiada frecuencia,
las preguntas no eran sino un método que utilizaban los profesores para contro­
lar o dominar un diálogo, en vez de para provocar un pensamiento. En reali­
dad, podían embotar la receptividad del alumno ante una pregunta verdadera­
mente valiosa",

Seis miembros del grupo se dedicaron a observar cada uno 70 minutos de
clases, por lo menos, anotando en una hoja de análisis los tipos de preguotas
utilizados por los profesores. La impresión más fuerte que obtuvo el grupo
fue la del enorme número de preguntas hechas por los docentes, lo que sor­
prendió tanto a los observadores corno a los observados. El caso más llama­
tivo fue el de una profesora que se mostró muy contenta porque hubieran es­
tado observando su clase, aunque se disculpara por no haber formulado
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muchas preguntas. En realidad, se registraron 110 preguntas en 35 minutos.
Aunque a los investigadores con experiencia procedentes de otras escuelas no
les extrañara esta información, conviene hacer hincapié en que muchos de los
profesores de la escuela estaban descubriendo estas cosas por primera vez y
estaban profundamente afectados por sus hallazgos.

A consecuencia de esto, el equipo decidió observar el currículo experi­
mentado desde los puntos de vista de los alumnos, y cinco miembros del
mismo se dedicaron a su investigación, de manera que cada uno se ocupara
de un alumno diferente, perteneciente al mismo grupo, constituido por estu­
diantes de entre 11 y 12 años y de capacidades diversas, siguiéndolo durante
las clases de una jornada, en distintos días de la semana. El informe final re­
flejaba el aprendizaje que se realizó durante el seguimiento:

"Una de las impresiones más fuertes que se extraen de esta sección de nues­
tra investigación fue la de lo aislados que parecían estar muchos estudiantes,
tanto de sus profesores como de sus compañeros. Una chica muy motivada y
académicamente capaz a la que estuvimos observando, se las arregló para ob­
viar el revuelo provocado por un pequeño incendio surgido en otra parte del la­
boratorio, durante una clase de ciencias naturales. Sin embargo, quizá sea aún
más interesante el hecho de que sus períodos de concentración profunda se
rompían a intervalos regulares -por regla general, cada 12 mínutos- con una
pausa para evaluar la situación o, simplemente, relajarse. Durante la clase de
ciencias ya mencionada, por ejemplo, abandonó su mesa con el fin explícito de
recoger un aparato, aunque, en realidad, sólo pretendía darse un paseo y mirar
por la ventana. De un modo notablemente sofisticado, su aprendizaje era, en
gran medida, autodirigido. Esta chica era excepcional en muchos sentidos, pero,
por diversas razones, parecía que las actividades de sus compañeros y de sus
profesores influían muy poco en al menos dos de los demás alumnos observa­
dos, varones de capacidad académica mediana e inferior. En relación con este
último, un miembro del equipo comentó que, para él, la escuela era un fenó­
meno de su universo que no le haría daño si él no lo dañaba a su vez. En este
contexto, parece significativo el hecho de que los observadores hicieran comen­
tarios acerca de pequeñísimas cantidades de tiempo en las que se preveía que
los estudiantes elaboraran o discutieran su trabajo en grupos. Los descubri­
mientos del Grupo de Descripciones del Currículo, pusieron de manifiesto que,
durante el primer año, se dedicó más tiempo a escuchar que a cualquier otra ac­
tividad y muy poco tiempo a aprender mediante el diálogo estructurado".

Esta parte del trabajo condujo naturalmente a investigar el trabajo de
grupo como medio de contrarrestar la sensación de aislamiento apreciada en
el seguimiento de algunos alumnos. Seis miembros del equipo se ofrecieron
para actuar como observadores en distintos departamentos. Descubrieron
que, "aunque había cierto debate sobre si el trabajo en grupo podía constiÍuir
una técnica docente adecuada en todas las asignaturas y para todas las capa­
cidades, la mayoría de los miembros vio confirmada su convicción acerca' de
su potencial". El líder del equipo estaba convencido de que, de todas las cues-
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tiones planteadas por las observaciones de su equipo, "la de cómo puede im­
plementarse, estructurarse y evaluarse el trabajo de grupo es, probablemente,
una de las que más merezca la pena estudiar. En realidad, parecía acercarse
tanto como cualquiera a la cuestión subyacente fundamental: ¿Qué ocurre
cuando los estudiantes aprenden?".

Grupo de la "Función del Tutor"

"Nuestro trabajo es diferente porque, para el próximo septiembre, ya te­
nemos que haber hecho algo". Esta declaración pone de marúfiesto la urgencia
de la tarea de este grupo. En principio, se había dicho que el proyecto tenía "el
potencial para iniciar una revisión importante en toda la escuela" del currículo
de atención al alumno, con el fin de proporcionar "ejemplos de práctica y algu­
nas líneas de desarrollo real para futuros equipos de tutores". En el momento
de su Iniciación, se había hecho "una declaración de intenciones... sobre un
posterior cambio a grupos horizontales (anuales)", y, al final del primer tri­
mestre, se informó de "un cambio inminente de un sistema de orientación ver­
tical a otro horizontal". Diez profesores participaron activamente en el pro­
yecto, de los cuales cinco eran directores de casas en el contexto del sistema de
orientación vigente y no todos estaban dispuestos a cambiarlo. El primer tri­
mestre se dedicó a reuniones de todo el grupo, cada dos semanas, durante la
hora de la comida, para dialogar sobre las ventajas y desventajas del cambio,
para asimilar la bibliograHa acerca de los sistemas horízontales de orientación,
y para definir la función del tutor. Además, todo el equipo asistió a un cursillo
de formación continua en jornada parcial, dirigido por personas ajenas a la es­
cuela, dedicado a la atención personal a los alumnos. Sin embargo, al final del
primer trimestre todavía había ciertas ambigüedades e incertidumbres con res­
pecto a la función del grupo del proyecto. Durante el primer trimestre, fue
aclarándose que su papel no consistía en dirigir una investigación orientada a
describir el cambio ni a hacer recomendaciones sobre el mismo, sino a plarúfi­
car para una implementación de la decisión política tomada por el director,
que no contaba con el apoyo unánime del profesorado: "Pensábamos que era
necesario justificar este cambio. En general, no se consultó de ninguna manera
al profesorado". Aunque el director respondiera a estas informaciones sobre
su actuación elaborando un documento y celebrando una reunión del claustro,
con respecto al progreso del trabajo de este grupo, "se perdió un trimestre".

Durante el segundo trimestre, algunos miembros del equipo, conscientes
de la necesidad de plarúficar la implantación de un sistema nuevo, visitaron
escuelas que ya trabajaban con un sistema horizontal de atención al alumno y
utilizaron los trimestres de primavera y verano para trabajar formando cinco
parejas con el fin de diseñar materiales de tutoría que se utilizarían en cada
uno de los cinco cursos. Se había vulnerado el compromiso original y las reu­
niones del proyecto "se agotaron como si se trataran de un coche al que se le
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acabara la gasolina". No obstante, a pesar de "las actitudes y opiniones encon­
tradas en el seno del equipo, creo que estamos trabajando a favor de un enfo­
que común" y, respecto a realizar el cambio, distinguiéndolo de la recomenda­
ción o la iniciación del mismo, era obvio que se había logrado cierto éxito.

PAUTAS Y CUESTIONES EMERGENTES

En las entrevistas que llevó a cabo el evaluador externo durante y des­
pués de los proyectos, los participantes y los no participantes hablaron de sus
razones para contribuir o no en los proyectos, sus esperanzas y temores, sus
logros y las limitaciones. Aunque las entrevistas para explicitar las experien­
cias y opiniones se celebraran de forma individual, se registró un notable
grado de consenso dentro de cada gmpo de proyecto, tanto en las primeras
entrevistas (las efectuadas durante los proyectos) como en las posteriores a la
finalización formal de los proyectos. En particular, se plantearon siete cuestio­
nes que debieran considerar todos los implicados en la gestión del curriculo y
del desarrollo profesional realizada desde la misma escuela:

1. El ambiente: limitaciones contextuales.
2. Sentido de propiedad y control.
3. Reflexión sobre uno mismo y colaboración.
4. El factor fatiga.
5. Liderazgo de gmpo.
6. Divulgación.
7. Profesionalidad reforzada.

El ambiente: limitaciones contextuales

Todos los tipos de trabajos que se llevan a cabo en la escuela y se dirigen
desde ella se desarrollan, como mínimo, en tres contextos principales: nacio­
nal, local (escolar) e individual (sociopsicológico), que afectan a las actitudes
de los participantes y no participantes con respecto al aprendizaje y al cam­
bio. Un líder de grupo se refirió al principio del proyecto a los"años de des­
contento" anteriores, durante los que las asociaciones de profesores se enfren­
taron con el gobierno central a causa de los salarios y las condiciones de
trabajo, y un miembro de otro gmpo había considerado que los proyectos lle­
gaban "al final de un mal año en lo que atañe a la moral" y que "ahora la mo­
ral está tan baja que la gente sería reacia a dedicar su tiempo a hacer de nuevo
algo así". Las actividades anteriores de formación se habían iniciado bajo el
mandato de otro director y los profesores les habían dedicado un tíempó y
una energía considerables sin que viesen traducidas sus recomendaciones a la
acción. Por eso, se consideraba tan fundamental que este director" persua-
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diera al profesorado de que lo que se va a hacer no es sino actuar, de manera
que cualquier iniciativa que tome... ha de estar claramente enfocada".

Las entrevistas celebradas con profesores que no pertenecían a los grupos
de proyectos reforzaron esta visión. En relación con el proyecto"Aprender a
aprender", uno tenía "dudas acerca de lo que fuera a suceder... Me parece que
el resultado va a ser un montón de archivos e informes". Otro no se manifes­
taba en contra de los cambios del sistema de atención personal, pero "hay de­
masiados cambios... y vamos a tener que hacer la mayor parte del trabajo en
nuestro tiempo personal". La siguiente declaración es una muestra tipica de
las expresadas por muchos maestros no participantes con respecto a la veloci­
dad y la naturaleza de los cambios:

JIA veces, uno siente, como miembro del profesorado, que [el director} va
demasiado rápido... los profesores somos un poco celosos de las cosas que ya
hemos establecido y muy desconfiados en relación con los cambios; el anterior
director no siempre contó con el respaldo del profesorado... Las personas nece­
sitan el toque humano... A alguien ... dispuesto a escuchar las críticas... los temo­
res de la gente ... a veces, nos olvidamos de que necesitamos hablar con las per­
sonas".

Las actitudes de participación en los cambios (los actos conscientes) y en
el cambio (los procesos consiguientes) estarán inevitablemente afectadas por
éstos y por otros factores más personales. Aunque la mayoría mantenía una
postura positiva con respecto a las ideas mismas, a uno le "desanimó mucho
porque hubiera sido a costa de mi tiempo"; otro "tenía demasiado trabajo", y
un tercero había "perdido la ilusión". No obstante, se informó que "el factor
más importante para no participar era el tiempo". Al evaluar cualquier pro­
yecto que no implique a todo el profesorado, pero se prevea que le afecte, es
importante solicitar el punto de vista de todos. Para establecer un diálogo per­
manente en las comunidades de aprendizaje, es importante contar con otras
voces, aunque sean potencialmente disonantes.

Sentido de propiedad y control

La intención subyacente del director había sido la de conseguIr que los
compañeros participaran en actividades de colaboración por el "bien común"
de la escuela, de manera que, en su selección de los proyectos, había un impe­
rativo moral implicito. La premisa en la que se fundaba, no comprobada hasta
que los proyectos estuvieran en marcha, era que los participantes compartirían
la misma idea. Esto suscita una cuestión importante para quienes buscan o
para aquéllos a quienes se ofrece el apoyo de la escuela para el desarrollo pro­
fesional y curricular: la dimensión de las "necesidades institucionales" puede
entrar en conflicto con la dimensión de las necesidades personales o grupales.
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En cualquier procedimiento de identificación de necesidades y programas de
desarrollo, el ajuste entre la necesidad individual y la institucional es poten­
cialmente problemático. El plan Branston reconocía implícitamente esto, pero
no lo explicaba por completo, aunque el director considerara que el plan era la
primera fase anual de un conjunto de tres, que tendrían en cuenta necesidades
diferentes. De todos modos, como se ha señalado, surgieron ciertos problemas
en el curso de determinados proyectos en los que los cambios de la política de
la escuela, que el director y los consejeros de dirección consideraban necesa­
rios, chocaban con los puntos de vista de algunos profesores implicados.

El trabajo de uno de los grupos del proyecto se redujo al conocer que el di­
rector ya había tomado una discutible decisión política para cambiar el sistema
de atención personal. Quizá no debiera sorprendemos el hecho de que, incluso
el grupo del proyecto se caracterizara por disensiones y conflictos ocasionales.
Uno de los componentes comentó: "Es como construir tu casa sobre unos ci­
mientos malos". Muchos profesores no estaban comprometidos con el cambio
planeado -"incluso en nuestro propio equipo"- y, desde el primer momento,
fueron patentes ciertos resentimientos, que se prolongaron, porque "no se hu­
biera consultado al profesorado en general". "Casi desde el principio, resultó
muy difícil conseguir un clima agradable en las reuniones", porque "hay mu­
cha hostilidad y muchas disensiones". Un miembro del grupo resumió de este
modo las dificultades que, en último término, provocaron la división del grupo
del proyecto en parejas con el fin de establecer el marco del nuevo sistema:

"En todas las reuniones que tenemos, alguien mete una estaclen la rueda
con respecto a algo. Es probable que, si todos estuviéramos comprometidos, ya
hubiéramos unido nuestras ideas... Creo que, en el fondo, el sentimiento es:
'yo estoy dispuesto, peral ¿acaso estoy perdiendo el tiempo?; ¿se tendrán en
cuenta las cosas que hemos sugerído?'".

No cabe duda de que estas personas sentían que se les negaba la oportu­
nidad de llevar a cabo un "reconocimiento" de los sistemas de atención per­
sonal y de considerar los méritos de cada uno antes de informar sobre ellos a
sus compañeros: "Nos han superado los acontecimientos... así que, en el tri­
mestre de verano, parece que el trabajo del grupo se ha detenido porque esta­
mos muy ocupados tratando de que todo esté preparado para que los tutores
puedan actuar en septiembre". El compromiso con un proceso de investiga­
ción pensado para implementar una innovación impuesta del modo más efi­
ciente no era universal y estaba lejos del ideal de los "profesores como inves­
tigadores", con el que había empezado el grupo.

Sin embargo, en los otros dos grupos, era evidente que sus miembros te­
nían intereses, motivaciones y prejuicios similares, y que las necesidades d~ la
escuela y de los individuos coincidían. Para un miembro del grupo de "Bes­
cripción del Currículo", la participación en el proyecto era una "prolongación
natural" del trabajo en una determinada materia en la que se hubiera di-
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señado y desarrollado un currículo. Pensaba que esto le ayudaría a fijarse en
"cuestiones más generales". A otro le "habían interesado siempre las relacio­
nes transversales" y había tratado de establecerlas en su escuela anterior. Su
"motivación primordial" era "probar y descubrir lo que se está haciendo en
otros sitios". Un tercero estaba deseando "aprender más cosas que me ayuden
a desarrollarme, a ser un profesor mejor" y también quería que"se elaboraran
muchas más actividades transversales". Un cuarto miembro del grupo mani­
festó unos sentimientos similares, apreciando que "debía haber una relación
entre lo que estamos haciendo y otros departamentos". El pensamiento básico
de los participantes en el grupo de "Aprender a Aprender" parecía caracteri­
zarse por esta clase de ideas: "Yo reflexiono mucho sobre lo que hago. Siempre
lo he hecho. En realidad, soy de ese tipo de personas". Las actividades clave de
la observación de la acción en clase, bien desde el punto de vista del profesor,
bien desde el del alumno indicaban que éste era un grupo de "hacer": "Está
muy bien sentarse a filosofar sobre la educación, a menos que sea para hacer
algo después,... yo tengo 101 cosas que puedo estar haciendo... La razón de
que haya mucha gente haciendo esto es que todos estamos enfrascados en
ello ... Estamos decidiendo lo que hacemos mientras avanzamos". Sin embargo,
a pesar de ello, gran parte del tiempo del grupo se empleaba en diseñar plan­
tillas de observación, analizar resultados y elaborar hipótesis sobre los proce­
sos y resultados de la enseñanza y el aprendizaje. Quizá la característica clave
del trabajo de estos grupos sea que no amenazan el orden vigente en la escuela.

Parece probable, por tanto, que el desarrollo dirigido desde la misma es­
cuela que satisfaga las necesidades institucionales, tenga más éxito cuando
éstas coinciden con las de las personas implicadas. Dicho de otro modo, los lí­
deres de las escuelas deben tener en cuenta el sentimiento de propiedad de
las acciones y el del cambio cuando adopten el papel de iniciadores del desa­
rrollo curricular dirigido desde la escuela. Los trabajos que tratan de apoyar
el desarrollo curricular y del profesorado mediante la investigación del do­
cente corren el riesgo de convertirse, en último término, en un instrumento de
control en el que la investigación dependa de las necesidades o políticas defi­
nidas por un profesor o grupo de profesores que ocupen puestos destacados
en la estructura de gestión de una institución.

Reflexión sobre uno mismo y colaboración

"Merecía mucho la pena ... la oportunidad de ver lo que está ocurriendo
ahora mismo en la escuela, el mero hecho de ver qué actividades se estaban rea­
lizando me ha ayudado. Ha servido para abrir los ojos. Hemos disfrutado las
tareas que nosotros mismos hemos establecido... las minucias de la investiga­
ción educativa de mirar los datos y extraer conclusiones. Hemos apreciado
tanto el proceso como los beneficios finales".
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El modelo de profesionalidad del docente promovido por los proyectos
reconocía explícitamente la importancia de que los profesores utilizaran su
saber personal, práctico, para su aprendizaje, a través de un proceso dialéc­
tico de reflexión tanto "sobre" y "en" corno "acerca de" la acción'. Diversos
participantes de todos los grupos se refirieron a los beneficios personales con­
seguidos a consecuencia de las actividades de visitar otras escuelas, dialogar
sobre valores e ideas con los compañeros, leer, observar la vida en las aulas.
Los proyectos han dado "la oportunidad de contemplar la forma de ver las
cosas de otras personas" y aunque, en un grupo, "la mayoría piensa que no
logramos tanto como debíamos... estoy contento de haber tenido la experien­
cia". "Aunque no surja nada más de este enfoque, me ha puesto en contacto
con más materiales y he tomado conciencia de otros métodos y áreas temáti­
cas que sólo pueden servirme de ayuda".

En el contexto del desarrollo profesional y del cambio, merece la pe!1a
destacar en particular tres beneficios. El primero se refiere al reconocimiento
-quizá el re-reconocimiento- de la distancia entre las intencionee y la práctica:

"Está el problema inevitable de que uno tiene una idea de lo que quiere ha­
cer y lo que en realidad consigue sólo es una fracción de esa idea".

El segundo atañe al cambio de las perspectivas que los individuos tienen
con respecto a su propio trabajo, desde un contexto restringido de departa­
mento al más general de la escuela: ,

"Creo que a todos nos ha ayudado contemplar la escuela como un orga­
nismo, de manera que lo que uno aporte sólo puede ser una parte del todo. Y es
interesante ver cómo funcionan otras partes del organismo, lo que aportan".

El tercer beneficio que se ha identificado se relaciona con la naturaleza co­
laborativa del trabajo que aportan los profesores de distintas disciplinas. Dos comen­
tarios, en especial, ilustran el valor que se percibe en este aspecto:

"El mayor valor consiste precisamente en abrir las comunicaciones entre
grupos de profesores que, en otras circunstancias, no tendrían por qué hablar
sobre la enseñanza... Antes, no lo había hecho nunca... No sólo es valioso para
confirmar las intuiciones que uno haya podido tener, sino para ponerlas en co­
mún con otras personas y ver que ellas también las comparten.

Creo que era importante que nos reuniéramos como gru.podurante el hora­
rio escolar. Me parece que confiere un valor mayor a lo que hacemos... que la es­
cuela creyó que era lo bastante importante para ceder tiempo para ello".

A veces, se asume que las escuelas son lugares sociales y sociables. Tras la
finalización del proyecto, un participante hizo este comentario: .

;;

"Creo que, en un sitio grande como éste, la mayor debilidad es que los pro­
fesores no se conozcan. Pasan como los barcos por la noche... Empezamos a
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apreciar mucho más a las personas trabajando juntas, Llegas a conocerlas mejor,
y creo que cuanto mejor conoces a una persona, más oportunidades tienes de
conseguir algo al trabajar con ella."

El factor fatiga

Los participantes en el proyecto señalaron que los factores independien­
tes más importantes que influyen en los niveles de motivación son el tiempo, In
energía y el compromiso emocional e intelectual. Se observó que, en general, "mu­
chas personas han dedicado cantidades considerables de tiempo" al trabajo.
Esta observación se repetía en todos los grupos:

"Creo que dedico mucho más tiempo del que me conceden... por lo que el
hecho de tener una sesión semanal de mañana o de tarde para trabajar en el pro­
yecto no constituía ninguna gratificación, pero nos hacía sentir que estábamos
haciendo algo que otras personas iban a estudiar".

"Si me dan tiempo para observar una clase, para hacer algo significativo,
tengo que dedicar muchas veces ese tiempo",

"El efecto interesante consistió en que dieran la oportunidad de estudiar
durante el tiempo de trabajo... Ésa fue una de las cosaspositivas de haber con­
seguido ese tiempo y es un buen servicio, y me parece que, en sí mismo, es un
factor muy motivador. La cuestión es: ¿habríamos hecho esto sin el plan?".

"Puede conseguirse un par de períodos y esto se clasifica como tiempo
muerto, pero, en realidad, no tiene por qué ser un tiempo en valde, porque emplea­
mos una parte importantede él en preparar trabajo para las clases que estaríamos
impartiendoen condiciones normales, y despuéshay que volvery corregir todo el
trabajo que hayan realizado... Es una reasignación de recursos." y no un regalo",

Da la sensación de que, tanto en términos económicos como en los de de­
sarrollo profesional, el plan creó "valor a cambio de dinero". Sin embargo, hay
otras dos cuestiones relacionadas con la asignación de tiempo como apoyo.
La primera es que no todos los miembros de todos los grupos tienen por qué
alcanzar el mismo nivel de compromiso, y esto puede tener efectos adversos
sobre los procesos de dinámica y aprendizaje de los grupos. Un líder mencionó
la necesidad que sentía de "reconciliarse" con los compromisos individuales
de las personas -que iban desde "no asistir a las reuniones, avisando cinco se­
gundos antes" hasta el de otros que"después de la reunión de la tarde del vier­
nes, que acababa a las cinco de la tarde, seguían hablando del tema durante
otros veinte minutos". La segunda es la cuestión de la fatiga.

En dos grupos, se observó que "la gente iba cansándose bastante a me­
dida que avanzaba el curso" y el trabajo de un grupo comenzó a "agotarse".
Además, cuando se preguntó si, durante el curso siguiente, querían seguir
participando en el trabajo de formación dirigido desde la escuela, un número
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significativo de participantes manifestó que "quería tomarse un descanso".
Parece que esto no se debía a que ya no les interesara lo que estaban haciendo
ni porque la inmensa mayoría hubiera tenido experiencias negativas. Por
ejemplo, un profesor había estado estudiando por su cuenta durante una serie
de años y, por tanto, quería "ir dejando mi responsabilidad y disfrutar con mi
ejercicio docente". Otro dijo que probablemente continuaría lo que su grupo
había estado haciendo, tras un descanso de un año. Un tercero manifestó que
"sentía que esto estaba restando mucha dedicación a mis clases".

Merece la pena reflexionar sobre la cuestión de la participación en pro­
yectos que requieren una dedicación extra de tiempo y de energía en relación
con la idea del tiempo "comprometido" o "inhábil". En la fase de planifica­
ción, hay que tener en cuenta los problemas de la fatiga investigadora y de la
creciente falta de confianza de los individuos en su capacidad de centrarse en
la tarea básica de la enseñanza. Corresponde garantizar también a quienes di­
rigen el proceso formativo desde la escuela que el "compromiso" no acabe
asociándose con la "sobrecarga".

Liderazgo de grupo

Los papeles desempeñados por los líderes de gntpOS son fundamentales para
el grado de éxito de los diversos trabajos y, a la vista de ello, resulta sor­
prendente que no se faciliten programas de formación para el liderazgo y la
creación de equipos antes de comenzar los proyectos. Los compáñeros no
cuestionaron el compromiso y la credibilidad de los líderes y, aunque a unos
se les considerara "cuadros medios" y a otros se les viera "mucho más como
gente de base", no parece que esto constituyera un problema para el funcio­
namiento de los grupos. Un miembro del equipo de dirección estaba "im­
presionado por los métodos empleados para formar los equipos y por la ca­
lidad de los debates". No obstante, de los informes de los proyectos se
desprende con claridad que los conocimientos y destrezas de liderazgo son
prerrequisitos esenciales.

Divulgación

Tanto el grupo de "Descripción del Currículo" como el de "Aprender a
Aprender" habían iniciado los proyectos con expectativas de compartir sus
descubrimientos con sus compañeros de la escuela. Ambos esperaban que su
trabajo "influyera en el trabajo de la escuela" y que la información "permi­
tiera que las demás personas comprendieran lo que estaban haciendo, lo que
estaba ocurriendo en la escuela, para decidir después si eso es lo correcto; si
ésta es la forma adecuada de hacerlo, qué cambios necesitamos". Un miem-:
bro manifestó que "en una escuela grande, con tantas asignaturas distintas, es

© nurcea. 5. a. de ediciones



í'-'.'.."'

,

Cuando la escuela dirige el desarrollo profesional del docente: estudio de un caso 161

. importante que la mano izquierda sepa qué, cuándo y cómo hace la mano de­
recha"; otro lo imaginaba como "un ejercicio de puesta en común de informa­
ción que después pueda utilizarse en cada departamento... como medio de
derribar las barreras que separan las distintas materias". No obstante, mien­
tras estos grupos preparaban la divulgación elaborando y, en un caso, presen­
tando sus descubrimientos, no se hizo ninguna consideración detallada de los
principios de participación, colaboración y apropiación que habían caracteri­
zado su propio aprendizaje a través de los proyectos. En realidad, la espe­
ranza de la utilización de los descubrimientos se basaba, en parte, en un acto
de fe, en la creencia de que, si tenían un mérito intrinseco y se consideraban
"válidos", la aceptación de los demás se conseguiría mediante las modalida­
des tradicionales de divulgación (por ejemplo, informe y presentación).

Profesionalidad reforzada

En una entrevista, después de finalizar el proyecto, el director manifestó:

"En este momento, para mí, 10 importante es ese tipo de actitud [abierta] y
la consciencia y la apertura, en especial ante el hecho de que los profesores se
sienten mal tratados y considerados como sirvientes. Para mí, es más impor­
tante que haya aumentado su sentido de la profesionalidad que cualquier cam­
bio concreto que se haya conseguido".

Sobre todo -dijo-, se ha valorado el plan de "hacer conscientes a las
personas de los problemas de la educación porque significa que estamos revi­
sando lo que hacemos con los niños... que confirmen o ayuden a las personas
a contemplar de nuevo algunas ideas". El mismo plan reconocía que "como
profesores, queremos hacer algo con respecto a nuestra propia profesión. Que­
remos examinarlo, observar objetivamente lo que estamos haciendo". No obs­
tante, reconoció que las directamente implicadas han sido "personas de las
que esperaríamos que salieran airosas", que "habían aprovechado la oportu­
nídad... era un vehículo para que ellas mismas se expresaran".

CONCLUSIÓN

El trabajo de formación dirigido desde la escuela que se describe en este
capítulo fue una idea de un director recientemente nombrado, a quien sus
compañeros presentan como "un profesional ambicioso"¡ que "se considera
un director racional y dinámico al que le gustaría conseguir que sus profeso­
res pensaran en el currículo y, probablemente, estimular a algunos de ellos a
que lo hicieran en un nível algo más avanzado". Era "un trabajador silencioso,
que pensaba y planificaba, calculaba... de maneras lógicas y sensibles". En un
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sentido muy real, por tanto, el plan era la encamación de los ideales, los valo­
res y la visión del director. Había comenzado -en sus propias palabras­
"con el pensamiento de que el cambio eficaz está constituido por personas
que cambian". Se había convencido de que lm enfoque del currículo y del de­
sarrollo profesional "jerárquico y de arriba abajo" no serviría de nada y de
que el enfoque adoptado por él tema "tantas oporturúdades de alcanzar el éxito
en cuanto al cambio como cualquier otro, que, en una escuela, está muy relacio­
nado con que las personas lo interioricen", Era consciente de la necesidad de
establecer una "escala adecuada de tiempo para el cambio" y se había pro­
puesto aprovechar su "período de luna de miel" en la escuela: "Una de las ven­
tajas de ser nuevo es que ya te encuentras en el umbral antes de empezar. La
gente espera que tengas tu propio plan, espera cambios". No obstante, recono­
cía la "tensión entre el intento de utilizar mi poder como director para potenciar
al profesorado y después tratar de no controlar, cosa que, en ciertos aspectos,
hago". Un compañero del equipo directivo describía así el modelo de gestión:

"Sóloera de arriba abajopara dar el impulso inicial. Obtenido el impulso, si
10 alimentábamos, se desarrollaría, como, en efecto, lo ha hecho. Así, en la me­
dida en que abrimos las puertas para facilitar el progreso del profesorado, las
abrimos donde consideramos que era necesario. Por tanto, aunque los docentes
pudieran reivindicar la propiedad del cambio, en realidad, las opciones que tu­
vieron habían sido diagnosticadas y ofrecidas por el equipo de dirección".

Es obvio que la "propiedad impuesta", aunque atractiva, plantea proble­
mas de compromiso a quienes no comparten el sistema de valores del líder: la
evidencia empírica relativa al plan de Branston respalda esta idea. Uno de los
factores interesantes de este plan fue, sin embargo, la visión a largo plazo y
las estrategias alternativas de futuro del director. Lo presentaba sólo como la
primera etapa del trabajo dirigido desde la escuela -"el comienzo de una
rama de la formación continua"- que, más tarde, daría oportunidades de
participación a todos los profesores. Aun antes del final formal del plan, se in­
vitó a todos los compañeros a participar en un nuevo plan. Esta "invitación
ofrece tiempo para el desarrollo a personas, grupos o departamentos de cual­
quier área", aunque "la investigación y el desarrollo de toda la escuela o, al
menos, de los departamentos tendrán, probablemente, preferencia sobre los
de carácter individual y cerrado". El plan atrajo ofertas de dos departamentos
(a los 13 profesores de éstos se les liberó un total de 21 jornadas, en las que se­
rían suplidos) y de 19 personas a las que se concedieron entre dos y seis pe­
ríodos semanales para que prosiguieran las investigaciones sobre una serie de
cuestiones curriculares.

En esencia, los líderes del desarrollo profesional dirigido desde la escuela
deben adoptar unos principios de colaboración basados en la capacidad-de
los profesores en cuanto aprendices y participantes activos, unas estrategias
que tengan en cuenta un conjunto de principios del aprendizaje y del cambio.
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La figura 6.1 constituye un intento de operativizar estos principios. Re­
presenta un ciclo de planificación-acción-revisión-planificación que explica la
necesidad que tienen todos los participantes de emprender un camino que
minimice los problemas potenciales causados por la divergencia entre las ne­
cesidades individuales y las institucionales. Reconoce que la "necesidad"
puede ser descubierta por cualquier individuo o grupo o mediante procedi­
mientos de identificación de necesidades, pero que la clave del progreso está
en la formulación o celebración de acuerdos al respecto. En esta fase, pueden
clarificarse, establecerse y negociarse los tipos de responsabilidades (de la di­
rección ante los docentes y viceversa) con respecto a la duración del trabajo.
El modelo evita los juicios sobre la eficacia de determinadas posturas de la di­
rección, por lo que existe la oporhmidad de negociar las relaciones "provisio­
nales" de poder y de autoridad. No obstante, está implícito que, cuando la
cultura o carácter de la institución se expresa a través de unas relaciones anta­
gónicas entre la dirección y el profesorado, es difícil conseguir el éxito.

Las palabras finales de este capítulo son las del director que lanzó la idea,
que estaba apasionadamente convencido de la necesidad de considerar la in­
vestigación y el desarrollo profesionales como un "aspecto completamente
natural de la función de todo docente en su propia institución", y que dedicó
una parte considerable de su actividad a buscar y obtener recursos ajenos a la
escuela para apoyar el proyecto.

"Por supuesto, no todos los proyectos tuvieron el mismo éxito y, desde
luego, no de la misma manera, pero creo que, al menos, los procesos comenza­
ron a difundirse y, aunque ni los proyectos ni sus informes hayan abierto nue­
vos campos, el hecho de que hayan tenido lugar fue enormemente significativo
para nuestro desarrollo futuro. Unos se vincularon directamente al currículo y a
los cambios estructurales de toda la escuela, mientras que otros eran mucho más
afines a la investigación básica, sin unos resultados inmediatos. Creo que este
curso preparó el camino para una mejor comprensión de varios cambios impor­
tantes en la escuela, además de servir de acicate para la actividad profesional.
Por ejemplo, cuando ofrecí tiempo para la investigación y desarrollo, más de 20
maestros respondieron a título individual y otros 10 como miembros de depar­
tamentos. Dos de los proyectos individuales resultantes constituyen la activi­
dad para la obtención de un Diploma de Estudios Profesionales. La actividad
profesional dirigida desde la escuela debe validarse tanto mediante certificacio­
nes como por otros medios. Sin duda, el trabajo dirigido desde la escuela es
muy eficaz con respecto a su coste, aunque, por supuesto, necesita cierta finan­
ciación. Por encima de todo y a pesar de nuestras imperfecciones, hemos de­
mostrado que existe un auténtico apetito de investigación colaborativa, basada
en la escuela y centrada en el profesor. También creo que esta escuela goza ahora
de mayor salud y fortaleza de las que disfrutaría en caso contrario. Por mi parte,
pretendo seguir adelante con el enfoque de los "profesores como expertos".
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Funciones de planificación de la dirección y de los participantes

I I
Iniciar Colaborar Responder

la identificación en la identificación a la identificación
de necesidades de necesidades de necesidades

Formulación de acuerdos

lo Clarificar responsabilidades,
el control y la propiedad.

2. Establecer relaciones con
los objetivos individuales
e institucionales.

3. Negociar los resultados
que se pretendan.

I Celebración de acuerdos I

I I

..'ll

Funciones de acción de los directivos Funciones de acción de los participantes

No participante en la acción ,. los participantes en la acción definenI los procros y la organi:ación de funciones

Procesos de apoyo ,. reciben apoyo

I I
Seguimiento y supervisión ,. autosupervisión y revisión

I I
Apoyo -------------.. resultados (buscados y no buscados)

I I
Apoyo ,. divulgación

Fig.6.1. Modelo de funciones de la dirección y los participantes en el desarrollo curricular
y profesional dirigido desde la escuela.
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7
Formación continua:
educación y entrenamiento
del profesorado en activo

EL CONCEPTO más elaborado, más rico, del desarrollo profesional que des­
tacamos en los capítulos anteriores no renuncia a la educación y al entrena­
miento continuos' en forma de cursos del docente en servicio activo, pero lo
sitúa en un contexto de aprendizaje más amplio, contribuyendo al repertorio
de modalidades de aprendizaje que se utilizan en la actualidad para promo­
ver el crecimiento de individuos e instituciones y que tienen lugar tanto den­
tro como fuera de los centros. Dado que forma parte de un conjunto de estra­
tegias para el desarrollo, hay que reconocer sus limitaciones intrínsecas, como
las de otras modalidades de aprendizaje, junto con sus potencialidades. En
consecuencia, este capítulo se centra en las formas en que la educación y el
entrenamiento continuos pueden contribuir de manera significativa al desa­
rrollo de los docentes y sus escuelas. Las condiciones de la enseñanza y los li­
mitados recursos suponen que las oportunidades de aprendizaje, tanto den­
tro como fuera de la escuela, son mínimas y, con frecuencia, a costa del tiempo
propio de los maestros. Lo más importante, por tanto, es que tienen una fina­
lidad y son relevantes con respecto a las necesidades de aprendizaje del do­
cente. La educación y el entrenamiento se definen aquí como un aconteci­
miento, una serie de situaciones o un programa extenso de aprendizaje,
certificado o no, planificado en todo caso, con el fin de diferenciarlo de los tra­
bajos de formación de carácter menos formal que tienen lugar en la escuela y
de las formas de asociación más generales y las redes interescolares de las que
nos ocupamos en los capítulos 8 y 9. A continuación trataremos la gestión, los

1 En el Reino Unido, la formación continua o permanente de los docentes en activo se re­
coge bajo la denominación: ín-scroice Educatien tnuiTmining (lNSET). Utilizamos en la traducción
la expresión: "Educación y entrenamiento en situación de servicio activo" porque el autor men­
ciona y analiza más adelante ambos elementos de "educación" y "entrenamiento" (N. del T.).
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fines, los procedimientos y los resultados de la educación y el entrenamiento
continuos en situación de servicio activo. Se examinarán los contextos políti­
cos e institucionales y su creciente influencia en los planes de formación con­
tinua, centrándose en los problemas de su impacto y su eficacia.

Un mensaje importante que se deriva de la investigación sobre la eficacia
de la educación y el entrenamiento continuos consiste en que encierra dos ele­
mentos complementarios:

Educación, que nos ayuda a decidir qué hacer.
Entrenamiento, que nos ayuda a hacer lo que sea preciso de la forma más con­
sistente, eficazy eficiente. (Steadman, Eraut, Fieldingy Hartan, 1995, p. 67).

Se trata de una bifurcación útil porque implica la existencia de diferentes
finalidades y orientaciones que se traducen en distintos tipos de desarrollo
profesional.

Se pretende que la educación y el entrenamiento en situación de servicio
activo faciliten un aprendizaje intensivo durante un período de tiempo limi­
tado y, aunque puedan planificarse de forma conjunta, por regla general,
cuentan con uno o varios directores designados como tales, cuya función con­
siste no sólo en facilitar el aprendizaje, sino también en estimularlo activa­
mente. Cuando estas actividades estén pensadas de manera que se "ajusten"
a las necesidades de los profesores, en relación con su fase de experiencia, el
desarrollo de su carrera, las exigencias y necesidades del sistema y el ciclo de
aprendizaje continuo es probable que aceleren el desarrollo, ya se trate de un
desarrollo aditivo (en cuanto a la adquisición de conocimientos, destrezas e
ideas nuevas) o transformador (traduciéndose en modificaciones importantes
de creencias, conocimientos, destrezas o ideas). Aunque se esté desvane­
ciendo la concepción tradicional de la educación y el entrenamiento en situa­
ción de servicio activo coma una actividad o serie de actividades aisladas de
la vida de aprendizaje de la escuela o como el método principal de promoción
del desarrollo profesional del profesorado, no deja de ser cierto que, en algu­
nas escuelas, los docentes reciben pocos consejos con respecto a su desarrollo.
Esto se debe a una insuficiente comprensión del concepto y a la incapacidad o
falta de disposición para emprender una planificación que trate de establecer
un equilibrio adecuado entre las necesidades individuales y las del sistema.
Incluso ahora, en muchos paises:

"Se recibe con buenos ojos a los nuevos docentes, pero se les deja solos;
la educación y el entrenamiento queda a la elección individual, por lo que
llega a los más ambiciosos y a quienes menos los necesitan; la mayoría de las
iniciativas de educación y entrenamiento durante el ejercicio profesional
adoptan la forma de cursos, tienen lugar fuera de las instalaciones de la.es­
cuela y benefician al individuo: no surgen de las necesidades institucionales
ni existen mecanismos para divulgar los resultados dentro de la escuela",
(D. Hargreaves, 1994, p. 430).
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CONTEXTOS DE LA EDUCACIÓN Y EL ENTRENAMIENTO
EN LA SITUACIÓN DE SERVICIO ACTIVO

Hace mucho tiempo, se consideraba formahnente que el terreno apto para
el desarrollo profesional del docente estaba constituido por la formación que se
facilitaba sobre todo fuera de la escuela. Se conocía como"educación y entrena­
miento en situación de servicio activo". Con el incremento de la gestión in situ
de los centros y las iniciativas nacionales de reforma curricular y de la evalua­
ción, orientadas a la mejora de los niveles de enseñanza y aprendizaje en las au­
las, la educación y el entrenamiento en situación de servicio activo se ha con­
vertido en una más de un conjunto de oportunidades de desarrollo profesional
a disposición de los maestros. Los planes de formación permanente han dejado
de estar determinados en gran medida por los individuos, que escogen de entre
una mezcla heterogénea de actividades ofrecidas por proveedores ajenos a la
escuela, para depender sobre todo de los gestores que "patrocinan" las activi­
dades de educación y entrenamiento durante el servicio activo.

Aunque todos los países están de acuerdo en la importancia de la forma­
ción permanente, históricamente, en ningún país europeo se han registrado
muchos intentos de establecer un apoyo sistémico diferenciado durante toda
la carrera de los docentes para su desarrollo profesional continuo (DPC). El
examen de los contenidos del European Yearbook of Comparative Studies in Tea­
cher Education de 1994 (Sander, 1994) indica que, en los 21 países representa­
dos, la dotación más importante de recursos ha ido a parar a la formación ini­
cial del profesorado. La formación continua era voluntaria (Austria), no
estaba coordinada (Dinamarca, Italia, España), no estaba conceptuada como
tal (Bélgica, Francia, Países Bajos) o estaba dominada por cursillos impuestos
desde arriba (Portugal, Reino Unido). En Norteamérica, la formación conti­
nua depende de la motivación y el compromiso de cada persona con respecto
al desarrollo de su carrera profesional (Hawley y Hawley, 1997),mientras que
en Japón se da prioridad al desarrollo colegial, cooperativo, en el que el papel
de los compañeros influye mucho en la formación continua, basada en el fun­
cionamiento de redes profesionales (Simahara, 1997). Aunque muchos países
se han ido acercando a la formación continua dirigida desde los centros (más
barata y, aparentemente, más eficaz en relación con su coste), no hay pruebas
de ninguna evaluación sistemática de los beneficios de la utilización de unos
modelos u otros ni se ha reconocido que el aprendizaje lleve consigo el cam­
bio (de forma de pensar, de la práctica o de ambas cosas) y que, con frecuen­
cia, precise apoyos a largo plazo. Es raro que la conceptuación de los intentos
locales y nacionales de facilitar formación continua de apoyo a las necesida­
des de DPC de los maestros y de las escuelas vaya más allá de la retórica de
formulaciones corno: "Deben traducirse en mejoras".

No obstante, en todos estos países, el contexto en el que tiene lugar en la ac­
tualidad la formación continua ha sido o está siendo irrevocablemente alterado
al paso de las reformas iniciadas por sus respectivos gobiernos. En Inglaterra, la
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Tencher Tmining Agency, de carácter nacional, ha asumido la responsabilidad
de establecer un conjunto de cursos de formación, con acreditación nacional,
"desde la cuna a la tumba". Están orientados a las"etapas clave" del desarro­
llo de la carrera profesional en relación con el marco institucional, pero sin
considerar de forma explícita unos modelos eficaces de aprendizaje ni las ne­
cesidades de desarrollo intelectual y profesional a largo plazo de los docentes
(Day, 1997c, pp. 39-40). Corno en otros países, las actividades de educación y
entrenamiento tampoco "aprovechan por completo lo que hemos descu­
bierto acerca de la importancia y la variabilidad de los contextos locales... las
actividades que se ofrecen suelen estar ligadas a proyectos especiales o a
componentes discretos de la reforma y asumen una concepción relativa­
mente tradicional de la experiencia de clase" (Little, 1993, p. 144). Mientras
que, antiguamente, la participación en actividades de formación continua so­
lía ser cuestión de elección individual, ahora, en muchos países, constituye un
requisito mínimo. Desde finales de la década de 1980, los fines relacionados
directamente con la implementación de normas impuestas en la gestión del
aula y de la escuela han dominado los planes de formación continua. Gran
parte de las actividades han estado impulsadas por los planes de la política
de gestión escolar de ámbito nacional, local o, en algunos casos, de la misma
escuela. Se considera a los profesores corno "agentes de impartición", que
actúan de acuerdo con las exigencias reglamentarias de los directivos. En la
actualidad, hay una tendencia a considerar el desarrollo corno un entrena­
miento que puede lograrse en episodios cortos e intensos y que debe estar
directamente relacionado con la implementación de la política ímpuesta.
Los estudios realizados en Australia, Inglaterra y Suecia indican que tanto
los docentes corno los administradores pueden estar favoreciendo una ra­
cionalidad técnica de los programas de desarrollo profesional (Sachs y Lo­
gan, 1990; Gilroy y Day, 1993; O'Donohue, Brooker y Aspland, 1993). Si se
mantiene esta tendencia, las consecuencias pueden ser la degradación de los
maestros, en cuanto profesionales autónomos y responsables (con una res­
ponsabilidad relativa a los fines morales de la educación), a la categoría de
meros funcionarios (con la responsabilidad de la impartición acrítica de co-
nocimientos y destrezas). 1

Por tanto, aunque los docentes tienen ahora más oportunidades de parti­
cipar en actividades de formación continua, también tienen:

• menos oportunidades de un aprendizaje amplio;
• menos opciones con respecto a lo que aprendan;
• menos apoyo para estudiar, salvo que pertenezcan a algún grupo con­

siderado corno objetivo.

Si se mantienen las pautas locales de asignación de recursos, que tienden
a favorecer el modelo de entrenamiento, o se convierten en la única vía para
el desarrollo profesional, entonces:
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"En vez de desarrollar a unos profesionales reflexivos que sean capaces de
comprender, cuestionar y transformar su práctica, la educación estimulará la for­
mación de unos docentes que vean su mundo en términos de unos fines instru­
mentales que puedan alcanzarse mediante las recetas de unas prácticas 'probadas
y ciertas', legitimadas por una experiencia indiscutida o unos descubrimientos de
investigación aceptados acríticamente". (Sachs y Logan, 1990, p. 479).

En esta concepción, el desarrollo profesional se ha descrito como un "mo­
delo deficitario", en el que la educación y el entrenamiento se contemplan
como una actividad dirigida a cubrir los déficit del repertorio del maestro
(Gilroy y Day, 1993).

Hace muchos años, [ackson contrastó el enfoque "defectivo" de la for­
mación continua con el de "crecimiento". El primero se basa en la visión ex­
terna de que los profesores carecen del nivel de conocimientos y destrezas
necesario para motivar a sus alumnos a realizar al máximo su rendimiento
potencial. En consecuencia, el objetivo consiste en equiparlos con esos cono­
cimientos y destrezas. En el segundo enfoque se afirma que el crecimiento
del docente es necesario, pero que, "en la enseñanza, como en la vida, las
rutas hacia la sabiduría son muchas" (Iackson, 1971, p. 27); que la enseñanza
es una actividad compleja y multifacética; que una buena educación exige
algo más que la suma de conocimientos y destrezas, y que las escuelas y au­
las no constituyen siempre unos entornos en los que se estimule o apoye el
aprendizaje profesional'. Si aceptamos que los maestros, las escuelas y los
responsables de la política ajenos a las escuelas se interesan justificadamente
por la mejora y la redirección en los contextos de responsabilidad contrac­
tual, moral y profesional, las ideas de los enfoques "defectivo" y "de creci­
miento" presentan una dicotomia falsa. La formación continua no se centra­
ría predominantemente en uno a expensas del otro, sino que presentaría un
conjunto de oportunidades de aprendizaje relacionado con todos los intere­
ses y no sólo buscaría satisfacer las necesidades de desarrollo a corto plazo,
sino también las legítimas necesidades de desarrollo a largo plazo, ya que
los contextos en los que operaría san los del cambio personal, profesional y
organizativo.

En los últimos años, los gobiernos se han percatado de que un cambio Sa­
tisfactorio requiere la cooperación activa de los docentes. Por tanto, han razo­
nado que la reestructuración de las escuelas, la reforma curricular y el estable­
cimiento de objetivos de rendimiento para los alumnos, dirigido desde
instancias nacionales, no tienen por qué mejorar las prácticas de enseñanza ni
el aprendizaje y el rendimiento de los alumnos (Elrnore, 1992). Es más proba­
ble que se implementen satisfactoriamente si se ponen al día los conocimien­
tos y destrezas del profesorado. En Australia, Logan y Sachs (1988) señalan

2 Véase un examen y una crítica detallada de los enfoques "defectivo" y "de crecimiento"
en Eraut (1987).
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que, cuando los gobiernos y sus organismos apoyan la formación continua,
lo hacen por tres razones: estimular la práctica profesional, mejorar la práctica
profesional, e implementar una política social (esta última recoge las dos pri­
meras):

"La finalidad de mejorar las escuelas y estimular el desarrollo profesio­
nal consiste, desde este punto de vista, en incrementar la capacidad de las
instituciones y los individuos para contribuir al proceso de reestructuración
social. Es decir, la finalidad del desarrollo profesional estriba en ayudar a la
implementación de la politica social mediante la mejora de la escuela". (Logan
y Sachs, 1988, p. 9).

Sostienen que es preciso apoyar las actividades que se realicen en situa­
ción de servicio activo y no incidan de forma inmediata en políticas y cuestio­
nes sociales específicas porque hay que desarrollar y mantener la capacidad
de renovación de escuelas y docentes con el fin de mejorar la calidad de los
servicios actuales y satisfacer las nuevas demandas. No obstante, el desarrollo
de las actividades de formación continua promovidas por las administracio­
nes ha tendido a hacerse a expensas de las oportunidades escogidas por el
profesorado, en vez de hacerlo de forma complementaria.

GESTIÓN DE LA EDUCACIÓN Y EL ENTRENAMIENTO
EN SITUACIÓN DE SERVICIO ACTIVO (

Como las actividades de formación continua ofrecidas desde el exterior
de las escuelas representan una intervención temporal en la vida de aprendi­
zaje de los docentes y, dado que las escuelas se desenvuelven dentro de unos
marcos presupuestarios limitados, es importante que los responsables de los
presupuestos establezcan unos principios, en apoyo de aquellas actividades,
que sean claros para todas las partes implicadas. Por ejemplo, ¿el programa
de formación continua se centra en: 1) políticas establecidas de acuerdo con
prioridades nacionales o regionales; 2) la mejora de la escuela vinculada a un
plan de desarrollo organizativo; 3) el desarrollo individual del maestro ligado
a la planíficación y evaluación personales del mismo? Logan y Sachs (1988),
empleando corno concepto organizador el aprendizaje, en vez de la localiza­
ción, señalaron tres órdenes del aprendizaje a cuyo servicio se ponen las acti­
vidades de formación continua:

• reorieniacitm, en la que los docentes desarrollan sus capacidades de ha­
cer "revisiones significativas" de las prácticas vigentes, a consecuencia
de la introducción de nuevos métodos de enseñanza, condiciones de
trabajo diferentes, procedimientos o expectativas de gestión modifica­
dos o a causa de un cambio de función;
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• iniciación, en la que los maestros reciben funciones nuevas (iniciación
social) o introducen en la vida de las aulas y de la escuela unas ideas y
prácticas innovadoras, aprendidas mediante los programas de recrien­
tación (iniciación técnica);

• petfeccionumiento, en el que se fortalecen y extienden las prácticas al uso
de los docentes.

Estos autores prepararon una lista útil para diseñar o evaluar las propues­
tas de educación en situaciones de servicio activo que pretendan recibir el
apoyo de las escuelas:

Política social
Mejora de laescuela
Desarrollo individual

Reorientación (tareas actuales)
Reorientación (tareas nuevas)
Iniciación (puestos nuevos}
Iniciación (practicas nuevas)
Perfeccionamiento (practica al uso)

1. ¿Se trata de un proyecto de educación en
situación de servicio activo?

2. ¿Quétipo de programa es?

3. ¿El programa se ocupa de la implementación
de la polltlca, la mejora de la escuela o del
desarrollo individual?

4. ¿Se centraen la escuela o en el aula?

SI

Escuela

No

Aula

6. ¿La configuración de losresultados es realista
con respecto a los objetivos y a la recogida y
utilización de pruebas?

Objetivos: sr

Pruebas: sr

No

No

B.¿En qué grado concuerdan los resultados pre­
~istos conlasprioridades del patrocinador?

Alto Medio Bajo

I

En Inglaterra, Bolam (1986) relacionó las necesidades y los fines de la
formación continua mediante una matriz que facilita la gestión de la edu­
cación y el entrenamiento en situación de servicio activo, en términos de
necbsidades sistémicas e individuales (véase la figura 7.1). La tipología de
los ¡tipos y beneficios de la planificación personal del desarrollo que pre­
sentamos en el capítulo 5 proporciona un medio global de planíficación que
permite aplicar los principios de diferenciación, coherencia, relevancia,
progresión, continuidad y equilibrio a la formación continua, como un ele­
mento del DPC en el transcurso de la carrera profesional. El modelo es tam­
bién un recordatorio útil de la necesidad de tener en cuenta los fines a corto
ya largo plazo.
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Necesidades
del individuo

Actuación
delgrupo

Actuación
de! individuo

Desarrollo dela
carrera profesional

Educación
profesional avanzada

Educación
personal

Fig. 7.1. Necesidades y fines sistémicos e individuales de la educación
y el entrenamiento en situación de servicio activo.

Si la actividad de formación continua se refiere a la promoción de la
reflexión para lograr el cambio individual, sistémico o ambos, es impor­
tante que las finalidades estén formuladas con claridad y que los procedi­
mientos estén informados por la teoría del aprendizaje y el cambio adul­
tos. Como la intervención es temporal, para que la actividad tenga un
impacto duradero, sus planificadores deben tener en cuenta, cuando haga
falta, la necesidad de los trabajos de preparación y de seguimiento, de ma­
nera que la experiencia de aprendizaje pueda incluirse en la historia y en
el futuro de la vida de aprendizaje natural y de los ambientes de trabajo de
los participantes, en sus planes de desarrollo personal y en los de la es­
cuela. Es más probable que se mantengan los efectos de la formación con­
tinua cuando puedan adaptarse a los contextos locales del aula y de la es­
cuela y recibir su apoyo (McLaughlin, 1993). No obstante, dado que sólo
es una de entre las muchas estrategias utilizadas por los docentes y las es­
cuelas, pueden considerarse problemáticas las relaciones directas .de
causa-efecto entre las actividades de formación continua, el cambio y la
eficacia: los contextos del macro, meso y micronivel complicarán inevita­
blemente las cuestiones, así como la misma calidad de las actividades de
formación. Por ejemplo, aunque los fines generales de todas las actívída-
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des de formación continua consistan en contribuir a los esfuerzos para re­
forzar la enseñanza en el aula y, mediante esto, proporcionar a todos los
estudiantes las mejores oportunidades posibles de aprendizaje y rendi­
miento, no todas las actividades de este tipo se centran directamente en
las aulas. Si así fuera, se simplificaría en exceso el trabajo de los docentes.
De ello se sigue que no todas las actividades de educación y entrenamiento
en situación de servicio activo se traducirán directa ni adecuadamente en
cambios observables en la clase. De hecho, hay dificultades intrínsecas
para separar la influencia de las actividades de formación continua de
otras presiones para cambiar en el aula.

"Es posible que quienes financian las actividades de formación continua
descubran que la vía que va de una idea nueva al aula atraviesa una sucesión
de concienciación, aprendizaje, apropiación y aplicación, y que el deseo prema­
turo de evaluar los resultados en el aula supone, inevitablemente, que se juz­
guen fallidas las etapas intermedias de la formación, cuando quizá no sea así".
(Steadrnan y cols., 1995, p. 75).

Los maestros presentes en los acontecimientos de educación y entrena­
miento en situación de servicio activo deben: 1) adquirir los conocimientos, des­
trezas y actitudes que se pretendan; 2) incorporarlos a la práctica; 3) de un modo
que influya en el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes; 4) influir,
quizá, en otros docentes de su escuela (Eraut, Pennycuick y Radnor, 1987). Sin
embargo, puede ocurrir que las propias disposiciones y planes de aprendizaje
de docentes y de alumnos no coincidan con los de los responsables políticos y
directores de formación continua. No obstante, hay pruebas de que la formación
en situación de servicio activo puede ejercer y, de hecho, ejerce efectos poderosos
en el pensamiento y en la práctica de los maestros y, de ese modo, indirecta­
mente, en la calidad de las experiencias de aprendizaje en el aula.

Así ocurre, en especial, cuando la educación y el entrenamiento en activo
consigue centrarse en las propias necesidades de desarrollo y en las de la es­
cuela. La interacción entre éstas es, sin embargo, más compleja de lo que con
frecuencia reconocen los proveedores de formación en situación de servicio.
Es preciso afrontar de forma rutinaria las necesidades de desarrollo naciona­
les, de distrito y escolares con el fin de satisfacer los necesarios imperativos de
cambio y las previsiones y normas de aprendizaje y rendimiento. De todos
modos, cuando las actividades de formación continua no tienen en cuenta las
fases de desarrollo de los docentes, sus fines morales fundamentales y sus ne­
cesidades de desarrollo intelectual y emocional, es difícil que refuercen su ca­
pacidad de compromiso experto durante un período más largo. En tal caso, es
probable que los esfuerzos de mejora del aula y de la escuela vean disminuida
su eficacia.

Otras dos descripciones de fines nos proporcionan unas perspectivas di­
ferentes aunque complementarias. La primera se centra en las finalidades
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"fundamentales" del desarrollo del profesorado, haciendo hincapié en el do­
cente como persona. Según este punto de vista, las actividades de formación
continua en servicio activo deben:

• hacer que las personas se sientan valoradas por el trabajoque realizan;
• facilitarles que hagan bien ese trabajo, de manera que reciban la retroinforrna­

ción positiva para la satisfacción en el trabajo y la motivación;
• estimularles para que experimenten entusiasmo y gozo por participar en el

cambio;
• hacer que se sientan preparadas y competentes para contribuir constructiva­

mente al desarrollo de la escuela. (Bradley, 1991, p. 2).

Desde esta perspectiva, el mantenimiento y la creación de la eficacia per­
sonal, la motivación, el compromiso, el entusiasmo y las culturas de atención
profesional son fundamentales para la conceptuación y planificación de las
actividades de formación continua. En la segunda descripción, se señalan 10
finalidades del desarrollo profesional que pueden aplicarse a la educación y al en­
trenamiento en situación de servicio activo. Estas finalidades explican las res­
ponsabilidades morales, sociales e instrumentales de los docentes. Reconocen
la necesidad del aprendizaje constante en un mundo que sigue cambiando y
suponen que las mismas escuelas tienen que desempeñar un papel significa­
tivo a la hora de proporcionar oportunidades formales e informales de desa­
rrollo continuo del profesorado:

(

1. Desarrollo y adaptación continuos de las materias de los profesores y
de sus repertorios pedagógicos: concuerda con lafase principiante-ex­
perto deldeearroño docente.

2. Aprendizaje de la experiencia, la reflexión y la teorización acerca de
la mejor manera de satisfacer las necesidades personales y colectivas
de los alumnos: concuerda con el nivelde reflexión.

3. Aprendizaje mecliante la observación mutua y el cliálogo con los com­
pañeros: concuerda con las necesidades de manifestación, retroinformación
y colaboración con respecto a los conipañeroe para el cambio.

4. Desarrollo continuo de la capacidad de contribuir al ciclo de vida pro­
fesional de la escuela, p. ej., mediante el establecimiento de cursos de
acción, revisiones internas, funciones de dirección: concuerda con la
contribución de los aprendices a la comunidad profesional general.

5. Desarrollo continuo de la capacidad de interactuar con clientes y
demás interesados, como maestro o como tutor y en nombre de la
escuela: concuerda con el establecimiento de relaciones con otros intere-
sados. .

6. Aptitud destacada en relación con la asignatura relevante y desarro­
110 continuo de formas de hacerla comprensible para los alumnos:
concuerda con las necesidades de cambio de los conocimientos de la materia.
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7. Recogida de pruebas acerca de las normas y prácticas de otras escue­
las: concuerda con las necesidades de establecer redes.

8. Acceso al pensamiento educativo nuevo, para mejorar la calidad de la
escuela: concuerda con las necesidades de desarrollo intelectual.

9. Adquisición continua de conocimientos relevantes sobre la propia so­
ciedad en constante cambio, tanto para apoyar una buena comunica­
ción con los estudiantes y demás interesados como para utilizarlos
como base para revisar las prioridades curriculares: concuerda con las
necesidades de aprendizaje constante.

10. Necesidad de comprender y, más adelante, implementar las decisio­
nes de los responsables de la política ajenos a la escuela pero con ju­
risdicción sobre ella: concuerda con las necesidades de responsabilidad con­
tractual.

(Basado en Eraut, 1995,en Guskey y Huberman, 1995,pp. 245-246).

EDUCACIÓN Y ENTRENAMIENTO EN SITUACIÓN
DE SERVICIO ACTIVO PROPORCIONADOS POR LA ESCUELA

En los últimos años, se ha observado un movimiento hacia la forma­
ción de los docentes en situación de servicio activo basada en la escuela,
centrada en la escuela, iniciada en la escuela y proporcionada por la es­
cuela, debido, en gran medida, a dos razones. En primer lugar, parece que
su coste es menor y es un modo más eficiente de afrontar las cuestiones
prácticas de relevancia inmediata; y, en segundo lugar, parece acercar la
responsabilidad de las decisiones al centro de implementación de las mis­
mas: la escuela y el aula. En consecuencia, se evitan así los problemas de
ajuste, transferencia y utilización de conocimientos que surgen en los mo­
delos más tradicionales de formación del profesorado en lugares ajenos a la
escuela. Los modelos de formación a cargo de la escuela, que suelen tam­
bién estar basados en ella, tienen sus críticos. Pueden llevar a situaciones
de aislamiento y de "provincianismo" (Henderson y Perry, 1981; Helsby y
Knight, 1997) Y reducen las posibilidades de reflexión crítica (Bullough y
Gitlin, 1994). A principios de la década de 1990, un informe encargado por
el gobierno en relación con Inglaterra señaló los peligros de "reciclar la me­
diocridad" que encierran los modelos exclusivamente basados en la escuela
(Alexander, Rose y Woodhead, 1992).

Los modelos de desarrollo profesional proporcionados por la escuela
pueden llegar a considerarse compensadores si se centran predominante­
mente en la responsabilidad de los docentes de mejorar la enseñanza, pero
prestan poca o ninguna atención a los factores organizativos o sociales que in­
fluyen en su enseñanza y en el currículo. Es fácil que esto promueva una con­
cepción más limitada de la educación y del hecho de ser maestro que la vi­
gente hasta ahora. Si el desarrollo profesional que facilita la escuela
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(dependiente de los imperativos de la implementación de su política) sigue
siendo la única vía de desarrollo para la mayoría de los docentes, sus oportu­
nidades de expanclir su profesionalidad se verán restringidas. Por tanto, el se­
ductor discurso de lo práctico -cuando se interpreta en el sentido de que sólo
es valioso o legítimo lo que puede trasladarse a la práctica- es, en último tér­
mino, un límite al desarrollo creativo de la formación del docente. Refirién­
dose a la formación continua del profesorado en activo en las escuelas de
Queensland (Australia), Sachs y Logan (1990) dicen que la formación perma­
nente "que se ocupa predominantemente de lo práctico tiende a desembocar
en el resultado no buscado de controlar y reducir los niveles de destreza pro­
fesional de los docentes" (p. 474). Señalan que, en realidad, los conceptos de
lo práctico y la relevancia "contribuyen al desarrollo de ideologías instrumen­
talistas que hacen hincapié en un enfoque técnico tanto de los proveedores como
de los consumidores de la formación en situación de servicio activo" (p. 477).
La insistencia en el saber por experiencia y en las necesidades inmediatas re­
fuerza la idea de que los maestros sólo necesitan saber cómo dirigir la ense­
ñanza y que, por implicación, comprender sus fines y contextos más genera­
les es menos importante.

"En vez de fomentar el desarrollo de unos profesionales reflexivos que sean
capaces de comprender, cuestionar y transformar su práctica, la educación [del
profesorado] en activo, en su forma al uso, estimula el desarrollo de unos do­
centes que ven su mundo en relación con unos fines instrumentales que pueden
alcanzarse mediante las recetas de unas prácticas 'probadas y verdaderas', legi­
timadas por una experiencia indiscutida o por unos descubrimientos de investi­
gación aceptados acríticamente". (Sachs y Legan, 1990, p. 479).

La calidad y el nivel son también cuestiones clave en relación con las
costosas jornadas de formación para el "desarrollo profesional" celebradas
en la escuela, que son obligatorias en Inglaterra y corrientes en otros mu­
chos países. En Inglaterra, Cowan y Wright (1990) investigaron la utiliza­
ción que se hacía de ellas en 110 escuelas y descubrieron falta de coherencia
y de continuidad, falta de seguimiento y sentimientosnnanifiestos de es­
cepticismo, frustración e insatisfacción de los docentes. En fechas más re­
cientes, Newton y Newton (1994) llevaron a cabo un estudio similar en 99
escuelas primarias y 94 secundarias de cinco administraciones educativas
locales. Descubrieron que la mayoría de los actos celebrados en las escuelas
primarias se ocupaban de concienciar e informar en relación con la prepa­
ración para la enseñanza en el aula. Se caracterizaban por la atención a lo
inmediato y estaban determinados en gran medida por los acontecimientos
del momento.

En una investigación sobre dos mil profesores de secundaria de las ad­
ministraciones locales de educación (distritos escolares) del Reino Unido
entre 1991 y 1993, "menos de tilla de cada tres creía que el sistema de desa-
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rrollo profesional hubiese mejorado o que la organización de la educación
y el entrenamiento en situación de servicio activo dentro de la institución
funcionara bien" (Helsby y Knight, 1997, p. 151). Aunque un análisis más
detenido revelara que los directivos de las escuelas se mostraban más posi­
tivos que los docentes sobre el nivel profesional principal, también había
pruebas de que estos mismos directivos tenían mayores posibilidades de
recibir apoyo de la administración educativa local para su propia forma­
ción continua. La investigación confirmó que "el acceso a los cursos de for­
mación continua del profesorado en activo parece estar regido por la dis­
ponibilidad de fondos, las prioridades de la escuela y, en consecuencia, por
la posición relativa de los profesores en la escala jerárquica" (Helsby y
Knight, 1997, p. 153).

Una investigación publicada por la Nationnl Fouruiution for Educationni Re­
searcn (NFER)' en Inglaterra, basada en un estudio de investigación y segui­
miento en escuelas primarias y secundarias de cinco administraciones educa­
tivas locales, facilitó pruebas empíricas de la falta de infraestructuras adecuadas
para un desarrollo profesional continuo y eficaz de los docentes. Sus autores
manifestaron que la falta de una política o marco de referencia nacional cons­
tituía un impedimento para la necesaria planificación a largo plazo de la for­
mación del profesorado y aludía a unas "necesidades de formación no satisfe­
chas, que aparecen en la actualidad cada vez con mayor frecuencia, de
educación y entrenamiento del profesorado en servicio activo dirigidos por y
desde la escuela" (Harland, Kinder y Keys, 1993,p. iv). Esto mismo se refleja en
otros muchos países del mundo. Incluso donde se están elaborando unos mar­
cos políticos nacionales, aparece una perspectiva gerencial sin amplitud de mi­
ras, por lo que, probablemente, sólo sean suficientes en la medida en que sirvan
de complemento a otros componentes. Esos marcos de referencia pueden: 1) cul­
tivar un compromiso emocional con unos cambios impuestos desde fuera a ex­
pensas de una deliberación y una crítica racionales acerca de su valor y aplicabi­
lidad (Hartley, 1986), y 2) presentar una metáfora de la enseñanza como una
actividad que, en esencia, sólo necesita del dominio de la materia y de compe­
tencia técnica, que pueden ponerse al día mediante intervenciones regulares en
episodios cortos de entrenamiento. Es más, la asimilación de conocimientos de
la materia mediante procedimientos de concienciación e información no con­
templa los problemas de la tmnsjerencia a la práctica. Con frecuencia, los conoci­
mientos nuevos requieren una interiorización y un reprocesamiento considera­
bles, que pueden suponer cambios de los enfoques docentes para los que no
existe una preparación planificada.

3 La NFER es una organización independiente que lleva a cabo trabajosde investigación y
desarrollo en todos los sectores del sistema educativo público del Reino Unido (N. del T.).
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EFICACIA

"Un cambio en el aula que suponga algo más que extender el repertorio ad­
quiriendo nuevas destrezas significa cambiar actitudes, creencias y teorías per­
sonales, y reconstruir un enfoque personal de la enseñanza. En consecuencia, la
educación y el entrenamiento en situación de servicio activo ha de proporcionar
nuevas experiencias, apoyar en relación con la ansiedad que no sólo acompaña
la amenaza, sino las auténticas dificultades del cambio y dar a las personas
tiempo para reflexionar, resolver las cuestiones y pensar bien las cosas" .(Stead­
man y cols.,1995, p. 49).

Todos los maestros tienen unas necesidades de formación relacionadas
con la edad, la experiencia, el dominio de conocimientos y destrezas y el com­
promiso, por una parte, y con su capacidad constante de ejercitar la inteligen­
cia emocional en situaciones de enseñanza y en culturas escolares que exigen
el uso del juicio discrecional y del tacto pedagógico, por otra. Por tanto, una
cuestión importante a la hora de planificar la formación continua del profeso­
rado en activo consiste en cómo contribuye al desarrollo de estas capacida­
des. La mayor parte de las actuaciones entre formación es de duración limi­
tada porque el control centralizado de la financiación y los planes de
contenido para esas actuaciones, tanto en los ámbitos locales como en el na­
cional, han restringido las oportunidades de prestar atención a los planes más
generales e igualmente significativos del desarrollo personal y profesional
(Gilroy y Day, 1993; Evans y Penney, 1994). Esto se ha traducido, Ilara algu­
nos, en un modelo jerárquico de análisis de necesidades de formación conti­
nua (Hartley, 1989), que establece unas relaciones sencillas e imprecisas "de
causa a efecto" entre las actuaciones de formación, una mejor realización en el
centro de trabajo y un mayor rendimiento de los alumnos.

Mientras siga sin prestarse atención al alcance de las necesidades de
aprendizaje de los maestros, su capacitación pedagógica será Iirnitada, en vez
de amplia, y fragmentaria, en vez de coherente, y el aprendizaje profesional no
se asociará can la creación de la capacidad de utilizar un juicio perspicaz en si­
tuaciones complejas, sino con acontecimientos concretos, ~rientados específi­
camente a unas necesidades de aplicación inmediata, técrucamente definidas,
tal como las hayan determinado otros. En Norteamérica, un estudio realizado
durante dos años investigó cómo es un desarrollo profesional de "alta calidad"
mediante entrevistas can mil profesores y líderes de docentes, personas ajenas
a la enseñanza e investigadores de la educación (NFIE'I, 1996). El análisis con­
eluia que, para ser eficaz, el desarrollo profesional na puede considerarse como
un programa de actividades independiente del trabajo docente. En Inglaterra,

4 Nntíonnl Educaticn Associatíon Foundníion Jor tite tmprorement oJEducuticn: Pundadión
creada por la NaiicnnlEducation Aseocinüon con el fin de potenciar a los trabajadores de la educa­
ción pública para que innoven, sean capaces de arriesgarse y se conviertan en agentes del cam­
bio para mejorar la enseñanza yel aprendizaje (N. delT.).
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Kínder, Harland y Wootten (1991) llevaron a cabo un estudio longitudinal que
examinó el impacto producido por diversas actividades de formación conti­
nua, muchas de las cuales estaban dirigidas por las mismas escuelas, sobre la
práctica de los maestros de primaria durante un período de 3 a 4 años. El im­
pacto sobre la práctica se refiere a una intención explícita de la actividad de for­
mación continua para lograr el cambio en el aula mediante una nueva con­
ducta docente, p. ej., apoyando la transferencia de destrezas nuevas a los
repertorios de los maestros (Harland y Kinder, 1997). De sus observaciones,
derivaron una "tipología" de resultados':

1. Materiales y provisionales. Se refiere a los recursos físicos nuevos o revi­
sados que se derivan de la participación en las acciones de formación
continua del profesorado en activo, p. ej.: fichas de trabajo, manuales,
que pueden influir, aunque no necesariamente, en la actividad de
clase. Para influir en la práctica, pueden ser necesarios otros procesos,
con el fin de adquirir las adecuadas técnicas de aplicación, de donde
procede el uso del término "provisionales".

2. Resultados informativos. Se refiere esto más a la adquisición de cono­
cimientos "básicos" o "ampliados", que a conocimientos o destrezas
nuevos.

3. Consciencia nueva. Se alude aquí a "un cambio perceptivo o conceptual
con respecto a los supuestos previos" y, como en el caso de los puntos
1 Y2, no tiene por qué abocar a cambios en la práctica.

4. Congruencia de valores. Se refiere al grado en que la versión que cada
profesional tenga de la buena práctica coincida con la de los proveedo­
res de las acciones de formación continua.

5. Resultados afectivos. Son los incrementos de eficacia personal y con­
fianza en uno mismo tan necesarios cuando hay que aplicar a la prác­
tica conocimientos y destrezas nuevos.

6. Resultados motivacionales y aauudinales. Semejante al punto 5, se.refiere
al aumento de entusiasmo y de motivación que se deriva de las activi­
dades de formación continua, condición previa necesaria para el desa­
rrollo del pensamiento y de la práctica.

7. Los conocimientos y destrezas se refieren a una comprensión más pro­
funda de los contenidos curriculares y de la pedagogía, y a la reflexión
crítica sobre los mismos. No obstante, los autores reconocen la necesi­
dad de distinguir entre las diversas formas de conocimiento al evaluar
los resultados (Eraut, 1993)'.

8. Los resultados institucionales aluden al impacto colectivo sobre grupos
de docentes y su práctica.

5 Esta tipología se ha utilizado posteriormente como herramienta de planificación y eva­
luación (Kinder y cols., 1991; Dormer y Foster, 1995; Lubben y cols., 1995).

fi Véase un análisis detallado en Eraut, 1994, cap. 3.
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Harland y Kinder descubrieron que la "congruencia de valores", cuya
coincidencia con la fuerza del impacto sobre la práctica se percibía consis­
tentemente, desempeñaba un papel importante en la determinación de los
resultados. Se refiere esto al "ajuste" entre los valores educativos subyacen­
tes promovidos mediante la actividad de formación continua y los de los
docentes participantes. Harland y Kinder lanzaron la hipótesis de que,
cuando hay"ajuste" o cuando se alteran las creencias existentes, aumenta la
probabilidad del impacto sobre el pensamiento y la práctica. Hay que seña­
lar, no obstante, que, igual que la disonancia de valores puede llevar a la
confrontación y no al cambio, la congruencia de valores puede conducir a
una cómoda colaboración. En consecuencia, en ambas situaciones, el apren­
dizaje será limitado.

El trabajo de Harland y Kinder (1997) proporciona una útil elaboración,
en estado embrionario, de un conjunto de resultados y subraya la oportuni­
dad de identificar las necesidades y diseñar experiencias de DPC desde la
perspectiva de aprendizaje del sujeto, en vez de hacerlo mediante prescripcio­
nes globales de necesidades y formas de provisión sistémicas. Se relaciona
con el enfoque clásico de [oyce y Showers, en Norteamérica, utilizándolo
como base. Como Harland y Kinder, [oyce y Showers estaban especialmente
preocupados por el impacto de las acciones de formación continua en el aula.
Al elaborar un modelo de formación-resultados, extendieron la definición de
la educación y el entrenamiento en situación de servicio activo, desde lo que
se conseguía únicamente asistiendo a cursos impartidos por otros (por regla
general, ajenos a la escuela y al aula) a lo que se lograba trabajando con los
compañeros en programas diseñados para satisfacer necesidades concretas
durante un período de tiempo extenso. En consecuencia, su modelo se centra
en el medio más eficaz de lograr el cambio en el aula (véase la figura 7.2).
Hopkins (1989, p. 88) representó sus ideas en forma de una matriz que se ha
adaptado posteriormente.

Los resultados potenciales son:

1. Conocimiento o conciencia de las teorías y prácticas educativas, el currículo
nuevo o los contenidos académicos.

2. Cambios de actitud con respecto a uno mismo (cambios de la percepción de la
función), los niños (minorías, minusválidos, superdotados) y los contenidos
académicos.

3. Desarrollo del profesorado (la capacidad de realizar acciones concretas, como
diseñar y plantear cuestiones de diversos niveles cognitivos o la capacidad de
realizar conjuntos de técnicas, siguiendo pautas específicas). "

4. Transferencia del entrenamiento y del "control ejecutivo" (utilización consis­
tente y adecuada de las nuevas técnicas y estrategias para la enseñanza eh
clase). (Ioyce y Showers, 1988, p. 68).
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Método de entrenamiento
Presentación/descripción
(p. ej.. conferencia) de destrezas
nuevas

Ejemplificación de lasdestrezas
nuevas (p. ej., demostraciones
en vivoo en video)

Práctica en ambientessimulados

Retroinformación sobre la actua­
ción en ambientessimulados o
reales

Asistencia/ayuda en el trabajo

-----..
-----.-

-----..

-----.-

-----.- -----..
(Adaptado de Joyce y Showers, 1980, en Steadmen y cols., '995, p. 44).

Fig. 7.2. Aprendizajede destrezas docentes nuevas

Su argumento de que el entrenamiento más eficaz es el que proporciona
una combinación de presentación, ejemplificación, práctica, retroinformación y
asistencia es convincente. En particular, la matriz indica que el problema de la
transferencia de conocimientos y destrezas al contexto del aula puede resolverse
mediante los componentes de la práctica, la retroinformación y la asistencia.
De su examen de la investigación sobre el entrenamiento concluyen que:

1. Con independencia de quién inicie un programa de entrenamiento, los parti­
cipantes deben tener suficientes oportunidades de desarrollar las técnicas y
destrezas que, más tarde, puedan practicar en entornos de clase.

2. Si el contenido del entrenamiento es nuevo para los participantes, tendrá que
ser más extenso que para las cuestiones que sean relativamente conocidas.

3. Si el objetivo del entrenamiento es su transferencia, probablemente sea nece­
saria la asistenciaen el iugar de trabajo. (joycey Showers,1988, p. 72).

Se encierran aquí cinco valiosas lecciones para quienes tengan la respon­
sabilidad de promover el desarrollo del profesorado: 1) cualquier programa
global debe tener en cuenta la aplicación de las ideas, conocimientos y destre-
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zas al aula -un modelo simplista de "aprender y aplicar" no sirve-; 2) la re­
troinformación y la asistencia inmediata son componentes esenciales del pro­
ceso de transferencia; 3) la disposición hacia el aprendizaje y el compromiso
con el mismo deben estar presentes en el docente, como aprendiz de por vida;
4) la cultura de la organización debe apoyar las relaciones colegiales (oportu­
nidades para aprender mediante la asistencia entre compañeros) y la retroin­
formación requiere una cultura escolar que facilite las relaciones y un lide­
razgo fuerte, "manifestado en el establecimiento de prioridades, la asignación
de recursos y la logística de la planificación, por una parte, y un liderazgo
firme y social, por otra" (Joyce y Showers, 1988, p. 91); Y5) los recursos deben
orientarse al desarrollo a largo plazo, teniendo en cuenta un conjunto equili­
brado de necesidades de aprendizaje.

Es fácil seguir la influencia de este modelo sobre las estrategias de creci­
miento utilizadas en las redes de mejora de las escuelas que emplean modali­
dades de aprendizaje externas e internas, facilitadas mediante una combina­
ción de intervenciones temporales externas y la actividad interna y autogenerada
en colaboración. Sin embargo, no es fácil sostener la hipótesis de Ioyce y Sho­
wers acerca de que los sistemas de entrenamiento completamente elaborados
desarrollan actitudes de metacognición (aprender a aprender) (1988, p. 72)
ante el conocimiento de las limitaciones de los ambientes de práctica y del
aprendizaje de bucle sencillo. Se ha criticado la matriz basándose en que: los
mismos componentes sólo presentan un conjunto limitado de entradas; los re­
sultados son limitados (Robertson, 1992); no parece que exija la reflexión de
los docentes (Logan y Sachs, 1991), y es cara (Steadman y cols., 19~5). Más
aún, es probable que una insistencia injustificada en el entrenamiento de des­
trezas a expensas de otras necesidades de desarrollo suscite ansiedades en re­
lación con la posibilidad de que se esté considerando primordialmente la en­
señanza como una actividad técnica.

'ILa estrategia de entrenamiento y asistencia que domina el desarrollo profe­
sionallocal es muy recomendable cuando se considera como una parte equili­
brada de una configuración más general y cuando se vincula a los aspectos de la
enseñanza que se describen con acierto como destrezas tfansferibles. Sin em­
bargo, el modelo del entrenamiento es problemático. Los contenidos de muchos
entrenamientos transmiten una idea de la enseñanza y el aprendizaje que está re­
ñida con las iniciativas actuales de reforma... Tampoco se comparan los conteni­
dos del entrenamiento con los contenidos de las creencias, la práctica y la política
locales de manera significativa y detallada. Además, en la práctica, los principios
de un buen entrenamiento quedan con frecuencia comprometidos. En particular,
las escuelas y distritos demuestran mucha menos capacidad para la consulta y el
apoyo en clase de la necesaria en el modelo de entrenamiento y asistencia, y ade­
más, se ven obligadas por las culturas de los centros escolares que perpetúan)a
norma de la intimidad del docente y limitan las posibilidades de dar consejo. Por
último, para lograr resultados, el modelo requiere una consistencia de finalidades
y una coordinación de esfuerzos que, en muchos distritos, no es la norma, pero en
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cambio, presentan una letanía de objetivos a corto plazo, en respuesta a diversos
mandatos e incentivos estatales, locales o el entusiasmo individual de inspecto­
res, consejeros escolares ti otros". (Little, 1993, p. 144).

APORTACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR

Uno de los pocos estudios empíricos longitudinales sobre la cultura pro­
fesional de los docentes y del currículo de la escuela secundaria que se han
llevado a cabo en Inglaterra descubrió que la mayoría de los profesores entre­
vistados aceptaba las nuevas limitaciones de su autonomía, pero manifesta­
ban que su trabajo requeria:

"Titulaciones de educación superior para el ingreso... conocimientos especia­
lizados... ejercitar el juicio de forma no rutinaria... una ética de servicio y un com­
promiso para hacer el trabajo adecuadamente, en vez de un horario fijo de tra­
bajo... [que indica] una ocupación que, por su complejidad y por su insistencia en
la decisión individual, informada y no rutinaria, requiere un aprendizaje profe­
sional y no un mero entrenamiento técnico". (Helsby y Knight, 1997,p. 147).

A primera vista, parece que las instituciones de educación superior están
más capacitadas que las escuelas -empeñadas, como están, en sus propias ini­
ciativas- para ofrecer esas oportunidades de desarrollo profesional que se
orientan hacia la educación, a pesar de las obvias limitaciones de distancias psi­
cológica, social y geográfica. Sin embargo, en el pasado, los cursos de forma­
ción continua del profesorado en servicio activo impartidos por instituciones
de educación superior, han recibido críticas por su aparente falta de relevancia
para las necesidades de las escuelas, su elitismo (son relativamente pocos los
que pueden aprovecharlos) y la inaccesibilidad de la base de conocimientos de
investigación (que se consideran custodiados por unos guardianes expertos,
muy alejados de la realidad de las escuelas y los niños). Incluso ahora, poco se
sabe de los efectos a largo plazo sobre los estudiantes o sus instituciones, y las
mismas escuelas no siempre utilizan bien el conocimiento de sus maestros, pre­
firiendo recolocarlos en los mismos puestos que ocuparan en un inicio.

Tresevaluaciones de la eficacia a largo plazo de los cursos reglados en Ingla­
terra proporcionan cierto alivio a los proveedores, pertenecientes a la educación
superior. La primera descubrió que el 28% de los directores escolares había apre­
ciado una motivación acentuada de los profesores que habían asistido a ellos y
el 80% de los directores, administraciones educativas locales y alumnos valora­
ban los cursos reglados de larga duración por la mayor confianza y competencia
profesionales adquiridas por los participantes. No obstante, en cuanto a su rele­
vancia para las necesidades de la escuela, la formación continua de los profeso­
res en servicio activo centrada en la escuela era la más valorada (Triggs y Fran­
cís, 1990).Un proyecto encargado por el Departamento de Educación presentó
pruebas de que esta forma de desarrollo ha resultado valiosa por su impacto en
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la evolución de la carrera (incluyendo los ascensos), las técnicas de liderazgo y la
práctica de clase, aunque también reveló que los directores no solían utilizar de
forma sistemática los nuevos conocimientos, ideas y destrezas adquiridos (Brad­
ley y Howard, 1992).Un tercer estudio confirmó los hallazgos de los dos prime­
ros y concluyó que, aunque los efectos de este tipo de cursos no pueda cuantifi­
carse de inmediato, "sus consecuencias a largo plazo con respecto a la confianza
y la profesionalidad de los docentes los convierte en una inversión conveniente
para la enseñanza... La educación y el entrenamiento en situación de servicio ac­
tivo diseñados para promover la reflexión, la perspicacia y la confianza encie­
rran un valor para el sistema por sus efectos sobre la calidad del personal do­
cente". (Cope y cols., 1992,p. 307).

PREFERENCIAS DE LOS MAESTROS

Un estudio norteamericano llevado a cabo en 1996 por la Naiionul Founda­
tion [or the Improoemeni oJ Educuiion descubrió que las principales motivacio­
nes de los docentes encuestados para desarrollarse corno profesionales eran:
mejorar el rendimiento de los alumnos (73%); mejorar las técnicas docentes
(55%);aumentar sus conocimientos (34%);encontrarse con personas que com­
parten sus intereses profesionales (9%);progreso en la carrera (7%);mantener
el título profesional (5%), y ganar más (5%). Una de las recomendaciones
clave era "encontrar tiempo para incluir el desarrollo profesional en la vida
de la escuela mediante una programación flexible y períodos a~plios de
tiempo en las vacaciones de los alumnos" (Rényi, 1998, p. 71). \

Cuando se preguntó a docentes ingleses acerca de sus preferencias de apren­
dizaje profesional, incluyendo la educación y las prácticas del profesorado en ac­
tivo (Harland y Kinder, 1997),sus respuestas apuntaban también a: 1) la necesi­
dad de tiempo para reunirse con compañeros de su escuela y de otros centros
para dialogar sobre cuestiones y preocupaciones del momento; 2) participar en
seminarios de desarrollo curricular que incluyeran la "ética de lo práctico"
(Doyle y Ponder, 1977),y 3) aprender escuchando a conferenciantes ajenos a la
escuela y con programas de educación superior. De todos modos, lo que, con
mucho, influía más en su desarrollo profesional eran sus propias experiencias,
creencias y convicciones, y las de sus compañeros.

La investigación de Helsby y Knight (1997), en Inglaterra, confirma que
"la consideración de la formación continua del profesorado en activo como si
fuese el centro del desarrollo profesional se contradice con las reflexiones de.
los docentes sobre su aprendizaje" (p. 159) Yque, en consecuencia, hay que
conceptuar el desarrollo profesional como un proceso mucho más amplio y
complicado. Sin embargo, de esto no se sigue que todas las acciones de forma­
ción continua sean necesariamente ineficaces. Por ejemplo, un proyecto de in­
vestigación cualitativa a pequeña escala, que evaluó la eficacia de actividades
cortas y más extensas de formación continua, descubrió que muchas se consi-
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deraban satisfactorias, que los docentes utilizaban criterios comunes para juz­
gar su calidad y que las actividades extensas de formación permanente satisfa­
cían necesidades de desarrollo a más largo plazo (Day, 1993c). Las actividades
satisfactorias cumplían las expectativas de los docentes con respecto a las:

• Necesidades de los destinatarios. Se centraban en las necesidades es­
pecíficas de la gama concreta de edades de los alumnos a los que da­
ban clase, es decir, relevantes.

• Necesidades de contenido. Servían para aumentar los conocimientos, la
consciencia o ambos, reforzando y alentando las formas de pensar al
uso, pero animando a los participantes a que viesen los problemas
desde distintas perspectivas.

• Necesidades de utilización. Facilitaban directamente el desarrollo
curricular y la aplicación a la práctica de clase.

Es conveniente que nos detengamos más en tres expectativas, en particular:

• Necesidades de procedimiento. Los cursos satisfactorios presentaban
un equilibrio de actividades bien estructuradas, que incluían el trabajo
con los compañeros y la puesta en común de experiencias.

En pocas palabras, los procesos de enseñanza y aprendizaje deben mos­
trar la práctica de clase idónea. Incluso aquellas acciones de formación conti­
nua relativas a una materia, un curso o un grupo de docentes que se encuen­
tren en una misma fase, o que procuren la adquisición de unos contenidos o
técnicas pedagógicas específicas no captan necesariamente su atención.
Como en las clases, es casi inevitable que los procesos de enseñanza y apren­
dizaje sólo atraigan en un momento determinado a una parte de los asisten­
tes. No obstante, hay diferencias entre la enseñanza en clase y las acciones
"únicas" de formación del profesorado en ejercicio. Mientras que, en la pri­
mera, puede lograrse con el tiempo la continuidad, la progresión y el equili­
brio, en las segundas sólo cabe una oportunidad de éxito. Si están bíen pla­
neadas y bien dirigidas, las actividades de formación continua a corto plazo
pueden satisfacer las necesidades de aprendizaje profesional de los indivi­
duos y las del sistema cuando sean congruentes, accidentalmente o por di­
seño, con los valores de los participantes, concuerden con las necesidades de
la carrera, ciclo vital y de desarrollo intelectual, de conocimientos o destrezas
de los profesores en etapas criticas de su vida.

• Necesidades de liderazgo y modelado. Los cursos satisfactorios estu­
vieron dirigidos por tutores bien preparados, entusiastas, acogedores y
conocedores de la dinámica de grupos.

El liderazgo eficaz es vital. En Australia, Logan y Sachs (1991) indicaron
que el "liderazgo creible" era una caracteristica significativa de los directores de
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cursos de formación continua del profesorado en activo que cosechaban ma­
yor éxito. Descubrieron que:

"La credibilidad no depende del puesto asignado a una persona, sino de su
capacidad de hacer una aportación conveniente a los ojos de los participantes
para realizar la tarea que se tenga entre manos ... esas personas tienen... sensibi­
lidad con respecto a las consecuencias que se deriven para cada miembro de su
escuela, un repertorio de técnicas y destrezas docentes, interpersonales y de
procesos de grupo, y dominio de la dirección". (p. 307).

Estos descubrimientos recuerdan los señalados por los docentes de Ingla­
terra a los que nos hemos referido en este capítulo y los de los líderes de ac­
ciones de formación continua de éxito de Norteamérica (Fullan, 1982;Joyce y
Showers, 1988).

• Necesidades de tiempo y energía. Gran parte de los presupuestos de
formación continua de las escuelas estudiadas (Day, 1993a) se gastó en
pagar a los docentes sustitutos que permitieran liberar de sus clases a
los titulares. No todos los maestros liberados asistían a los cursos. De
hecho, se dedicaban a diversas actividades, p. ej.: participar en un curso
de una jornada con otras escuelas; visitar otras aulas y escuelas caracte­
rizadas por su "buena práctica"; aprovechar el tiempo sin clase para re­
dactar con un compañero documentos de carácter normativo; planifi­
car la implementación del currículo. No obstante, la vehtaja más
apreciada era el tiempo para poder alejarse de las cuestiones de la vida,
para reflexionar "sobre" y "en" la acción cuando los niveles de energía
fuesen elevados.

Hargreaves habla del tiempo, considerándolo como "el enemigo de la li­
bertad... El tiempo va en contra del cumplimiento de los deseos. Avanza en
contra de la realización de la voluntad. Complica el problema de la innova­
ción y confunde la implementación del cambio. Es fundamental para la for­
mación del trabajo de los docentes" (Hargreaves, A., 1994~p. 95). Considera el
uso de las expresiones "tiempo dirigido", "tiempo liberado" y "tiempo sin
alumnos" para describir el tiempo asignado por contrato o por los directivos
locales con fines de planificación o de trabajo en colaboración (como se in­
cluye, por ejemplo, en las reformas de Noruega, Inglaterra y Australia), como
indicadores simbólicos de la "expansión del control burocrático y la estanda­
rización en el desarrollo y entrega de sus servicios" (p. 113). Es evidente que,
cuando no hay consulta ni elección, es difícil que los docentes muestrenun
entusiasmo desenfrenado por participar en un aprendizaje obligatorio.jdel
que la formación continua forma parte en circunstancias impuestas. Así,
mientras que la provisión de tiempo es necesaria para las oportunidades 'de
aprendizaje de la formación continua del profesorado en servicio activo, en sí
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misma no es suficiente para garantizar que los profesores estén motivados
para aprender.

Estos hallazgos quedaron reforzados por la posterior investigación sobre
la eficacia de la formación permanente del profesorado en activo, en la que se
descubrió que los ingredientes comunes de una acción satisfactoria de forma­
ción continua son:

• inspiración: la puesta en común de lo que es posible hacer;
• exposición: la presentación de nuevos contenidos e ideas;
• diálogo y otras actividades para conseguir avanzar en la comprensión;
• oportunidades de comparación de niveles: juzgar las propias posiciones en re­

lación con los otros;
• entrenamiento de destrezas nuevas;
• oportunidades de experimentar y poner a prueba nuevos enfoques y crearma­

teriales de enseñanza;
• consejo y tutela de profesores asesores, de compañeros o de ambos (Steadman

y cols., 1995, p. 28).

Los docentes se refirieron a que necesidades de aprendizaje más comple­
jas que las acciones cortas de formación del profesorado no satisfacen, pero
son esenciales para el desarrollo a largo plazo. A través de sus biografías de
aprendizaje y entrevistas, hablaron de las experiencias planificadas de apren­
dizaje que habían sido más significativas para su formación. Refiriéndose al
aprendizaje derivado de su asistencia a un curso universitario de posgrado,
de dos años de duración y con dedicación parcial, un docente escribió:

"Durante dos años, cuestionó sutilmente mis actitudes e ideas ... mi práctica
solía basarse mucho en el producto ... pero ahora comprendo mejor el trabajo del
niño y lo valoro por lo que es ... llegas a una fase en la que necesitas educar tus
actitudes... tener oportunidad de aclarar tu pensamiento y no hacer todos los
días lo mismo de siempre".

Otro docente que asistía a un curso universitario con dedicación parcial,
aseguraba que lo había "transformado como docente" y que era "más capaz
de prestar apoyo a los niños según sus necesidades". Otro se refirió a un curso
extenso, sin titulación final y que exigía dedicación parcial, diciendo que ha­
bía constituido:

"El comienzo de mi desarrollo profesional... me abrió los ojos. Aprendí a
mirar fuera de clase, cómo estaban afectando las cosas, el trabajo en el interior
del aula... la gestión... cómo se dirigen las escuelas... y cómo se desarrolla el pro­
fesorado en cuanto tal... la coordinación era muy crítica".

Otro docente había descubierto que su asistencia a un cursillo intensivo
de tres jornadas, en régimen de internado, "me había transformado como
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profesor, abierto a ideas nuevas, vías de progreso, trabajando con otros pro­
fesores".

Además de las necesidades satisfechas por las actividades cortas, estas
oportunidades de aprendizaje profundo, más largas, más reflexivas y analíti­
cas, habían satisfecho:

• La necesidad de oportunidades de crítica amistosa profunda, para po­
ner en común y construir conocimientos y destrezas, con tiempo y en
un entorno acogedor pero exigente.

• Necesidades de "visión". Los participantes habían podido relacionar su
experiencia práctica con la teoría, reconsiderar críticamente sus premi­
sas, predisposiciones y valores (el "porqué", además del "cómo" y del
"qué" de la enseñanza) y los contextos en los que enseñaban.

• Necesidades de desarrollo de destrezas. Con el tiempo, pudieron desarro­
llar nuevas destrezas.

• Necesidades intelectuales. Pudieron llevar a cabo lecturas sistemáticas
que¡ 11 en caso contrario¡ no hubiese hecho".

• Necesidades persona/es de construcción de autoestíma, "tan importante
en nuestros días, en los que nos atacan continuamente desde todos los
frentes" .

A largo plazo, la concentración de dinero y de esfuerzo en actividades
cortas de aprendizaje profesional, que se ocupan predominantemente de las
necesidades definidas institucionalmente, pueden abocar al ais/amid\lto y a un
localismo mezquino en el plano cultural. \

"Te da una visión estrecha ... de manera que me da la sensación de que va
en detrimento de mi propio desarrollo y del de los niños".

Aunque los maestros comprendían y aceptaban de buen grado la necesi­
dad de responder a las iniciativas nacionales orientadas a corto plazo, a mu­
chos les preocupaba que se pasaran por alto sus necesidades a largo plazo.

t

CONCLUSIÓN

La formación del profesorado en ejercicio constituye una parte necesaria
y potencialmente poderosa del desarrollo profesional continuo de los docen­
tes. La mayor parte del aprendizaje en clase supone la reflexión en la acción,
una forma de aprendizaje inconsciente, rutinaria, intensa y orientada a solu­
ciones que, como hemos visto, se limita, en último término, al desarrollodel
profesorado. Las oportunidades de reflexionar sobre la práctica curricular y
las técnicas de enseñanza suelen formar parte del ciclo de planificación yde
evaluación de la enseñanza o estar presentes en la introducción e implemen-
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tación de nuevas iniciativas que reciben apoyo como elementos del desarrollo
de la escuela. No obstante, son raras las ocasiones de reflexionar con mayor
amplitud y profundidad sobre los fines y las prácticas. Junto con los procesos
de hacer explícitas las teorías implicadas en la acción, las experiencias de otros
profesionales y los conocimientos teóricos constituyen aportaciones impor­
tantes al desarrollo profesional del maestro. Tanto los programas más largos y
extensos, que conducen a la obtención de títulos, como los cursillos de forma­
ción continua, tienen importantes aportaciones que hacer a las capacidades
intelectuales y emocionales de los docentes con el fin de proporcionar una en­
señanza de alta calidad. De todos modos, hay que reconocer las limitaciones y
los puntos fuertes de la educación y el entrenamiento del profesorado en ac­
tivo y relacionarlos con las finalidades, los procedimientos y el impacto bus­
cado sobre la práctica.

No siempre es fácil combatir la percepción de los profesores entre la divi­
sión de teoría y práctica, y de que la experiencia de la primera es menos rele­
vante o utilizable que la de la segunda. Sin duda, un elemento de la historia
de la transformación de una persona en docente es la idea de que la "teoría"
enseñada en las universidades y centros de educación superior tiene un valor
limitado y no puede aplicarse con facilidad a la práctica de la organización y
dirección de la clase, sobre todo en las atareadas culturas "gerenciales" de au­
las y escuelas que exigen"aprender a manejar los casos con rapidez y eficien­
cia... reduciendo a proporciones manejables (en vez de ampliando) el con­
junto de formas posibles de pensar en ellas" (Eraut, 1994, p. 43).

Sin embargo, hay pruebas inequívocas de que los maestros que han supe­
rado la fase de "principiantes" buscan y se aprovechan de unas perspectivas
más amplias en relación con su trabajo. En consecuencia, a 10 largo de su ca­
rrera, deben tener oportunidades para crear y desarrollar unos conocimientos
profesionales que incluyan la experiencia personal "no sistematizada", el sa­
ber derivado de la práctica y el saber teórico. Aunque la presentación de la
teoría no es exclusiva de la educación y el entrenamiento del profesorado en
activo, puede considerarse como un complemento legítimo que contribuye al
crecimiento del saber práctico, teniendo en cuenta que "el uso práctico de con­
ceptos e ideas distintas de las incluidas en las tradiciones profesionales sóli­
damente establecidas requiere un esfuerzo intelectual y un contexto de tra­
bajo estimulante" (Eraut, 1994, p. 49).

Las pruebas proporcionadas por los mismos docentes no indican un de­
seo de retorno a los "tiempos antiguos", en los que el desarrollo profesional
era, en su mayor parte, un asunto del individuo. La descentralización eco­
nómica no impide, de por sí, el apoyo de la dirección de los centros a la asis­
tencia del profesorado a cursos de larga duración fuera de las escuelas. Sin
embargo, es probable que se ejerzan presiones sobre muchos centros para
que animen a sus profesores a participar en actividades que se lleven a cabo
dentro de ellos, generadas en su interior y realizadas en sus mismas aulas, 10
que, implícitamente, disuade a los docentes de introducirse en niveles de for-
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mación más profundos. Por tanto, quienes busquen algo más extenso o más
intenso, pueden quedar cada vez más frustrados y desencantados. A largo
plazo, esta potencial falta de inversión en las acciones de educación y pre­
paración del profesorado en activo, como clave para satisfacer sus necesida­
des de desarrollo profesional en etapas críticas de su carrera y de apoyar su
proceso como aprendices, puede tener un efecto negativo en el manteni­
miento y refuerzo de su motivación, experiencia, conocimientos y prácticas
en el aula. En consecuencia, es fácil que obstaculice, en vez de facilitar, los
esfuerzos de mejora. De todos modos, tanto este capítulo como los anterio­
res han señalado muchas formas de utilizar las actividades de formación
continua como elementos de un conjunto de oportunidades de respaldar el
desarrollo profesional y el de las escuelas. Los dos capítulos siguientes pre­
sentan otros ejemplos, en forma de asociaciones entre docentes de primaria
o secundaria y tutores universitarios, y en la de redes de aprendizaje y per­
feccionamiento.
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8
Aprendizaje mediante la asociación
entre profesores de secundaria
y tutores universitarios

ESTE CAPÍTULO se centra en las fórmulas de asociación en las que los profe­
sores de secundaria trabajan con tutores de instituciones de educación supe­
rior (utilizaremos el término "universidades" para referirnos al conjunto de la
educación superior). Ambas categorías docentes son especialmente aptas para
la colaboración, porque se mueven en el ámbito de la creación de conocimien­
tos. Aunque la división y alienación históricas entre "estudiosos" y"prácti­
cos", que trabajan en culturas muy diferentes y responden a exigencias distin­
tas, están bien documentadas (Day, 1991; Cuban, 1992; Líeberman, 1992), hay
un número creciente de asociaciones satisfactorias, tanto en el nivel de la for­
mación inicial del profesorado como en el de la formación continua, en espe­
ciallas que se orientan a reforzar las capacidades de creación de conocimien­
tos de los individuos y comunidades profesionales.

En términos sencillos, una asociación es "la relación que subsiste entre
personas que desarrollan una tarea en común con la idea de extraer un bene­
ficio" (Partnership Act, 1890). En otras palabras, las asociaciones suelen for­
marse porque cada uno de los socios tiene algo que ofrecer a la empresa co­
mún, que es diferente de lo que ofrezcan los demás socios, aunque lo
complemente. Por supuesto, hay distintos tipos o formas de asociación. Por
ejemplo, según la ley, hay socios "principales" y socios "secundarios". En al­
gunos negocios, hay socios "comanditarios", y en todos los campos, hay aso­
ciaciones o sociedades basadas en la igualdad y en los principios de equidad.
Las asociaciones pueden ser "de desarrollo" (responsivas y evolutivas) o "de
realización" (impuestas, formales, mecanicistas y con un período de actua­
ción específico, breve y limitado) (Biott, 1991). Con frecuencia, las asociacio­
nes de desarrollo comienzan con las culturas de "colegíalídad impuesta", típi­
cas de las asociaciones de realización, pero tienen un potencial de aprendizaje
mayor porque los mismos participantes controlan el tema y el proceso. En el
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capítulo 9, nos ocuparemos de las asociaciones ampliadas, denominadas a
menudo "redes" o "consorcios", que tienen en cuenta las ventajas de implicar
a escuelas, universidades, administraciones educativas locales y otros intere­
sados en el trabajo colaborativo durante mucho tiempo.

Las asociaciones entre tutores universitarios y profesores de secundaria no
son nuevas. Muchos formadores de profesorado tienen sus raíces en las escue­
las y la mayoría de los profesores de secundaria se han formado en universida­
des. En consecuencia, hay una afinidad de fines morales y una complementa­
riedad de práctica (Day, 1997a). Paradójicamente, esto va acompañado, a
veces, por el escepticismo de los docentes no universitarios con respecto al
mundo aparentemente esotérico, ligado a la teoría, del académico, que con­
trasta con los mundos de acción, vinculados a la práctica, en el que trabajan
ellos. No obstante, durante los últimos 30 años, la naturaleza de la "asocia­
ción" ha ido cambiando, en parte como resultado directo de las reformas edu­
cativas que han alterado el equilibrio del poder del conocimiento: se han cues­
tionado la utilidad, el rigor y la relevancia de la investigación universitaria y
las universidades se han visto obligadas a competir por conseguir clientes a
medida que sus propios niveles de investigación y enseñanza han ido que­
dando sometidos a un minucioso escrutinio público, relacionado con la finan­
ciación e ideológicamente determinado.

Hay muchos ejemplos de colaboraciones individuales en respuesta a las
iniciativas orientadas a la investigación ya la práctica. El movimiento mundial
de investigación-acción, constituido esencialmente por asociaciones de docen­
tes no universitarios, escuelas y universidades con fines de perfeccibnamíento,
nació formalmente en Inglaterra en 1978, con la fundación de la'C/assro011l
Action Research Networ1c (ahora: Collaborative Action Research Networ1c). En 1993,
comenzó a publicar el lntemutíonnl [ournal of Educational Action Researclz. Una
ojeada a sus páginas muestra el considerable número de actividades en asocia­
ción entre universidades, docentes no universitarios y otras profesiones. Tam­
bién pueden encontrarse ejemplos de asociaciones entre escuelas y universida­
des en Australia (Sachs, 1997), Norteamérica (Hollingsworth, 1997), Canadá
(Pulían. 1992), Inglaterra (Day, 1985) y Países Bajos (jansen, Reehorst y Del­
haas, 1995), con profesores de secundaria, departamentos, escuelas y consor­
cios de escuelas. En el pasado, las asociaciones han solido darse en:

1. Relaciones de supervisión o seguimiento entre tutores y docentes no
universitarios en programas de formación inicial.

2. Relaciones entre docentes no universitarios y universidades, "dirigi­
das por los proveedores", en las que las segundas ofrecen un conjunto
de programas de desarrollo del profesorado no universitario en servi­
cio activo, constituido por módulos, orientados o no a la consecución
de un grado u obtención de algún título, aunque, a menudo, los pro­
yectos negociados centrados en la escuela, basados en el centro o en el
aula han sido componentes clave de los mismos.
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3. Relaciones de investigación y desarrollo entre tutores universitarios y
la comunidad educativa. Éstas pueden subdividirse en relaciones de:
a) investigación pura, en las que se considera que sólo los universitarios
tienen el dominio técnico necesario para producir conocimientos sobre
los docentes, la enseñanza, el aprendizaje y las escuelas; b) investigación
aplicada, en las que los universitarios dirigen a los otros en proyectos de
desarrollo curricular y del profesorado; c) investigación colaborativa, en
las que los investigadores universitarios trabajan junto con los docentes
no universitarios en torno a las necesidades señaladas por estos últimos
con el fin de generar unos conocimientos "bien fundados".

Aunque estas asociaciones reflejan con precisión las funciones que los di­
rectivos universitarios prevén que cumplan los académicos, se ha criticado
que gran parte de la investigación educativa no produce grandes beneficios
directos para los docentes no universitarios y que muchos investigadores no
ponen gran empeño en reforzar las capacidades de éstos para generar conoci­
mientos. Michael Eraut (1994, p. 57) presenta una propuesta convincente para
reconceptuar la relación entre la educación superior y la profesión:

"La forma más fácil de superar... los obstáculos para la creación y el desa­
rrollo de conocimientos centrados en la práctica ... consiste en que la educación
superior esté preparada para extender su función de creadora y transmisora de
conocimientos generalizables a la de reforzadora de las cnpncidades de creacióll de
conocimientos de los individuos y comunidades profesionales. Esto supondría
reconocer que gnm parte de la creación de conocimientos se produce fuera del
sistema de la educación superior, aunque, sin embargo, esté limitada por la au­
sencia de estructuras de apoyo adecuadas y la orientación a la acción que pre­
valece en los contextos prácticos/l.

Continúa señalando la necesidad de entablar unas relaciones más direc­
tas y unas responsabilidades conjuntas de creación, desarrollo y divulgación
de conocimientos, sugiriendo proyectos de investigación en colaboración, se­
minarios basados en problemas para grupos de investigadores y profesiona­
les que se encuentren hacia la mitad de su carrera y programas planificados
conjuntamente que se centren en la reflexión sobre la experiencia y, mediante
ella, "eviten" algunas de sus características indiscutidas.

La participación de personas ajenas a la escuela es vital para el desarrollo
del aprendizaje de los docentes no universitarios. Una de las opciones que tie­
nen los directores escolares y los profesores de secundaria es incluir en sus
planes de desarrollo personal e institucional la intervención del personal uni­
versitario. Las ventajas de esta opción consisten en que ese personal:

• No tiene relación con las estructuras de autoridad ni con los mecanis­
mos de inspección de la escuela.
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• Puede facilitar conocimientos y destrezas que son complementarios de
los que poseen los compañeros de las escuelas y administraciones edu­
cativas locales, p. ej.: conocimiento de determinadas técnicas de inves­
tigación; acceso a diversas perspectivas sobre la investigación y el
conocimiento de métodos de enseñanza; y conocimiento de otras es­
cuelas. La lectura, el mantenimiento de una amplia visión "crítica" de
las aulas, los centros y la enseñanza escolar constituyen partes esencia­
les de su trabajo.

Los directores escolares que se preocupan de proporcionar una dieta
equilibrada de aprendizaje para sí mismos y para su profesorado han traba­
jado con tutores de educación superior y sus departamentos con gran prove­
cho. Además de los cursos tradicionales, que prestan apoyo al crecimiento in­
telectual, hay muchos ejemplos de:

• Consultas el! períodos limitados, por ejemplo, relacionadas con la prepa­
ración para inspecciones, áreas del currículo escolar, la enseñanza y la
evaluación o la creación y valoración de equipos.

• Apoyo de auditores externos, por ejemplo, cuando la escuela ha descu­
bierto la necesidad de un "crítico amistoso" para examinar un aspecto
de la política escolar, realizar una evaluación de la eficacia de un pro­
grama de estudio o, incluso, las estrategias para apoyar el desarrollo
profesional de los maestros.

• Producir y divulgar conocimientos sobre la educación derivados deüa investi­
gucunt, por ejemplo, sobre lo que se conoce en el ámbito nacional y en el
internacional, sobre las estrategias de enseñanza a toda la clase y sus
efectos.

• Generar conodmientos educativos, en situaciones en las que, por ejemplo,
uno o varios compañeros de la educación superior trabajen con un pro­
fesor o con un director escolar para ayudarle a resolver problemas o para
un mayor desarrollo de prácticas reflexivas de enseñanza. Hay muchos
ejemplos de esos trabajos de investigación-acción en colaboración.

• Establecer comunidades de práctica inteligente, en las que, por ejemplo, do­
centes de distintas escuelas o grupos trabajen con personal de la educa­
ción superior durante un período de varios años en un proyecto que ellos
mismos (con su o sus administraciones educativas locales, quizá) hayan
escogido como esencial para el desarrollo escolar. Con frecuencia, el per­
sonal de la educación superior desempeña una serie de funciones, por
ejemplo, las de consultores, críticos amistosos, encargados de la recogida
de datos y analistas de los mismos con los profesores y coordinadores (el
aglutinante del sistema). Estas comunidades pueden constituir la mayor
riqueza de las asociaciones, pues representan la inieructiuidnd sostenida
(Huberman, 1993b),combinando lo mejor de muchos mundos: la necesi­
dad de los maestros de trabajar en planes que tengan relevancia para
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ellos; los beneficios de compartir experiencias y prácticas entre diversos
ambientes y culturas escolares, y la ventaja de utilizar unas perspectivas
temporales más amplias sobre la investigación y el saber. Conviene seña­
lar, no obstante, que, cuando se han utilizado sobre todo como medio de
implementar acríticamente unas innovaciones impuestas desde fuera, li­
mitan el crecimiento y contribuyen a la "tecnificación" de la enseñanza.

Las asociaciones de este tipo tienen sus costes, pero, en general, los bene­
ficios los superan con creces. Cuando se utilizan con prudencia, con planes
negociados con claridad y con unos marcos de referencia éticos aceptados de
común acuerdo, y cuando se incluyen en la planificación personal e institu­
cional a largo plazo, constituyen unas buenas inversiones. De todos modos,
quienes dirijan el cambio en las comunidades de aprendizaje, sea del tipo de
desarrollo profesional dependiente de la escuela descrito en el capítulo 6 o en
otros ambientes, deben asegurarse de que los "jugadores" estén convencidos
de sus méritos, tengan la sensación de control mediante su participación en
los procesos de decisión y tengan el apoyo intelectual, práctico y afectivo ne­
cesario para el cambio.

La segunda parte de este capítulo se centra en cuatro tipos diferentes de
asociaciones de aprendizaje con los profesores de secundaria: programas cen­
trados en el cliente; programas de formación permanente sin títulos ni diplo­
mas; investigación-acción colaborativa y consultoría.

PROGRAMAS CENTRADOS EN EL CLIENTE

En Norteamérica, Hugh Sockett (1993) describió "cuatro principios pri­
mordiales para los programas de grado de master, diseñados para construir
una comunidad de profesionales reflexivos", que propone como el núcleo bá­
sico del desarrollo profesional de los profesores de secundaria que se encuen-
tren hacia la mitad de su carrera: .

1. Los profesionales deben encuadrar y definir los problemas.
2. El centro de atención debe ser el problema del caso concreto y sus posibilida­

des de cambio.
3. Deben reconocerse y describirse, en la medida de lo posible, los conocimientos

e ideas tácitos.
4. Las relaciones entre académicos y profesionales... deben definirse como unas

relaciones entre entrenador y profesional (p. 44).

La analogía del"entrenador" es interesante y Sockett la estudia algo más
a fondo:

"Para el académico, el hecho de ser entrenador no implica que pueda hacer
el trabajo práctico de dar clase a los niños mejor que el profesional, porque no se
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trata de una relación [gremial] entre maestro y aprendiz. Por regla general, el
entrenador aporta experiencias, ideas y puntos de vista en una relación coope­
rativa". (p. 48).

No obstante, no hay que confundir la función del "entrenador" con la su­
pervisión o el seguimiento clinicos porque, como la crítica amistosa, se funda
en el principio de equidad y es uria relación negociada entre iguales.

Ya existen ejemplos de buena práctica con respecto a la formación de aso­
ciaciones docentes entre la educación superior y las escuelas para la promo­
ción del aprendizaje continuo y de la educación permanente, con reconoci­
miento oficial. Estas asociaciones proporcionan una serie de modelos en los
que puede basarse la colaboración para el desarrollo posterior de planes
orientados a la evaluación y certificación académicas del aprendizaje dirigido
desde la escuela. Son las siguientes:

• Patrocinio directo de una escuela (o grupo de escuelas), de un curso o
módulo para afrontar una determinada necesidad, p. ej., solucionar la
carencia de ciertas destrezas o facilitar la puesta al día de determinados
conocimientos. En este caso, la institución de educación superior "crea
a medida" los servicios que proporciona para satisfacer las necesidades
manifestadas por sus clientes.

• Acuerdos de alquiler, mediante los que un empresario (o consorcio)
paga una "tarifa de alquiler" a una institución de educación superior
para que preste un servicio de su "linea de productos", p. ej.Jf la impar­
tición de un curso o módulo a los empleados de la compañía en uno de
sus centros de formación en un período adaptado a las necesidades de
la empresa.

• Acuerdos de licencia, por los que una institución de educación supe­
rior permite que ciertos cursos o módulos impartidos por centros de
educación postsecundaria o universitaria o por una escuela a su perso­
nal sirvan para la obtención de créditos conducentes a la adquisición de
un título. En virtud de tales acuerdos, la institución de educación su­
perior supervisa el diseño y la impartición del curso y la evaluación de
los resultados de aprendizaje, con el fin de garantizar la calidad y sal­
vaguardar el nivel de sus titulaciones.

• Acuerdos para la convalidación de aprendizajes previos por parte de
programas orientados a la obtención de títulos.

• La formación de consorcios entre las instituciones de educación supe­
rior y las escuelas, con el fin de aprovechar al máximo los recursos dis­
ponibles y para garantizar la provisión de unos servicios de la máxima
calidad al precio más bajo para cada persona.

Los contratos deaprendizaje, que son fundamentales para el éxito de estas
asociaciones, han de ajustarse a las necesidades individuales y diferirán con
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respecto a su carácter más o menos formal. Pueden ser simples o complejos, a
largo o a corto plazo, verbales o escritos. No obstante, son esenciales, porque
sirven de reconocimiento y recordatorio de que el desarrollo del profesorado
no es sólo una responsabilidad del maestro.

PROGRAMAS DE FORMACIÓN PERMANENTE
SIN TÍTULOS NI DIPLOMAS

Es posible planificar y realizar acciones extensas de formación continua
del profesorado en activo que se centren en determinadas necesidades relacio­
nadas con funciones escolares específicas, en colaboración con las administra­
ciones educativas locales, y que utilicen una mezcla de aprendizaje en el centro
y fuera de él, ayudado por los compañeros y basado en la investigación con in­
formaciones conceptuales y didácticas adecuadas. A continuación se detalla
un ejemplo de un programa de este tipo", Participaron en él40 directores de
áreas de conocimiento de cuatro administraciones educativas locales diferen­
tes (distritos escolares) de Inglaterra. El curso se basaba en los principios de
formulación de contrato y de control propio de la acción, así como en el reco­
nocimiento de que el recurso más importante de la enseñanza y el aprendizaje
es el docente. Se extendíó durante un período de díez jornadas de trabajo, en­
tre junío y marzo, y se dividió en seis fases relacionadas:

Formulación y ratificación de contrato (me­
dia jornada, con la asistencia de los directo­
res escolares y los responsables curriculares).
Observaciones en clase con apoyo de compa­
ñeros, dentro de la escuela (medía jornada).
Primera fase en régimen de internado (tres
jornadas).
Desarrollo curricular negociado, con apoyo
de compañeros y dentro de la escuela (dos
jornadas y media).
Segunda fase en régimen de internado (tres
jornadas).
Redes en funcionamiento continuo (reunío­
nes negociadas en el ámbito de las adminis-
traciones locales).

El tema central del curso era la función del director de área, y de él se de­
rivaron tres temas relacionados:

1 Véase una descripción detallada de la evaluación de este programa de formación conti­
nua del profesorado en servicio activo en Day, 1990.
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• Liderazgo: cualidades y destrezas convenientes;
• Trabajo con los compañeros en el desarrollo profesional y curricular, en

el aula y en la sala de profesores;
• Observación de docentes y de alumnos en el aula.

Además del trabajo del curso sobre los contenidos, se exigía a los partici­
pantes que llevaran a cabo determinadas tareas, antes del curso y entre sus fa­
ses, que tuvieran relevancia práctica para sus funciones y su trabajo en sus
respectivas escuelas.

Las fases en régimen de internado y sus contenidos se estructuraron en tomo
al trabajo en las escuelas y en el contrato inicial realizado. La modalidad de orga­
nización predorninante fue el trabajo en pequeño grupo de personas pertenecien­
tes a distintas administraciones educativas locales, en el que los participantes
compartian críticamente experiencias y opiniones, y "emparejamientos" de par­
ticipantes con el fin de proporcionar apoyo "inmediato" al trabajo en la escuela.
Se complementaban con intervenciones de "expertos" sobre cuestiones relacio­
nadas can la dirección del currículo y el desarrollo profesional, que el grupo pla­
nificador consideraba inseparables, y el establecimiento de redes entre grupos
dentro de las administraciones locales. Todo ello reflejaba el deseo de los planifi­
cadores de minimizar o evitar problemas de la transferencia y el control de cono­
cimientos, que se asocian, a menudo, con los modelos más tradicionales de la for­
mación continua del profesorado en servicio activo, evitando, al mismo tiempo,
el problema de la estrechez de miras, que se asocia con el trabajo realizado dentro
de la escuela. En realidad, el curso constituía un ejercicio amplio de desarrollo
apoyado por consultores y centrado en las escuelas. Se diseñó específi'camente
para capacitar a los docentes en la reflexión sistemática sobre su pensamiento y
sus prácticas y compararlos, y para facilitarles un apoyo activo tanto en sus pro­
cesos de aprendizaje como en la planificación, implementación y evaluación de
los cambios que surgieran mediante los desarrollos efectuados en las escuelas
que, con las redes de aprendizaje, constituían el núcleo fundamental del curso.

Formulación y ratificación de contratos

Se celebró una reunión inicial a la que asistieron los directores escolares y
sus directores de áreas. Esa reunión dio oportunidad a los directores escolares
ya los de área de encontrarse y dialogar con sus colegas acerca de sus expectati­
vas, necesidades y prácticas. También sirvió para preparar la primera tarea que
incluía la observación en las clases. No obstante, aún fue más importante que in­
trodujera y fomentara positivamente la idea de la ratificación de contratos:

"1. COIl respecto a 1lI1O mismo, manifestando el compromiso y la voluntad
de cada participante de dedicar tiempo y recursos para el cumpli­
miento de las obligaciones profesionales.
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2. Con las escuelas, para garantizar que los compañeros de la escuela se
beneficiaran de la asistencia de cada participante al curso, mediante
informaciones facilitadas con regularidad.

3. Con los participantes enelCllrso, acordando con los compañeros el estable­
cimiento de una confianza mutua, gracias a la disposición a compartir y
a recibir información sobre las consecuencias de las acciones, así como
para dar apoyo moral, intelectual y práctico, cuando hiciera falta.

4. Con losorganizadores del curso, en cuanto a la asistencia a todas las se­
siones; el cumplimiento de los encargos de trabajos escritos y su puesta
en común, dentro de un marco negociado de confidencialidad; la apor­
tación de los conocimientos y destrezas, y de la experiencia en los tra­
bajos que se realizaran en pequeño grupo y en sesiones plenarias.

5. Con laadministración eduauioa local, para garantizar que ésta se benefi­
ciará de la asistencia del participante en el curso, mediante la afirma­
ción y refuerzo de las prácticas directivas de cada uno en su escuela, y
para contribuir a los trabajos de la administración educativa local, en
relación con la formación continua del profesorado en activo cuando
hiciese falta y mediante la oportuna negociación.

AClle"dos entre 1111 director escolar y otro de área

Cometidos del director deárea

• Seguir los trabajos que se realicen en toda la escuela, es decir, metas,
objetivos, métodos y evaluación.

• Hacer que el profesorado participe en el diálogo.
• Formarse profesionalmente con el fin de desempeñar la función de ma­

nera adecuada.

Cometidos del director escolar

• Proporcionar estímulos inmediatos en toda la escuela en apoyo del
cumplimiento de los objetivos básicos.

• Dar oportunidades al profesorado para que surjan el entusiasmo y el
interés en distintas áreas curriculares.

• Encomendar a los directores de área que actúen como líderes y como
personas a las que acudir en sus áreas respectivas.

• Garantizar la utilización de todos los recursos de la escuela.

Expectativas del director deárea

• Implementar técnicas del curso en el marco de la escuela.
• Ser responsable de una área específica.
• Disponer de un tiempo semanal para el desarrollo de la materia.
• Facilitar información con regularidad al director escolar y al profesorado.
• Mantener contactos con el profesorado.
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Expectativas del directorescolar
• Dar oportunidades a los directores de área para que descubran los as­

pectos positivos más destacados de los docentes y los utilicen en bene­
ficio tanto de los niños como de los demás docentes.

• Hacer hincapié en el valor del estímulo que supone el trabajo por te­
mas y la diversidad de enfoques.

• Ayudar al profesorado, como equipo, para que evalúe su trabajo y la
eficacia de su enseñanza.

Apoyosdel director deárea
• Ganarse el apoyo y la confianza del director y del profesorado.
• Mantener cierto grado de confidencialidad con el director escolar.
• Facilitar apoyo inmediato tras finalizar el curso.
Apoyosdel directorescolar
• Garantizar la oportunidad de utilizar la experiencia del curso en bene­

ficio de los niños y del resto del profesorado.
• Garantizar la creación de una actitud positiva con respecto a los benefi­

cios del curso en las reuniones del claustro.
• Dar oportunidades para que el director de área trabaje en otros campos

de la escuela.
Responsabilidad del director deárea
• Ante el director escolar, el profesorado y los niños.
• De acuerdo con las necesidades de la escuela y la tarea fijada en el curso.
Responsabilidad del directorescolar lf

• Ante los consejeros de dirección, de manera que comprendan' la finali-
dad del curso.

• Ante la administración que lo financia.
• Ante los niños y los docentes que recojan sus beneficios.
Limitaciones del director deárea
• Falta de claridad con respecto a los límites de la autoridad que hayan

delegado en él.
• Falta de tiempo para cumplir sus responsabilidades,
• Necesidad de contar con experiencia directa y conocimiento del trabajo

que se realice en otras áreas de la escuela.
• Conciencia de las elevadas expectativas de otros docentes.
Limitaciones del directorescolar
• Necesidad de tener conciencia de los efectos que tenga en otros docen­

tes que no hayan tenido la misma oportunidad.
• Necesidad de evitar posibles conflictos por estar de acuerdo con las

ideas de otras personas, si son relevantes.
• Necesidad de tener en cuenta que es preciso contar con la invitación

para acceder a la clase de otro docente para poder trabajar con cierto
grado de tranquilidad.

• Necesidad de mostrar sensibilidad en las relaciones con el profesorado.
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Profesorado
o Adoptar una actitud positiva hacia los participantes en el curso.
o Manifestar cortesía y una actitud de ayuda que produzca beneficios

duraderos.

Director escolar
o Organizar las cosas con respecto a emergencias imprevistas, p. ej., si re­

sulta imposible ceder al director de área el tiempo previsto.
o Considerar toda crítica en sentido constructivo, de la que puedan deri­

varse beneficios.
o Tratar de ser justo y equitativo para todas las partes.

Las fases en régímen de internado

Las fases del curso en régimen de internado estaban pensadas de manera
que se aprovechara la fase contractual, dando a los docentes la oportunidad de
distanciarse de las aulas con el fin de reflexionar sobre la acción y de planifi­
carla de distintas maneras. En parte, el currículo de estas fases venía impuesto
(en relación con los contenidos anunciados del curso), en parte era generado
por el mismo curso (por las cuestiones planteadas en las escuelas) y, en parte,
era negociado (a través de las cuestiones suscitadas en los grupos de compañe­
ros y por los grupos de apoyo, que actuaban como puntos de referencia y fue­
ron reuniéndose durante el año). La reflexión sobre el proceso de aprendizaje
se legitimaba mediante la inclusión en el horario de períodos destinados a este
fin y, en estas fases, se hizo un uso activo de los conocimientos y experiencia
de los participantes, y se facilitaron informaciones que contribuyeron a la pla­
nificación e implementación de las tareas a realizar en las escuelas.

Investigación y desarrollo con el apoyo de compañeros
y realizados en la escuela

Un participante en el curso describió de este modo una tarea realizada en
la escuela:

"Me siento mucho más aliviado tras pasar media jornada con Linda elabo­
rando los aspectosprácticosde nuestra tarea. Estoy muy agradecido a los orga­
nizadores del curso porque hayan incluido en él este tipo de 'apoyo moral'.
Ahora, enfocamos la tarea con un grado mayor de confianza... El tiempo que
hemos dedicado a poner en común nuestros pensamientos nos ha parecido ver­
daderamente útil y creemos que satisfactorio.

Uno de los aspectos más útiles del curso ha sido la oportunidad de traba­
jar unos con otros y tener a otra persona con la que compartir ideas y darle
apoyo moral".
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La tarea consistía en "planificar e implementar o evaluar, supervisar o
ambas cosas una pieza de desarrollo curricular a pequeña escala con uno o
más compañeros de la escuela, incluyendo la observación en el aula". La rea­
lización de la tarea debía tener en cuenta el contexto de desarrollo de la es­
cuela, pero sin que la dictara éste. Durante la segunda fase en régimen de in­
ternado, se documentó y se puso en común con los compañeros. Era
importante insistir en el trabajo directo en la escuela, dado que subrayaba el
reconocimiento de los planificadores de la "ética de lo práctico" de los docen­
tes. Creían que los participantes en el curso valorarían el trabajo si considera­
ran que iba a producir unos beneficios prácticos, directos y tangibles, para
ellos mismos y para sus escuelas, aunque reconociendo también el valor aña­
dido de la reflexión y el diálogo sobre el contexto del desarrollo curricular. Se
reconoció también que sería necesario el apoyo moral y práctico, por lo que se
incluyó entre las tareas a realizar mediante el emparejamiento entre compañe­
ros y a través de grupos de apoyo en red, que se reuníeran periódicamente.

Resumen

Queda claro, por tanto, que el curso estaba diseñado específicamente
para facilitar a los docentes la reflexión sistemática sobre su pensamiento y
sus prácticas, comparándolos, y para apoyarlos activamente tanto en su pro­
ceso de aprendizaje como en la planificación, implementación y e~aluación

del desarrollo curricular en la escuela. Surgió a través de la investigación­
acción que, con las redes de aprendizaje, constituía el núcleo fundamental
del curso. Los procedimientos por los que se consiguió esto se representan
en la figura 8.1. La reflexión e indagación deliberativas, los contratos (con
uno mismo y con los demás), la confrontación con uno mismo y con los com­
pañeros y la puesta en común de las perspectivas alcanzadas son ingredien­
tes esenciales del aprendizaje profesional. El cambio supone la necesidad de
poner en común las premisas y prácticas privadas y la de cuestionarlas uno
mismo y abrirlas al examen de los demás. En consecuen~ia, es poco proba­
ble que el proceso de desarrollo resulte siempre cómodo, aunque se cele­
bren extensas negociaciones, se realicen contratos y se garantice la confiden­
cialidad. La suspensión consciente del juicio sobre el propio trabajo
suscitará, de manera casi inevitable, dudas sobre lo que, en circunstancias
ordinarias, parece una práctica eficaz o prudente; y las dudas sólo son el
primer paso de una serie, potencialmente dolorosa, en la ruta del cambio,
una ruta que puede estar sembrada de obstáculos de tiempo, energía, recur­
sos y, lo más importante quizá, dudas sobre uno mismo. En consecuencia,
los programas individuales de desarrollo profesional y curricular quedaron
reforzados mediante el apoyo de los compañeros, incluido en la estructura y
los procedimientos del curso. Así, se facilitaba que los docentes pudieran
comparar sus creencias a la luz de los nuevos conocimientos personales y
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Conocimientos prácticos
(implícitos) personales

do losparticipantes
en el curso

Contrato conunomismo,
con el curso, laadministra-
ción educativa local, laes-
cuela y loscompañeros

Teorla crítica externa Planificación Conocimientos prácticos
(conocimientos de la investigación --- de los compañeros

nuevas) deliberativa

Apoyo
Investigación deliberativa Apoyo

del tutor
basada en la escuela --- de loscompañeros
(investigación-acción)

Generación
de conocimientos

personales y prácticos
nuevos

Fig.8.1. Un proceso de desarrollo profesional de docentes en servicio activo.

prácticos, considerándose que la reflexión y la comparación constituyen el
preludio necesario de la transformación.

Este modelo de desarrollo profesional reconoce que las necesidades de
aprendizaje son complejas. Por tanto, el curso no era coto privado de ningún
individuo ni grupo de intereses. Se trataba de una asociación entre "quienes
saben cómo" y "quienes saben qué", en la que ninguna persona ni grupo re­
clamaba el monopolio del saber. En este modelo, dado que se considera que
los docentes son agentes causales activos de su propio aprendizaje, el diseño
de la actividad de formación del profesorado en activo no puede estar diri­
gido, ni unilateralmente controlado, por consultores intervencionistas ni por
formadores del profesorado. En consecuencia, el trabajo debe ser colaborativo,
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con un flujo máximo de información entre los interesados (en el caso de este
curso, los participantes, las escuelas, las administraciones educativas locales y
la universidad). Para lograr esto, es necesario establecer unos canales de co­
municación que permitan mantener a los docentes y a los consultores en diá­
logo continuo sobre la naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje en los con­
textos acordados.

INVESTIGACIÓN-ACCIÓN COLABORATIVA

11A pesar de la llamada revolución de la investigación del maestro en el
mundo de hoy, en el que se habla mucho de los docentes como productores de
saber... entre los maestros y profesores corrientes, sigue predominando una vi­
sión de la investigación educativa que considera la investigación como una acti­
vidad desarrollada por personas que están fuera de las aulas, en beneficio de
quienes están fuera de las aulas ... y la teoría de la educación como lo que, sobre
ellos y su trabajo, tienen que decir otros, con más categoría y prestigio en la je­
rarquia académica". (Zeichner, 1995, p. 154).

Un tercer tipo de asociación es el de la investigación-acción colaborativa.
Una colaboración de este tipo no es fácil. Exige establecer y mantener unas re­
laciones a largo plazo que, como minimo, sean de igualdad, en las que los for­
madores del profesorado, los alumnos de magisterio y los docentes sean
"agentes de la producción de un discurso pedagógico nuevo, en vez/de meros
consumidores del saber profesional producido por los académicos-y los in­
vestigadores de la educación" (Edwards y Brunton, 1993, p. 156). Se han seña­
lado los problemas que encierra esta forma de investigación de los docentes
profesionales "colonizada" por los académicos de la educación superior
(Elliott, 1991). Sin embargo, ofrece como posibilidad a los profesores la opor­
tunidad de participar en el desarrollo profesional mediante la investigación
sistemática de la práctica, con la ayuda de un "mentor" o crítico amigo, in­
terno o externo a la escuela, que, en caso contrario, no estaría disponible. En
el contexto de la formación del profesorado, la Investigación-acción sirve para
desarrollar las responsabilidades conjuntas de la creación de conocimientos
que permita a los profesores afrontar directamente sus preocupaciones sobre
la praxis de la enseñanza escolar y la dialéctica entre teoría y práctica, como
parte de su tarea esencial de contribuir al perfeccionamiento del profesorado.
No obstante, es obvio que, en ese trabajo, hay que prestar atención a cuestio­
nes como la dependencia y la autonomía, y las funciones y relaciones.

Es difícil promover y mantener estas complejas asociaciones de aprendi­
zaje, porque ciertas asociaciones de este tipo pueden suponer nuevas restric­
ciones con respecto a la elección y desarrollo de la investigación. El trabajo en
colaboración también puede ser muy intenso y requiere que los actores dís­
pongan de unas destrezas técnicas y de relaciones humanas que superan con
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mucho las necesarias para la investigación más tradicional. Es más, el estable­
cimiento de unas relaciones de trabajo ha de tener en cuenta las culturas vi­
gentes en las escuelas, en las universidades y las diferencias entre las de es­
cuelas y universidades. Por ejemplo, es fácil que un mundo que hace hincapié
en la obtención sistemática de conocimientos, en el examen formal de la expe­
riencia, en la crítica profesional y en un aparente debate sin fin sobre las posi­
bilidades, en vez de "sobre las soluciones", contraste drásticamente con un
mundo dominado por la acción, el saber concreto y la falta de tiempo para
todo (Day, 1991, p. 537; Cuban, 1992, p. 8). No hay que subestimar el efecto di­
suasorio de las dos culturas sobre las relaciones a largo plazo.

En el ejemplo siguiente, el investigador actúa como un consultor, propor­
cionando el necesario apoyo moral, intelectual y de recursos a los docentes
entregados a un proceso de autoexamen. El trabajo no es tradicional, porque
no se mantiene la distancia de funciones entre el agente y su entorno. Por eso,
los "investigadores-consultores" consiguen un acceso mayor a informaciones
más válidas relativas a la forma de aprender de los docentes y a la explicación
de su cambio (o falta de cambio) y, por tanto, al pensamiento de los docentes,
que si adoptaran unas posturas de carácter más neutral o naturalista.

Los miembros del departamento de lenguaje de una escuela secundaria
invitaron al investigador a trabajar con ellos para analizar su eficacia: hasta
qué punto lo que hacían en clase se relacionaba con sus intenciones. Los pro­
fesores seleccionaron y grabaron en vídeo dos secuencias de seis clases cada
una, con grupos de alumnos de entre 14 y 15 años. Al revisar estas grabacio­
nes y discutirlas largo y tendido con los profesores, al entrevistar a los alum­
nos y examinar sus interacciones en las clases, el investigador pudo ofrecer a
cada profesor una información que le facilitara el reexamen y la reflexión so­
bre la teoría profesada, para generar una nueva teoría personal. El objetivo de
cada profesor consistía en aumentar su eficacia profesional en el aula y, para
conseguirlo, fue necesario establecer cinco etapas sucesivas:

1. Descubrimiento de las incoherencias presentes en la teoría predominante
de acción, mediante la confrontación con uno mismo y la reflexión.

2. Evaluación de esta confrontación como medio de informar las decisio-
nes futuras.

3. Planificación de nuevas teorías al uso.
4. Implementación de esas nuevas teorías.
5. Interiorización de las nuevas teorías de acción y posterior confronta­

ción o vuelta a la confrontación de la teoría inicial de acción.

La investigación se centraba en el cliente, de manera que el investigador
intervenía en la vida de los profesores con el fin de buscar las cuestiones que
les parecieran relevantes con respecto a sus necesidades, investigar en colabo­
ración las respuestas a estas cuestiones y dejar la responsabilidad de la acción
a los mismos docentes. La idea consistía en maximizar su inversión personal
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en la tarea de aprendizaje. Los cuatro profesores participantes consiguieron
cambiar de distintas maneras en el nivel de la clase, de acuerdo con sus par­
ticulares intenciones. Los cambios de actitud con respecto a sí mismos como
profesores y a su ejercicio docente fueron los resultados más significativos.

Una profesora manifestó que el trabajo le había proporcionado el tiempo
para "reflexionar sobre mis métodos, cuestionarlos e, incluso, cambiarlos, y el
marco de referencia en el que tomar decisiones y formular ideas". Un año
después de terminar la investigación, dijo también que, como resultado di­
recto, había tenido una actitud de cuestionamiento más general y que, a con­
secuencia de lo que el estudio le había mostrado sobre sí misma, había cam­
biado. Todos transfirieron lo que habían aprendido a su trabajo con otras
clases. Durante dos años después de la conclusión de la investigación, se man­
tuvieron conversaciones informales con todos los profesores. En el curso de
estas conversaciones, informaban con frecuencia al investigador de cómo ha­
bían seguido manteniendo los cambios que habían realizado, tanto en su acti­
tud como en la práctica. Sentían que no sólo confiaban mucho más en su ca­
pacidad de encontrar soluciones personales a los problemas docentes que
hallaran, sino también de evaluarlas y modificarlas. En realidad, tenian la sen­
sación de haber alcanzado un nuevo nivel crítico con respecto a sí mismos
como profesores. No obstante, todos ellos comentaron que, sin la presencia
del investigador-consultor, hubiesen sido incapaces o no hubieran estado dis­
puestos a encontrar el tiempo y la energía necesarios para continuar con el
proceso detallado y sistemático de la autoevaluación. ff

Estudio de un caso
I

En el caso de un profesor, Steve, las pruebas de los cambios de forma de
pensar a largo plazo se recogieron tanto durante el proceso de investigación
mismo como a intervalos durante los cinco años siguientes a su conclusión.
Su objetivo original había consistido en no permitir que su ejercicio docente
fuese "aburrido o falto de imaginación": ,

I

"Lo que estoy buscando... es un modo de hacer que las cosas sean más vivas
e interesantes para los alumnos y para mí, de manera que sea más capaz de lle­
varme bien con ellos y toda la experiencia sea más interesante y valiosa".

Descubrió una diferencia entre los valores que mantenía la escuela y los
defendidos por los miembros del departamento de lenguaje: para los alum­
nos, la "norma" era que el profesor era el experto que tenía el saber y consi­
deraba a los alumnos como receptores pasivos, y lo que él y el departamento
valoraban era "tratar de avanzar hacia una participación más activa, hacia
un aprendizaje más activo, en vez de un aprendizaje pasivo". No obstante,
también estaba "dividido entre el deseo de mayor participación y mayor vi-
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veza por parte de los alumnos y mi conciencia de la cantidad de material
que quería ver en un tiempo determinado". Apreciaba tres limitaciones im­
portantes:

1. Las exigencias de cobertura de contenidos para el programa de examen.
2. Las costumbres y expectativas de los alumnos -que solían adoptar un

papel pasivo y tendían a no estar muy dispuestos a cambiar-o
3. La capacidad de los alumnos -describía a muchos de ellos como "pe­

sados", "inertes", "muy pasivos" y lino especiahnente capaces", y era
pesimista acerca de su capacidad de progresar de forma autónoma y
de escribir o hablar con fluidez-o En los alumnos, valoraba la con­
fianza en sí mismos, el humor y la alegría y ellos, a su vez, lo considera­
ban 11amigable", "alentador", "acogedor" y 11 atento".

La planificación de las clases de Steve estaba límitada por su apreciación
de que los requisitos del programa de exámenes exigían un trabajo escrito de
un tipo y una magnitud particulares. Estos requisitos se expresaban en la in­
sistencia que hacía en la asimilación de los contenidos seleccionados por él. El
resultado era que:

1. Daba a los alumnos demasiada información para que pudieran asimi­
larla.

2. Hacía pocos intentos de descubrir si ellos encontraban relevantes los
contenidos para su experiencia.

3. No permitía muchas desviaciones, en las intervenciones de los alum­
nos, de la vía que conducía a las conclusiones predeterminadas por él.

Los alumnos respondían iniciando pocas conversaciones y con un bajo
nivel de participación en las discusiones de clase. A consecuencia de la refle­
xión sobre su enseñanza en la primera secuencia de clases, modificó en la se­
gunda su organización, su actitud hacia los contenidos y su forma de interac­
ción con los alumnos. Estimuló las manifestaciones verbales exploratorias de
los estudiantes, apoyando, en general, sus ideas, y sin presentar cantidades
indigestibles de contenidos preseleccionados. De ese modo, ellos pasaron de
ser receptores relativamente pasivos de los conocimientos y opiniones del
profesor y de buscar respuestas que fuesen "correctas" a participar activa­
mente en la selección y negociación de los contenidos.

En su primera evaluación escrita (una serie de reflexiones ordenadas cro­
nológicamente, redactadas tres meses después de nuestro trabajo), enumeró
sus pensamientos sobre el valor del proceso:

1. "Me interesaba que hablaran en clase, en grupo. El vídeo y las cintas me ayu­
daron a descubrir lo que funcionaba y lo que no marchaba. Ningún otro mé­
todo podía mostrármelo".
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2. "Me enseñó a hacer preguntas y a estructurar conversaciones. No había conse­
guido en cuatro años aprenderlo. Me enseñó a ver mis propias conversaciones
tontas con los chicos".

3. "Aprendí a hacer fáciles las cosas en clase, a no llevar todas las preguntas y to­
das las respuestas a mi terreno. También me acerqué más a los nUlOS".

4. "Descubrí que revisar el vídeo era absorbente y leer las transcripciones lo era
menos. Poco después, comencé a pensar que empleaba demasiado tiempo en
ello. Empecé a preguntarme si merecía la pena todo el tiempo empleado por lo
que había conseguido. Ahora, creo que sí, pero entonces no estaba tan seguro".

5. "Yo aceptaba y esperaba que llevaras a cabo tu función -la de observador
neutral-o No me sentía amenazado en absoluto, aunque era consciente, pro­
curaba por todos los medios ser muy tolerante porque había alguien más allí".

6. Aprendí a revaluar la utilidad de los recursos, sobre todo los elaborados por el
profesor".

7. "Resultaba gratificante tener por allí a alguien que había leído mucho sobre
nuestra asignatura y sus problemas y que podía disponer de tiempo para ha­
cer que sus cerebros captaran una cuestión, un autor o un libro. Me ayudó a to­
rnar atajos para pensar en cosas como 'hablar', el trabajo en grupo o los recur­
sos porque había alguien con ideas medio formadas. Todas las escuelas
deberían tener a alguien así".

Steve, concienciado de la inseguridad de su enfoque, escribió:

"Como todos los profesores, yo tendía a basar mi enfoque en un tipo de pa­
ternalismo que dice: 'Aquí está 10 que aún no sabéis', y yo tengo ~l placer de
descorrer el telón para revelar... el currículo... Los profesores utilizan los conte­
nidos, el saber, como una valla entre ellos mismos y su grupo y, en realidad, di­
cen: 'Si quieres alcanzarme, primero tienes que saltar la valla"'.

Había descubierto que estaba "levantando vallas" y cifrado sus causas en
"la clase de personalidad que tengo, elaborando unos recursos preselecciona­
dos, prefigurando las discusiones de clase, haciendo preguntas breves y ce­
rradas, manteniéndome al margen de los alumnos":

"Tu organización del cambio no puede cambiar nue~traspersonalidades...
pero lo que creo que puede hacer es revelarle al profesor la naturaleza de su
personalidad, en la medida en que provoque o no respuestas y promueva un
ambiente de aprendizaje para su grupo de alumnos".

La primera ronda de investigación explicitó sus teorías implícitas de
acción. Después, en una segunda vuelta, se dedicó a reconstruir esas teorías:

"En vez de unas clases prefabricadas que se enlazaban unas con otras de
un modo previsto, traté de dejar que el curso fuera estructurándose a su ritmo.
Tomaba las cosas con más calma y, a veces, dedicaba bastante tiempo a charlas
prolijas, llenas de reminiscencias y de 'intercambios' de anécdotas y recuerdos.
Esto me hacía sentir más feliz y más seguro con el grupo de personas y, proba-
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blemente, tuviera un efecto similar en ellas ... Ahora, esto parece evidente y bá­
sico, pero entonces eran los logros más importantes".

Steve mencionó dos logros positivos como resultado de la investigación:

"Elprimero es ... hablar y, en lo que se refiere a las conversaciones en grupo
y entre alumnos/ dejo mucha más libertad en sentido constructivo; procuro par­
ticipar más en ellas y llevo más conversaciones... Me parece que el segundo es el
logro principal y ha consistido en fijarme un nivel personal más elevado. No se
me ocurre ninguna otra manera de obligarme más a examinarme y esforzarme
tanto como pueda en clase. Pruebas y/ si funciona, es que has alcanzado un ni­
vel al que, desde entonces, debes aspirar siempre, comparando todo lo que ha­
gas con él. Sé cuando no llego y,por regla general, sé por qué".

Por último, resume el valor de la investigación tanto con respecto al pro­
ceso como al producto:

"Me siento mucho más seguro de conocer los atributos fundamentales del
buen profesor;si no le hubiese dado tantas vueltas, me habría quedado durante
mucho más tiempo en mi universo mecanicista, pulcramente ordenado. Creo
que puedo haberme salvado de muchos errores de enfoque y de meterme en
muchos callejones sin salida ... el hecho de participar en esta investigación me ha
costado mucho tiempo y muchas energías. Ha merecido la pena".

La detallada evaluación escrita que hizo Steve de la investigación conte­
nía una descripción clara de cómo habían cambiado sus actitudes hacia ella y
hacia el investigador-consultor:

"Durante dos años, ha pasado de unos sentimientos de reserva, precaución
y escepticismo ocasional a... una auténtica visión profesional y un interés y una
preocupación auténticos con respecto a todos y cada uno de los aspectos de
vuestro estudio, tanto desde vuestro punto de vista como desde el mio".

Aludió al valor positivo de la confrontación consigo mismo y de la fun­
ción del consultor como"concienciador", en vez de como"agente directo del
cambio".

Pasados unos cinco años, escribió sobre los cambios que se habían produ­
cido en su forma de pensar a consecuencia de su participación en el proceso
de investigación. Hay pocas pruebas documentadas de cambios observados a
largo plazo que se hayan producido como resultado de actividades de inves­
tigación o consultoría, por lo que no me resisto a citar por extenso los comen­
tarios no solicitados del profesor:

"Mi preocupación o necesidad particular estriba en la conversación entre
profesor y alumno, y en este campo centré mi máxima atención cuando revisé el
vídeo de las clases y estudié las transcripciones de las cintas. Había preparado
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una considerable cantidad de materiales para el diálogo, pero la conversación
no se había desarrollado bien... Estas constataciones y otras parecidas fueron
aumentando a medida que se desarrollaba el proceso. Tras verificar el desajuste
entre lo deseado, las cuestiones se circunscribieron más y se hizo imperativo
abandonar la estructura en la que me había estado basando en apoyo de la 'con­
versación' en mis clases de lenguaje. En la segunda secuencia, renuncié a la pre­
paración de recursos y materiales por adelantado y decidí, en cambio, introdu­
cir un tema y dejarque los alumnos definieran su orientación. Las tareas escritas
fueron autodirigidas y la conversación que llevó a ellas dejé que la dirigieran
los mismos alumnos: estaban reunidos por grupos, en vez de dedicarme a dar
una clase magistral a todo el grupo y opté por pasear por el aula, en vez de con­
trolarla desde la tarima ... Doy fe de la validez de este modelo de reflexión y de
construcción teórica. Se ha producido un cambio de la pedagogía merced a la
evaluación crítica de la práctica real tanto a la luz de la teoría personal como de
la pública. La reflexión minuciosa sobre la práctica se ha convertido en un há­
bito imprescindible. Sin embargo, lo significativo es el grado y la intensidad del
apoyo externo necesario para producir esto. No existe ningún ejército de inves­
tigadores que pueda instaurar este proceso a gran escala. Para mi, esta expe­
riencia aceleró un proceso que creo se hubiera producido de todas maneras,
aunque no puedo estar seguro. Me permitió prescindir con rapidez de mis 'có­
modas rutinas' y de las estrategias para 'hacer frente' a las dificultades que, con
frecuencia, marcan el nivel relativamente estable al que llegan muchos profeso­
res en una etapa precoz de sus carreras. El proceso me proporcionó un acceso
renovado a la teoría pública, en el sentido de poder utilizarla: antes de eso, ya
era consciente de esa teoría, pero no podía utilizarla ni afirmarla porqpe mi teo­
ría personal estaba demasiado rígidamente aferrada a mi práctica de clase. Al
correr el riesgo y desprenderme en parte de la práctica acostumbrada, prescin­
diendo durante algún tiempo de la teoría, pude afrontar y asimilar la teoría pú­
blica a la que aspiraba".

Para que se desarrolle este tipo de trabajo, la comunidad académica debe
establecer canales de comunicación que permitan participar alos maestros y
a los investigadores en un diálogo continuo sobre la naturaleza de la ense­
ñanza y el aprendizaje en el aula. Es necesario el apoyo activo de un agente
externo para: '\

1. Establecer y mantener un diálogo mutuamente aceptable sobre los
acontecimientos de clase y sus contextos social y psicológico.

2. Revisar el proceso, en vez del producto, para eliminar autoinformes
posiblemente tendenciosos.

3. Crear una situación en la que el profesor se vea obligado a reflexionar
sistemáticamente sobre la práctica. Esto es cIilicil que ocurra durante la
sobrecargada jornada escolar. ,

4. Actuar como recurso que pueda utilizar el maestro en el momento ade­
cuado a las necesidades que perciba; p. ej., liberar al docente de la tarea
de recogida de datos.
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5. Representar a la comunidad académica, situándola en el centro de
atención de la vida profesional del maestro. De este modo, el investi­
gador se convierte en un elemento de la misma, en vez de quedar apar­
tado de ella.

En consecuencia, puede elaborarse un lenguaje de la práctica mutua­
mente aceptable. Se minimizarán los problemas de transferencia (de conoci­
mientos), validez y credibilidad (de los descubrimientos de la investigación)
y los "obstáculos para el cambio". En investigaciones como ésta, los dos prin­
cipios fundamentales de la teoría de la intervención y el cambio son:

- Las necesidades de los clientes son de máxima importancia;
- La función del consultor es de colaboración y se desarrolla en pie de

igualdad, pero sin que tenga por qué ser neutral.

CONSULTORÍA

Hace muchos años, Steele (1975) hizo hincapié en la consultoría como
proceso y no sólo como una función estrictamente ocupacional:

"Consideroque un proceso de consulta es cualquler forma de facilitar ay"da
sobre los contenidos, el proceso o la estructura de una tarea o serie de tareas, en
los que el consultor 110esrealmel1te responsable de la realización de la tarea (defirúdo
como algo que trate de hacer una persona, un grupo o una organización)
misma, sino que ayuda a quienes lo son. Los dos aspectos críticos son que se
preste la ayuda y que, dentro del sistema, el ayudante no sea directamente res­
ponsable de lo que se produzca... Utilizando esta definición. la consulta es una
[uncién y no un papel ocupacionalper se". (pp. 2-3).

Esta definición describe bien las funciones de los tutores de la educación
superior que dirigen y participan en las asociaciones creadas en la escuela.
. Las cuatro funciones primordiales del consultor son:

• Función docente. En esta función, el consultor actuará como agente del sa­
ber, por ejemplo, dirigiendo seminarios en los que se discutan las cues­
tiones planteadas por los profesores y los datos recogidos en los lugares
de trabajo, facilitando lecturas adecuadas para estimular el diálogo.

• Función de talismán; pone de manifiesto la importancia de la presencia
del consultor. Este hecho da una sensación de seguridad y de legitimi­
dad que permite que los clientes se sientan lo bastante cómodos como
para experimentar en áreas en las que no actuarían sin apoyo.

• Función de estímulo. Es importante que las reuniones regulares entre
docentes genere una atmósfera "acogedora" que facilite la confianza.

© nnrcea, s. a. de ediciones



212 Christopher Day

Para lograrlo, las reuniones deben celebrarse fuera de la escuela durante
períodos amplios. La camaradería y la crítica amistosa se promueven a
través de los diálogos en pequeños grupos formados por personas de
todas las áreas de la escuela e invitando a que asistan a otras ajenas a
ella, aunque simpatizantes, relacionadas con los temas de la red, refor­
zando así su legitimidad y el apoyo moral e intelectual. Este apoyo mo­
ral cobra una especial importancia cuando se desarrollan los proyectos,
momentos en los que algunos docentes pueden sentir un incremento de
su carga de trabajo, de su ansiedad o de ambas cosas.

• Función de reloj/recogedor. En algunos proyectos, parece que la fun­
ción más importante desempeñada por el consultor es la de tempori­
zador o reloj, con el fin de que lo observe el sistema del cliente. Las
visitas concertadas con regularidad a una escuela (o el pensamiento
de que pronto se producirá) sirven de estímulo a los clientes para
que, durante el tiempo que medie entre las visitas, piensen y experi­
menten a fin de mostrar algo al consultor. (Basado en Steele, 1975,
pp. 4-6).

En pocas palabras, la construcción de la confianza y la credibilidad es tan
importante como los tipos y la coordinación de las intervenciones. Sin em­
bargo, es preciso evitar que se promueva la "dependencia" que actúa en con­
tra de la creación de capacidades y, en último término, de la extensión de la
autonomía y la confianza profesional en sí mismo. Las asociaciones de apren­
dizaje serán experiencias provisionales, aunque ricas, tanto para el consultor
externo como para los maestros. Por ejemplo, al estudiar la función del con­
sultor "provisional" o "por un período limitado", como un elemento del tra­
bajo contratado con los maestros de una escuela primaria que aspirara a ayu­
darles a reflexionar sobre sus prácticas y a ponerlas en común, el tutor
universitario actuó como facilitador del proceso, utilizando grabaciones de
vídeo y técnicas de estímulo de los recuerdos. Sin embargo, no intervino en el
diálogo crítico con ellos sobre su propio ejercicio docente, partiendo de la hi­
pótesis de que, cuando los consultores externos no tienen oportunidad de par­
ticipar en un trabajo prolongado en eltiempo (desarrollando así unas funcio­
nes basadas en la igualdad de categoría y en la necesidad de ejercer diversos
roles, si hiciese falta), quizá sea mejor evitar de forma deliberada la adopción
del papel del crítico amistoso (Habermas, 1972). La adopción demasiado pre­
coz de ese papel puede llevar a la dependencia y a que, al desaparecer, deje en
el profesor un vacío. Los maestros conservan diarios de sus respuestas a la
función del tutor durante el trabajo'. La hipótesis se expresa en la figura 8.2,
en la que se representan las funciones típicas del consultor y sus probables
consecuencias. .~.

2 Véase una descripción detallada en Day, 1987a.
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Oído atento Ccnsultcrfa de "com- 1. Independencia 1. El desarrollo
prenslón" a corto continuada de la comprensión
plazo, en la que del cliente puede ser limitada
58 hace hincapié
en el apoyomoral 2. Lafasedeldeserro-
y en la autonomfa 110 profesional
del docente del cliente

Amistad critica Consultorfa a más 1. Interdependencia 1. Para construir
largoplazo, como a corto plazo la confianza
"participante infor- y la credibilidad,
medo" se sitúa 2. Independencia hacenfalta tiempo
en el apoyoemocional a largo plazo y una interactividad
e intelectual del"otro sostenida
igual"

Experto Acontextual 1. Dependencia 1. Relevancia perci-
del "superior" bida, control del

plan y credibilidad
2. Alienación del consultor

del cliente
2. Podery autoridad

del consultor

Fig.8.2. Funciones del investigador-consultor (Day, 1987).

En Norteamérica, en un trabajo de naturaleza similar, Andrew Gitlin
adoptó el papel del "participante informado", en el sentido de alguien que
"hace esfuerzos especiales para facilitar las conversaciones sobre las ideas, los
sueños y las visiones de la educación de los docentes y las relaciones entre es­
tos conceptos y sus imágenes de una buena sociedad" (Goodman, 1994, p. 11).
Gitlin (1997) señala que:

"Paraque las formas fuertes de colaboración superen los enfoques impues­
tos, que están regulados y son obligatorios, los planes de los procesos de apren­
dizaje han de estar controlados por los docentes. En este sentido, la función del
agente externo del cambio es, al mismo tiempo, compleja y contradictoria. Una
de las ventajas de adoptar la función del participante informado, en cuanto... al­
guien que se une a los participantes en la práctica discursiva... es que los docen­
tes tienen la oportunidad de adoptar funciones de liderazgo para promover este
proceso con los miembros de su escuela. Cuando ocurre esto, la influencia del
agente externo del cambio puede irse debilitando de manera que el desarrollo a
largo plazo de los proyectos se prolongue más allá del compromiso del agente
de cambio". (p. 25).
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CONCLUSIÓN: DESARROLLO DE ASOCIACIONES
ESTRATÉGICAS ENTRE LA ESCUELA Y LA UNIVERSIDAD

Estos ejemplos de asociaciones constituyen una nueva confirmación de
las investigaciones citadas en los capítulos anteriores acerca de que, aunque
se pretenda que las escuelas sean comunidades de aprendizaje, el trabajo do­
cente cotidiano de los profesores no deja muchas oportunidades para su pro­
pio aprendizaje. La intensificación (Robertson, 1996), el aislamiento (Lortie,
1975) y el ajetreo (Jackson, 1968; Sharp y Creen, 1975) del entorno en el que se
desenvuelve la mayoría están bien documentados. La práctica sólo da prác­
tica (Brítzman, 1991) y el aprendizaje de buele sencillo (Argyris y Sellan, 1974)
predomina como medio de control y no de emancipación. De hecho, incluso
cuando la cultura de la escuela estimula la reflexión mediante formas de cola­
boración y de discurso crítico sobre la enseñanza, el tiempo de desarrollo du­
rante el horario escolar es limitado, y el estrés del trabajo hace que, pasadas
esas horas, los niveles de energía de la mayoría de los docentes sean bajos.
Los períodos de innovación (p. ej., la descentralización de la gestión de la es­
cuela o la imposición de currículos nuevos) pueden debilitar, al menos provi­
sionalmente, la voluntad y la confianza profesional de los docentes en sí mis­
mos, para quienes la estrategia de aprendizaje más segura consiste en
minimizar riesgos, en "juego seguro" y el control del ritmo del cambio. A esto
se añade el efecto de la historia personal y profesional, la fase de desarrollo de
cada participante y los contextos políticos locales en los que estáljf inmersas
las escuelas. El éxito de las aportaciones universitarias al desarrollo indivi­
dual y organizativo exige una comprensión considerable de estos contextos y
de las necesidades cognoscitivas y afectivas de los tutores, así como destreza
y compromiso y, por encima de todo, la comprensión de la importancia del
tiempo, la reflexión, la coordinación y la atención a los diferentes tipos de ne­
cesidades de desarrollo.

Al dar oportunidades de reflexión, las asociaciones entre profesores y do­
centes universitarios reconoce implícitamente que la enseñanza es una "acti­
vidad profundamente moral" (Fenstermacher; 1990, p. 1?3). En esencia, gra­
cias a la provisión de redes, las amistades críticas, la colaboración directa en la
práctica formativa de los docentes, la reflexión in si/u y fuera de él, el análisis
y la planificación, esos proyectos ayudan a los maestros que han tenido que
"remitirse cada vez más a sus propios recursos reflexivos para fundar en ellos
su juicio moral";

"Eldesarrollodel docentepuede ayudar a los maestrosa articulary ensayar
la resolución de estos problemas morales en su trabajo.Mediante la reflexión so­
bre su propia práctica, la observación y el análisis de la acción de otros docentes
o el estudio de casos prácticos, pueden clarificar los dilemas a los que se enfren­
tan y preparar formas de afrontarlos fundadas en principias y prácticas, cada
vez más perfectas y meditadas ... Este enfoque del desarrollo del profesorado
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eleva los principios del juicio meditado y práctico por encima de los prejuicios
personales, los engañosos absolutos morales o las falsas certidumbres de las cien­
cias, como guías de la acción y el perfeccionamiento". (Hargreaves, 1995, p. 261).

La clave del éxito de las asociaciones descritas en este capítulo consiste en
que éstas se orientan tanto al t'profesor" como a la "práctica", reconociendo la
complejidad de las carencias de los docentes y de su desarrollo en distintos
momentos, afirmando implícitamente que la tarea de ser maestro y el acto do­
cente requieren reflexión, compromiso, saber y pasión.

Los cambios de actitudes y de práctica requieren tiempo. Los maestros se
encuentran en niveles diferentes de disposición a aprender y la cultura gene­
ral de la escuela y de los contextos políticos nacional y locales influyen posi­
tiva o negativamente en la capacidad de los docentes de responsabilizarse de
su desarrollo. El papel del interviniente externo no debe confinarse al de faci­
litador y organizador de cursillos. La atención a las carencias de los docentes
y la organización de cursos y acontecimientos de formación continua en si­
tuación de servicio activo basados sólo en ella, limita demasiado las acciones.
Para ser eficaz a largo plazo, hay que considerar al agente que interviene
como a alguien que pertenece a las comunidades educativas locales y nacio­
nal, y no como si estuviera situado al margen de ellas. Por su parte, debe ser
capaz de participar, con el tiempo, en distintos tipos de diálogo crítico para: 1)
promover y mantener una serie de conversaciones reflexivas sobre las caren­
cias individuales e institucionales dentro de las escuelas; 2) contribuir a la
provisión de otros acontecimientos y procesos adecuados de desarrollo profe­
sional; 3) seguir los efectos de éstos sobre el pensamiento y la práctica de los
docentes y el desarrollo escolar; 4) negociar los límites entre las carencias des­
tacadas individual e institucionalmente de los docentes, las escuelas, los cuer­
pos políticos y las universidades, y 5) participar en un diálogo continuo con
otros "proveedores externos" en relación con aquéllas.

No obstante, en relación con la respuesta de los tutores universitarios a
los contextos de reforma, en los que están implicadas tanto las escuelas como
las universidades, hay una cuestión que sigue sin resolverse. Más que los pro­
fesores de las escuelas, desde hace mucho tiempo, los tutores de las universi­
dades han establecido y defienden con entusiasmo sus identidades indivi­
duales y colectiva de "expertos" (Becher, 1989).Es dificil legislar para imponer
cambios con respecto a la tradicional licencia de los tutores de las universida­
des para seguir, en el plano de la investigación y del saber, sus intereses indi­
viduales, mediante los que identifican sus "yoes profesionales" esenciales
(aunque se haya intentado en Norteaméríca, a través de las Projessional Deoe­
lopment Schools, y en Inglaterra, con la School-Centred Initial Teacher Training).
Históricamente, muchos tutores fueron nombrados precisamente por la sin­
gularidad de sus investigaciones y, desde luego, no a causa de sus habilida­
des sociales o sus cualidades de gestión, sus destrezas ni su ética de servicio a
la comunidad. Sin embargo, en la actualidad, la comunidad educativa en ge-
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neral valora menos este "egoísmo", que antes fuera institucionalmente valo­
rado. Se está exigiendo a los tutores que cambien sus planes para que con­
cuerden más con las carencias y necesidades institucionalmente definidas,
que exigen colaboración, el aprendizaje de nuevos conocimientos y la adqui­
sición de nuevas destrezas, en cuyo contexto las opciones-personales deben
ser complementarias en relación con los objetivos colectivamente señalados.
Para muchos académicos, los "requisitos" significan oponerse, aunque sólo
sea con fines de autodefensa. En un plano más importante, la dirección tiene
un papel que desempeñar, ocupada como está en el pensamiento estratégico
para garantizar que se tengan en cuenta los fines morales y que se establezcan
diferentes conexiones que reflejen los imperativos modificados de docentes y
escuelas, guardando un equilibrio de servicio inteligente a una serie de comu­
nidades diferentes. La manifestación de los puntos fuertes y de las limitacio­
nes de los investigadores universitarios y de los formadores del profesorado,
en relación con las necesidades de desarrollo de los maestros y de las escue­
las, constituirán un factor estratégico para iniciar y responder a las necesida­
des del sistema en el futuro. Para que se apliquen en la práctica los conceptos
de las asociaciones entre los diferentes niveles del sistema -escuelas, univer­
sidades, formación inicial del profesorado y formación continua en servicio
activo-, cada uno de ellos ha de desarrollarse de cara a la diversidad y tener
en cuenta la necesidad de una serie de elementos importantes para la investi­
gación y el desarrollo dentro del sistema universitario, de acuerdo con la fina­
lidad y los resultados deseados para el sistema educativo en su conjunto.

Para las universidades, el reto consiste en participar en la plañíficacíón'
estratégica de la iniciación y la respuesta, mediante la cual se incrementará su
capacidad de responder a los planes de las escuelas así como de hacer progre­
sar los académicos. Al desarrollar nuevos tipos de relaciones con las escuelas
y los maestros, estarán expresando un compromiso de servicio, en el que se
combinen los conocimientos y destrezas tradicionales (p. ej., en la investiga­
ción y en la producción de saber) con una nueva maestría dé creación, desa­
rrollo y consulta de conocimientos, como un elemento de un plan más diver­
sificado que conecte más de cerca con las necesidades de la comunidad
escolar en general. Ese plan demostraría el compromisomoral del profeso­
rado universitario con el perfeccionamiento de la enseñanza y el aprendizaje,
en colaboración con escuelas y docentes.
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"A diferencia de otras profesiones, que están organizadas para apoyar ac­
tividades de investigación, la docencia es una profesión en la que resulta extra­
ordinariamente difícil encontrar tiempo suficiente para recoger datos y para
reflexionar, releer o intercambiar impresiones con los colegas... Cuando ciertos
grupos de docentes se reúnen en calidad de investigadores, necesitan parcelas
de tiempo en las que trabajar, así como una longevidad suficiente del grupo ...
Cuando el ritmo de trabajo de la comunidad es pausado y cuando los miembros
del grupo se comprometen a ocuparse de cuestiones complicadas, hay oportu­
nidad de incubar y desarrollar ideas, se instaura la confianza y los participantes
se sienten cómodos suscitando cuestiones delicadas y arriesgándose a manifes­
tarse". (Cochran-Smithy Lytle, 1996, p. 100).

LA COMISIÓN EUROPEA publicó en 1996 su Libro Blanco Teaclting and Lear­
ning:Tctoards the Leaming Sacien;', en el que avanzaba las líneas generales de
acción en los campos de la educación y la formación. Señalaba la necesidad
de las asociaciones cooperativas entre la escuela y la familia, la escuela y la
empresa, y podría haber añadido entre las escuelas y las universidades. Pro­
ponía que "el reto de la cooperación entre los centros educativos y las empre­
sas [escuelas] ... consiste en aceptar... [las] ... como socios de pleno derecho en
el proceso... de formación... [educación]" (p. 16) Y recomendaba la idea de la
"flexibilidad sostenida" como condición necesaria del éxito. Situándose en el
contexto del desarrollo escolar, Michael Huberman (1995a) proponía unas re­
des transescolares, fundadas en la ínvestigación, "que procuraran salvar las
distancias entre los íntercambios entre compañeros, las íntervenciones del

1 Se trata del documento COM(95) 590. La traducción del título original dada por la misma
Comisión Europea es "Libro Blanco sobre la educación y la formación. Enseñar y aprender: Ha­
cia la sociedad cognitiva". (N. del T.)
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personal externo y una mayor probabilidad de cambio real en el nivel del
aula" (p. 193). Las redes son diferentes de las asociaciones, aunque hacen su­
yos los mismos principios de colaboración y encierran muchos componentes
y formas de trabajar iguales. Sin embargo, su objetivo es casi siempre el cam­
bio sistémico y consisten en una serie de escuelas que trabajan juntas durante
amplios períodos de tiempo con el apoyo de personal de universidades y
otras organizaciones interesadas por promover trabajos tendentes al perfec­
cionamiento. Dado que quienes integran estas redes se reúnen cada cierto
tiempo, estas circunstancias dan oportunidad de aplicar una gran diversidad
de estrategias de intervención acordadas por el personal universitario y otros,
y de cambiar los centros de atención de su trabajo en común.

Aunque sólo sea una más de una serie de oportunidades de desarrollo
profesional, las redes de docentes y demás interesados que aspiren a mejorar
la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, se han convertido en una caracte­
rística cada vez más importante del panorama del desarrollo profesional. Este
capítulo examina la naturaleza de las redes y los preceptos y principios de la
producción de conocimientos en los que se basan, facilitando ejemplos de me­
jora de la escuela, consorcios de aprendizaje, comunidades de práctica y aso­
ciaciones interprofesionales.

Este tipo de "asociaciones", "sociedades conjuntas" y "redes" está proli­
ferando con fines de "mejora" (definida como la producción de algo mejor
que antes) o de "desarrollo" (definido como una realización más plena, etapa
de avance que aboca a la madurez). El hecho de que puedan ser muy podero­
sas no se debe a que constituyan una forma nueva de aprendizaje;(asociacio­
nes entre escuela y universidad, redes para el desarrollo en la acción de dife­
rentes formas de enseñanza y aplicación de materiales curriculares y de
investigación de la enseñanza existen desde hace mucho tiempo'. Con inde­
pendencia de que las hayan iniciado personas o grupos, dentro o fuera de las
escuelas, una característica clave es que todas reconocen esencialmente que la
responsabilidad del desarrollo del sistema ya no puede seguir dejándose en
manos de otros. Por tanto, el establecimiento de redes mediante asociaciones
constituye una importante modalidad de aprendizaje que puede tener efectos
significativos en los profesores, en los departamentos, coihunidades escolares
y universidades.

PRODUCCIÓN DEL SABER

El crecimiento de las redes refleja los cambios de la forma de entender la
naturaleza y la aplicación de las modalidades de producción del saber en
la sociedad contemporánea, señalados por Gibbons y sus colaboradores

:! Véanse, por ejemplo, los proyectos financiados por el Sc1lOo1s Councít: Geography fOI" the
YOl/llg School Lenver y el Huntnnitíes Projcct de la década de 1970 (Stenhouse, 1980).
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(Gibbons y cols., 1994). Describen el medio tradicional (Modalidad 1) como
aquél en el que "los problemas se enuncian y resuelven en un contexto regido
por los ... intereses de una comunidad específica" (p. 3). Se caracteriza por la
homogeneidad, es jerárquico y tiende a preservar su forma. En otras palabras,
es un saber proposicional producido fuera del contexto de utilización. Seña­
lan una transformación de la modalidad de producción del saber, que se
aparta de la modalidad 1 y se acerca a la modalidad 2 del saber, creado en el
contexto de su aplicación. Incluye a un conjunto de profesionales más amplio,
más provisional y heterogéneo, que colabora sobre un problema definido en
un contexto específico y localizado. El saber producido en este contexto pre­
tende ser útil. Se "produce siempre bajo un aspecto de negociación continua y
no se producirá a menos y hasta que se incluyan los intereses de los diversos
actores" (p. 4)3. La modalidad 2 del saber sigue siendo proposicional, pero se
minimizan los problemas de relevancia, transferencia y adopción de la moda­
lidad 1. Aunque las dos modalidades sean características, interactúan. Así
ocurre en relación con un número creciente de redes de asociaciones entre es­
cuelas y universidades en la educación. Implícita, si no explícitamente, sus
participantes reconocen las limitaciones que implica tratar de mantener el mo­
nopolio tradicional (modalidad 1) de la producción del saber en las universi­
dades, mediante una investigación disciplinaria institucionalizada desde el
exterior de la escuela y los beneficios derivados de facilitar la interacción en­
tre este saber y el generado a partir de la experiencia. Han reconocido que,
ahora, formamos parte de un "proceso de producción del saber muy exten­
dido" (p. 11) en el que todo el mundo aporta algo.

Hablando de los maestros como trabajadores del saber en una sociedad
. del conocimiento, Drucker (1994) señala que, aunque se hable mucho de los
"derechos" y la "potenciación" de escuelas y docentes, deberíamos estar ha­
blando de "responsabilidad" y "aportaciones":

"Debernos aspirar a hacer responsables a las personas. No tenernos que
preguntar: '¿A qué tienes derecho?', sino: '¿De qué eres responsable?'. El co­
metido de la dirección en una organización basada en el saber no es hacer jefe
a todo el mundo. La tarea consiste en hacer que todo el mundo aporte algo",
(p. 99).

En muchos países, los departamentos universitarios y los tutores se han
adaptado al nuevo contexto o, incluso, han desempeñado funciones directi­
vas para establecer los tipos de marcos participativos de referencia que per­
mitan esta clase de generación y producción de conocimientos. Los ejemplos
de formación continua del profesorado en activo, de investigación-acción y

3 Gibbons y sus colaboradores desarrollan con gran detalle los atributos de la producción
del saber, dentro de estas categorías: 1) conocimientos producidos en el contexto de aplicación;
2) transdisciplinario; 3) heterogeneidad y diversidad organizativa; 4) responsabilidad y reflexi­
vidad social, y 5) control de calidad.
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otras asociaciones que hemos visto en los capítulos precedentes hacen suyos
los principios y muchas de las prácticas de la modalidad 2 de producción del
saber, pero los trascienden, pasando del aprendizaje de "bucle sencillo" al de
"doble bucle", en el que los contextos, normas y prácticas culturales indiscuti­
dos se reexaminan en ambientes colegiales (capítulo 2). En éstos y en las redes
y consorcios de "mejora de la escuela", establecidos más recientemente, el
éxito no sólo se define por el mérito intrínseco o científico del saber produ­
cido, sino por las expectativas y resultados específicos de su aplicación en el
contexto al uso.

Como "trabajadores del saber", cuya herramienta primordial es el cono­
cimiento que posean (Duffy, 1997), los docentes tienen que hallar formas de
expandir sus repertorios de conocimientos. Las redes ofrecen unas oportunida­
des potencialmente importantes para hacerlo. Veamos, por ejemplo, el testimo­
nio no solicitado de un profesional que se encuentra hacia la mitad de su carrera:

"Los efectos de haber participado en este proyecto han sido de largo al­
cance. A nivel personal, me ha dado mayor confianza en mí mismo para hacer
frente al 'trabajo con compañeros', ya que, aunque hay un compromiso perso­
nal y un sentido de propiedad y control de la tarea importantes, nadie trabaja
sin apoyo. Son las decisiones del grupo las que se llevan a cabo. Ha regenerado
mis sentimientos sobre la escuela desde que comenzó a dar muchas oportuni­
dades de probar diferentes funciones. A pesar de la cantidad de trabajo duro y
de la constancia q~e ha hecho falta, ha liberado unos niveles de energía, no ex­
plotados antes, ya que el proceso facilitala entrada continua...El efecte sobre mi
ejercicio docente ha consistido en la profundización de lo que antes había consi­
derado como un proceso bastante automático. He procurado preguntarme por
qué he hecho ciertas cosas de un modo determinado y me han dado ideas yes­
trategias para probar alternativas. Ello ha creado un clima de investigación y un
sentimiento de que las soluciones pueden hallarse mediante la colaboración. El
efecto general sobre mi vida profesional ha sido la apertura de unas cuantas
ventanas. Me ha preparado para hacer frente a mayores retos de la vida escolar
con más confianza en mi mismo". (Day, 1997d, pp. 12-13).

En consecuencia, esta modalidad de desarrollo del docente y de la escuela
no sólo es importante como respuesta a la reforma estructural, el ritmo de cam­
bio y la mejora de expectativas en el rendimiento escolar de muchos países,
sino también porque, en el mejor de los casos, permite a los maestros que, con
compañeros de dentro y fuera de la escuela, configuren y participen en unos
desarrollos individuales y escolares que les aporten beneficios a ellos mismos,
en cuanto maestros, y a las escuelas en las que den clase. En el mejor de los ca­
sos, la presencia de las redes supone el reconocimiento de la necesidad de un
desarrollo continuado"adaptado" a las necesidades de aprendizaje individua­
les y organizativas, que vaya más allá de la intimidad que solía caracterizarla
vida profesional de los profesores, orientándose hacia formas de investigación
colaboratíva, esenciales para satisfacer las nuevas exigencias. Por definición,
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las redes son también el reconocimiento de que el aprendizaje circunscrito a la
experiencia limita el desarrollo y de que, probablemente, los maestros se com­
prometan a aprender lo que encierre algún interés y tenga significación perso­
nal para ellos. Por tanto, en esencia, las redes facilitan "unas estructuras orga­
nizativas que permiten que los grupos de docentes se reúnan para hablar de
su trabajo, aprender unos de otros y ocuparse de cuestiones curriculares y es­
tructurales" (Cochran-Smith y Lytle, 1996, p. 98). Representan el polo opuesto
del"artesano" (Huberman, 1993a) o de los paradigmas del aprendizaje en ais­
lamiento de "bucle sencillo" (Argyris y Sellan, 1974).

Hord (1997)ha examinado el concepto y los usos de las redes de aprendizaje
profesional, centrándose ante todo en las que participaban escuelas o departa­
mentos completos. Aun reconociendo que esas comunidades de investigación y
mejora continuas son "embrionarias y [están] dispersas" (Darling-Harnmond,
1996a, p. 10), Hord descubrió diversos factores necesarios para su desarrollo: a)
aportaciones significativas efectuadas por los directores de las escuelas para
crear ambientes acogedores (Leíthwood y cols., 1997);b) participación del profe­
sorado en las decisiones, diálogo reflexivo mediante una práctica compartida y
revisión a cargo de compañeros e investigación, y c) atención centrada "sin des­
viaciones" en el aprendizaje de los alumnos y del profesorado (Louis y Kruse,
1995;Brandt, 1992;Sarason, 1990).Aunque la construcción de las redes de apren­
dizaje cooperativo requiera tiempo, la bibliografía muestra que tanto el profeso­
rado como el alumnado reciben de ellas unos beneficios importantes, entre los
que se cuentan:

• reducción del aislamiento de los docentes;
• compromiso mayor con el proyecto y los objetivos de la escuela y mayor vigor

para trabajar con objeto de fortalecer el proyecto;
• mayor probabilidad de que los docentes estén bien informados, profesional­

mente renovados e inspirados para inspirar a los estudiantes;
• avances significativos en la realización de adaptaciones curriculares para los es­

tudiantes y cambios más rápidos que en las escuelas tradicionales para los
alumnos;

• mayor probabilidad de que se emprendan cambios fundamentales y sistémicos.
(Hord, 1997, pp. 27-28).

CICLOS DE APRENDIZAJE

Michael Huberman propone cuatro cielos de aprendizaje cada vez más
abiertos:

1. El ciclo ittdioidual cerrado, que se corresponde al máximo con el apren­
dizaje privado de los maestros en las aulas.

2. El ciclo indioidualabierto, en el que el profesor busca ayuda de los com­
pañeros de la escuela.

© nnrcea, s. a. de ediciones



??2 Christopher Day

3. El ciclo colectivo cerrado, en el que diversos grupos de docentes de va­
rias escuelas con intereses comunes se reúnen para poner en común
experiencias y dialogar sobre problemas de la enseñanza y el apren­
dizaje. El resultado es una comunidad de investigación formada por
docentes, en la que éstos trascienden las limitaciones del desarrollo
basado en su propia experiencia anterior, haciéndolo público en el
grupo y sometiéndolo a una crítica empática. El trabajo de investiga­
ción-acción colaborativa puede constituir una parte significativa del
desarrollo del grupo. El ciclo es cerrado en el sentido de que no se
reclama la asistencia de conocimientos y destrezas de terceros. En
consecuencia, el grupo se fundamenta en su saber colectivo, que
puede o no ser suficiente para promover el desarrollo continuo en el
tiempo.

4. El ciclo colectivo abierto se corresponde mejor con las asociaciones y re­
des de aprendizaje que implican a terceros relevantes, que quizá no
participen directamente en la enseñanza en el aula, aunque dominen
diversas destrezas y conocimientos proposicionales sobre la educa­
ción que complementen el saber práctico de los docentes. Este modelo
de "ciclo colectivo abierto" se funda en el supuesto de que:

"La demostración de los expertos, la observación sistemática de la ac­
tuación de los docentes que emprenden prácticas nuevas, las intervencio­
nes en directo, en forma de aprendizaje tutelado y en dos niveles (Schün,
1987) parecen necesarias para cualquier cambio importante dél ambiente
de aprendizaje creado por el maestro ... Las mismas tendencias aparecen
en la bibliografíarelativaa la implementación(Pullan,1991). Losdocentes
tienden a quedar 'atascados' en los niveles inferiores de dominio, por la
falta de consejo de expertos externos o de compañeros experimentados,
pero de compañeros que sepan respetar e integrar la 'artesanía' del maes­
tro al que aconsejen". (Huberman, 1995a, p. 206).

La fuerza de la ilustración que hace Huberman de un ciclo colectivo
abierto (véase la figura 9.1), que describe modestamente-como "un escenario
plausible para el desarrollo profesional de maestros" (1995a, p. 207), estriba
en su insistencia en que, para que los procesos de enseñanza y aprendizaje
tengan éxito, es necesario un trabajo en colaboración que no se restrinja a un
grupo o grupos homogéneos de docentes, sino que admita a personas "aje­
nas" a los mismos, a sabiendas de que:

• las aportaciones conceptuales (conocimientos sobre la educación) son
parte necesaria del proceso de iluminación, desafío y conceptuación
del saber práctico, facilitando perspectivas diferentes que, en último
término, permitan la "construcción conjunta de conocimientos me­
diante la conversación" (Cochran-Smith y Lytle, 1996, p. 103);
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Fig.9.1. Ciclo colectivoabiertoIHuberman. 1995a).

• las aportaciones didácticas -ejemplificación, práctica, información so­
bre los hechos y supervisión (Joyce y Showers, 1988)- permiten la
aplicación y la experimentación de lo aprendido en la práctica;

• la recogida y el análisis de datos son necesarios para revisar de forma
sistemática las prácticas vigentes y las nuevas.

Éstas son las limitaciones de la exposición de Huberman:

• Hay una aparente falta de flexibilidad que parece limitar su adaptabili­
dad al fin propuesto. No es necesario que las aportaciones que apare­
cen con lineas discontinuas en la figura 9.1 se produzcan en determina­
dos lugares del ciclo ni hace falta que ocurran más de una vez, aunque
puedan ser de tipos diferentes.

• Aunque el principio y el final de los ciclos destaquen la necesidad de
alcanzar determinados objetivos acordados, no se discute la transición
entre ciclos ni la dirección de esa transición.

• Aunque Huberman señale los principios necesarios para el éxito de las
redes, es decir, la demostración de una interactividad sostenida, un
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compromiso de longevidad, unos proyectos interrelacionados, un lide­
razgo fuerte, unas infraestructuras de apoyo y coherencia intelectual,
no dice cómo pueden demostrarse en la práctica.

• Aunque reconoce la necesidad de que los miembros cuenten con apo­
yos en su escuela para el trabajo continuo y complementario, no indica
cómo lograrlo.

• No parece darse cuenta de los costes de tiempo y de energía para los
maestros, porque, "aunque la teoría sea poderosa, a menudo, la prác­
tica es agotadora y abrumadora" (Trachtman, 1997, p. 192).

• No es probable que ninguna red funcione durante mucho tiempo sin
un líder o líderes que actúen como facilitadores o coordinadores del
proceso. Tendrán que ser capaces de poner en práctica y extender los
tipos de funciones de consulta descritos en el capítulo anterior y con­
vertirse ellos mismos en trabajadores de la red para aprovechar el ade­
cuado dominio de conocimientos y destrezas internos y externos a la
red, con el fin de facilitar las aportaciones conceptuales y didácticas
adecuadas, la recogida y el análisis de datos, la facilitación y las consul­
tas técnicas.

LA MEJORA DE LA ESCUELA

Un ejemplo del modo en que muchas escuelas pueden establecer contac­
tos en forma de red, participando en el aprendizaje de doble buéle y en la
"modalidad 2" de producción de conocimientos, lo ofrece la "mejora de la es­
cuela", definida como:

"Un esfuerzo sistemático y sostenido dirigido a cambiar las condiciones de
aprendizaje y otras condiciones internas, relacionadas con aquéllas, en una o
más escuelas, con la finalidad última de lograr con mayor eficacia los objetivos
educativos". (Van Velzen, Miles, Ekholm, Hameyer y Robín, 1985, p. 48)'.

4 Hay que distinguir la "mejora de la escuela" de la "eficacia de íh escuela". Aunque esta
última haya sido útil para identificar una serie de características que comparten las llamadas es­
cuelas eficaces (véase Sarnmon y cols., 1995, p. 8), se ha criticado que incluya un "conjunto de
valores que parecen ser de una ideología de control social" (Elliott, 1996). Elliott critica la inves­
tigación de la eficacia escolar por mecanicista, estando configurada por los valores de "jerar­
quía", "orden", "uniformidad" y "adhesión", y sus descubrimientos por "ignorar las compleji­
dades de la práctica en las escuelas", "no describir las prácticas desde las perspectivas de los
profesionales", y apoyar las estructuras jerárquicas tradicionales dominadas por la dirección
empresarial. Citael punto de vista de Perrone acerca de que los valores que subyacen en las ideas
de las escuelas eficaces "suponen la visión de los docentes corno operarios técnicos en un sis­
tema tecnológico de vigilancia y control del alumno" (1996, p. 212). Critica, por reduccionista y
fundamentalísta, el carácter de la investigación de la eficacia escolar, que confunde "la idea de
una escuela eficaz con la de una buella escuela" (p. 213). Critica los descubrimientos de la investi­
gación de la eficacia escolar, que no conceptúan la educación como un proceso moralmente com­
plejo que requiere que los docentes ejerciten sus capacidades de elección prudente (p. 219).
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1

Los poderosos efectos que sobre el aprendizaje y la capacitación tiene la
participación en unas redes de aprendizaje que no sólo utilicen el saber que
ya posean los docentes, sino que también lo cuestionen y 10 expandan, están
bien documentados (p. ej.: Little y McLaughlin, 1991; Bascia, 1991; Cárter,
1991; Lord, 1991; Smith, Wiggington, Hocking y [ones, 1991; Fullan, 1993b;
Hopkíns, West y Ainscow, 1996;Lieberman y Miller, 1992;Louis y Miles, 1990;
Elmore, 1992)5. Las redes pueden centrarse en la mejora especifica de la cali­
dad de una materia (Lieberman y McLaughlin, 1992); el fortalecimiento de las
capacidades de las escuelas para proporcionar una educación de calidad para
todos sus alumnos (Hopkins y cols., 1996); la ampliación de la capacidad de
los responsables del desarrollo profesional de los docentes (Sparks y Hirsch,
1997); el establecimiento de asociaciones entre comunidades y escuelas (Stoll
y Fink, 1996) Yla implantación de la colaboración interprofesional que abar­
que, por ejemplo, a padres, maestros y profesores, trabajadores sociales, psi­
cólogos y empresarios (Corrigan, 1997;Day, van Veen y Walraven, 1997).Pue­
den ser locales, nacionales o transnacionales (Posch y Mair, 1997).

Un ejemplo reciente de estabíecimiento de redes estructurales entre universi­
dades, escuelas y administraciones educativas locales ha sido la aparición en
Norteamérica de las Projessional Deve/opment ScllOO/S (PDS). Aunque, desde
luego, tenga sus detractores', unen a los maestros y a los tutores universita­
rios en una responsabilidad común"con respecto a la preparación clínica de
nuevos docentes, el desarrollo profesional del profesorado con experiencia, el
apoyo a la investigación dirigida a mejorar la práctica y al refuerzo del apren­
dizaje de los alumnos... El trabajo de las PDS está guiado por un compromiso
con un conjunto de principios que incluye un enfoque de la enseñanza y el
aprendizaje centrado en el alumno; el reparto de las responsabilidades entre
las instituciones asociadas; la renovación simultánea de la escuela y la univer­
sidad, y el compromiso para dar igualdad de oportunidades a todos los parti­
cipantes" (Levine y Trachtman, 1977, pp. 1-2).

Muchas redes tienen una vida relativamente corta y se forman con el fin
de llevar a cabo una determinada tarea, desapareciendo una vez cumplidos los
fines acordados. Otras, reconociendo los beneficios más generales con respecto
al perfeccionamiento a largo plazo, derivados de las asociaciones heterogéneas
que dan oportunidad de un desarrollo continuo, siguen en pie, aunque cam­
bien sus miembros y sus finalidades específicas. En Canadá, el Learning COI1­

soriium está constituido por asociaciones para la formación colaborativa del

5 Las descripciones y análisis de la creación y mantenimiento de redes entre diferentes in­
teresados aparecen resumidos, por ejemplo, en: Myers y Stoll (1993); McLaugWin y Oberman
(1996); Sparks y Hirsh (1997); Hollingsworth (1997); Lieberman y Miller (1992); Lieberman y
McLaughlln (1992); Stringfield y Teddlle (1988); Glickman (1990); Stringfield (1995); McLaugh­
lin y Talbert (1993).

fi Véase una crítica detallada de las premisas que subyacen a las Professiollnl Deoetopment
Schooís (PDS), y el impacto negativo potencial de las mismas sobre el trabajo del investigador
universitario en Labaree y Pallas (1996).
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profesorado, constituidas entre distritos escolares (o admirústraciones educati­
vas locales) e instituciones de educación superior, abarcando una serie de acti­
vidades centradas en las carencias de la escuela y del profesor. Su objetivo es:

"Mejorarla calidad de la educación de escuelas y universidades, centrán­
dose en el desarrollo del profesorado, el desarrollo escolar y la reestructuración
de distritos y del profesorado [universitario] de educación en apoyo del perfec­
cionamiento continuo". (Fullan, 1993b, p. 121).

Michael Fullan (1995) describe el desarrollo del Leaming Consortium:

"Aunque, en líneas generales, estaban formuladas las premisas y los objeti­
vos básicos, nos habíamos comprometido a lanzar iniciativas específicas para
realizar nuestras metas. Comenzamos haciendo hincapié en el aprendizaje coo­
perativo, lll1 tema que nos brindó lll1 punto de partida concreto. Hacia el tercer
año, las sesiones de verano e invierno sobre el aprendizaje cooperativo y el se­
guimiento de apoyo estaban bien establecidos; estaba en marcha lll1 nuevo pro­
grama de titulación profesional de docentes, basado en el trabajo de campo, y se
llevaron a cabo conferencias de divulgación y acciones de formación continua
del profesorado en activo, con enfoques relacionados con la colaboración, como
la actuación de mentores, la inducción, la supervisión a cargo de compañeros y
la planificación de la mejora escolar. Los socios del Consoniunt procuraron rela­
cionar todas estas actividades, prestando atención a temas tan consistentes
como el ejercicio docente en cuanto aprendizaje durante toda la carrera profe­
sional, la promoción de las culturas de colaboración y la instrucción... En fechas
más recientes, el Learning Consonium ha comenzado a incorporar prpgramas de
preparación de profesorado innovador como un elemento de su compromiso
para integrar el consorcio de educación del profesorado". (p. 262).

Mejora de la calidad de la educación para todos:
Improoing the Qltalitlj ofEducaiion for All

David Hopkins, Mel West y Mel Ainscow han trabajado en relación muy
directa con escuelas de diversas zonas de Inglaterra y de otros lugares du­
rante un período de seis años para reforzar su capacidad defacilitar una educa­
ción de calidad, "en vez de implantar un currículo específico o innovaciones
docentes" (Hopkins y cols., 1998a, p. iv). Fundamentan su trabajo en una serie
de proposiciones:

• Si no se centran con claridad en las condiciones internas de la escuela, los tra­
bajos de mejora quedarán rápidamente marginados.

• La mejora de la escuela no se producirá salvo que se tomen decisiones claras
sobre el desarrollo y el mantenimiento.

• La mejora satisfactoria de la escuela supone la adaptación del cambio externo
con fines internos.
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• La mejora escolar seguirá siendo una actividad marginal, salvo que influya en
todos los niveles de la escuela.

• Los datos sobre el rendimiento escolar crean la energía para el desarrollo.
• Los esfuerzos de mejora coronados por el éxito engendran un lenguaje sobre

la enseñanza y el cambio. (Hopkins, Ainscow y West, 1997, pp. 263-268).

Como el LearningConsortium,el proyecto Improoíng the Qualil1J of Educniion
forAll (IQEA)' está comprometido con un enfoque de investigación-acción me­
diante la asociación, y sus iniciadores externos, universitarios, coordinan las
estructuras de apoyo, facilitando la formación de los coordinadores de las es­
cuelas, haciendo visitas periódicas a los centros, contribuyendo a la formación
del profesorado, proporcionando materiales para el desarrollo y supervisando
la implementación del proyecto de cada escuela (Hopkins y cols., 1998a, p. 4).

Por tanto, el proyecto IQEA está "implicado en un enfoque del cambio
educativo que se centra en el aumento del rendimiento del estudiante, ocu­
pándose del proceso de enseñanza y aprendizaje y de las condiciones en las
que se apoya" (Hopkins y cols., 1997, p. 261). Una importante caracteristica
distintiva de los procedimientos de capacitación de proyecto es su atención a
la extensión del alcance de las estrategias de enseñanza a disposición de los
maestros. Todo ello se basa, en gran parte, en el trabajo realizado en Nortea­
mérica que proporciona "pruebas abundantes de que... el uso de las estrate­
gias docentes adecuadas puede incrementar espectacularmente el rendi­
miento del alumno" (Ioyce, Showers y Weil, 1992) y de que "las estrategias de
mejora de la escuela tienen que ayudar a los docentes a crear un discurso so­
bre la enseñanza y un lenguaje para la misma". Sus cinco principios son:

• La mejora de la escuela es un proceso que se centra en reforzar la calidad del
aprendizaje de los alumnos.

• La visión de la escuela debe abarcar a todos los miembros de la comunidad es­
colar, tanto en calidad de aprendices como en la de colaboradores.

• La escuela ha de interpretar las presiones externas a favor del cambio como
oportunidades importantes de asegurar sus prioridades internes.

• La escuela procurará desarrollar estructuras y crearcondiciones que estimulen
la colaboración y lleven a la potenciación de individuos y grupos.

• La escuela tratará de promover la idea de que la supervisión y la evaluación de la
calidad es una responsabilidad que comparten todos los docentes. (Hopkins y
cols., 1997, p. 262).

La reflexión, la investigación dentro y fuera de la escuela y el diálogo son
las estrategias clave de un trabajo que combina la investigación-acción indivi­
dual y la colaborativa con las sesiones de formación. Los coordinadores de
red utilizan diversas funciones y técnicas de consulta intervencionista para

7 Véase la descripción del proyecto IQEA en Ainscow, Hopkins, Southworth y West: Hacia
escuelas eficaces para todos. Narcea, Madrid, 2001.
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proporcionar los tipos de aportaciones conceptuales, didácticas, de recogida
de datos y técnicas descritas por Huberman (1995a) y presentadas como esen­
ciales para el éxito del ciclo colectivo abierto.

Éste es un proyecto importante porque: 1) se centra en lo que ocurre en
las aulas; 2) asegura los planes acordados de acción y la formación adecuada
para apoyarlos; 3) se ocupa de la producción del saber en los contextos de su
utilización; 4) extiende las oportunidades de desarrollo, reconociendo en su
diseño que la heterogeneidad, la complementariedad del saber, la experiencia
y las destrezas de los participantes pueden conducir a una sinergia, y 5) sitúa
a los participantes en el centro de las decisiones sobre la práctica. No obstante,
el modelo de interactividad sostenida presenta dificultades y problemas, por­
que requiere tiempo, energía y un conjunto de técnicas de consulta:

"Nuestro compromiso de trabajar con, en vez de sobre las escuelas presenta
muchas dificultades y problemas. En un proyecto más tradicional, podríamos
haber optado por introducir un modelo de desarrollo conocido, basado en acti­
vidades previas de investigación. Después, habiendo fijado la iniciativa, nues­
tra tarea hubiera consistido en observar y registrar los procedimientos y los re­
sultados de la intervención. En IQEA, hemos decidido adoptar, a propósito, un
enfoque muy diferente, basado en una perspectiva alternativa acerca de cómo
facilitar el cambio. En vez de tratar de imponer unos modelos de mejora valida­
dos externamente, tratamos de apoyar a las escuelas para que creen sus propios
modelos. Nuestra premisa sostiene que es mucho más probable que ese enfo­
que, que se basa en las biografías y circunstancias de organizaciones particula­
res, produzca y ayude a mantener unas mejoras significativas de la calidad de la
escuela". (Hopkins y cols., 1998a, p. 5).

HACIA UNAS COMUNIDADES DE PRÁCTICA

"Para que las escuelas operen con eficacia en los sistemas descentraliza­
dos ... es necesaria la comprensión de la comunidad, reflejada en la práctica y el
discurso del sistema, que depende mucho de la confianza en el juicio profesio­
nal en el plano de la escuela". (National Schools Project Report, 1993, p. 13).

En Australia, dos proyectos nacionales -"National Schools Network" e
"Innovative Links Between Schools and Universities" (Sachs, 1997; Sachs y
Groundwater Smith, 1996)- son iniciativas que se basan en la acción de la es­
cuela,en las que los docentes y las universidades participan en redes de desa­
rrollo profesional que "rompen con las concepciones localistas tradicionales
de la profesionalidad docente" (Sachs, 1997), dando oportunidades de acceso
interestatal y transistémico a la información y a la mejor práctica. COII\l) el
proyecto IQEA en Inglaterra y el Leoming Consonium en Canadá, los antes se­
ñalados se basan en la idea de que no hay una receta única para mejorar la es­
cuela y que el desarrollo de la profesionalidad del docente y el descubri-
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miento de problemas y las formas de atajarlos, aunque se consigan mejor en
el contexto escolar local, no deben confinarse a éste. Aunque el objetivo era
realizar cambios en las prácticas de los docentes, no se trataba de alcanzarlo
mediante la aplicación de una fórmula. Es muy importante el hecho de que,
como el Personal Deociopment Pltmning Project, descrito en el capítulo 5, daban
por supuesta la relación entre la organización y el trabajo de los docentes, así
como una conexión interactiva, aunque no siempre directamente complemen­
taria, entre el desarrollo del profesorado y de la escuela. También conviene se­
ñalar que el tnnooatíoe Links Proiect, que representa las asociaciones "formales
y explícitas" entre 14 universidades y 100 escuelas, se diseñó para impulsar a
todos los participantes "más allá de las formas acostumbradas de hacer las cosas
y de sus relaciones habituales" (Yeatman y Sachs, 1995). Yeatman y Sachs (1995)
califican este proyecto como "nuevo y significativo" porque:

• el desarrollo profesional del docente se ha diseñado y elaborado tomando
como base toda la escuela, de manera que rompa el aislamiento tradicional del
aula y enlace a los docentes en una red de comunidades de aprendizaje y de
conversaciones profesionales que tengan como base la escuela;

• se ha desarrollado como una relación formal y explicita entre profesionales de
la docencia no universitaria y formadores del profesorado, pensada para fo­
mentar el desarrollo profesional de los participantes de ambos conjuntos;

• es una asociación formal entre las escuelas y universidades participantes cuya
influenciay significación se extienden a todo el sistema. (p. 21).

La colaboración entre escuelas y universidades en Australia ha llevado al
desarrollo de comunidades de práctica en las que el aprendizaje no consiste en la
adquisición de estructuras, sino en una mayor posibilidad de participación de
los aprendices en actuaciones especializadas (Lave y Wenger, 1991, p. 17):

"Un elemento clave de la acción especializada consiste en la capacidad de
hablar de ella, de contar cosas sobre ella, no como una representadón de se­
gundo orden de lo que se haga, sino como parte integrante del ser experto. Por
tanto, aprender es una forma de seren un mundo social determinado que no se
limita a saber de ello o a describirlo. En este sentido, se hace hincapié en la par­
ticipación en una comunidad de profesionales, en vez de en la mera adquisición
de un conjunto de destrezas o de las prácticas que parezcan satisfacer los requi­
sitos burocráticos". (Sachs, 1997, p. 272).

REDES QUE TRANSFORMAN
LAS DESVENTAJAS EN VENTAJAS

Las redes y las comunidades de práctica no tienen que limitarse a quienes
pertenezcan a comunidades educativas incluidas en las corrientes en boga.
Hay un número cada vez mayor de asociaciones que engloban a los padres y
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otros actores sociales (Frieberg, 1997; Lawson y Briar-Lawson, 1997) y de aso­
ciaciones interprofesionales que reconocen que ningún grupo de educadores
es capaz, por sí solo, de satisfacer las necesidades de otro. El ejemplo de este
capítulo se centra en los niños y jóvenes "en situación de riesgo" de las comu­
nidades menos afortunadas. La expresión"en situación de riesgo" se refiere a
los niños y jóvenes que están en peligro de fracasar en la escuela, en su vida
social o en la transición satisfactoria a la vida laboral. La pobreza, la etnia, las
circunstancias familiares, el idioma, el tipo de escuela, la geografía y la comu­
nidad son algunos de los factores que influyen en el rendimiento educativo,
social y ocupacional.

Numerosos estudios de investigación de muchos países muestran las con­
secuencias que se derivan para la sociedad de los niños y jóvenes en situación
de riesgo de fracaso en nuestras escuelas. En los últimos años, tanto el nú­
mero de niños y jóvenes que pueden considerarse en esta situación, como su
grado de quebranto han aumentado. Alas escuelas urbanas se les plantean re­
tos especiales cuando hacen frente a la diversidad de riesgos y tratan de solu­
cionar los problemas que afectan a los niños y a sus familias, y un número
cada vez mayor está experimentando tasas crecientes de abandono de los es­
tudios y bajo rendimiento de alumnos y docentes, condiciones en las que difí­
cilmente pueden influir incluso los maestros y las escuelas más eficaces. Los
esfuerzos de intervención se complican por el llamado "efecto Matthew" o, lo
que es lo mismo, la mayor probabilidad de que los alumnos más atrasados al
comenzar la escuela, o que aprenden más despacio, muestren un retraso pro­
gresivo durante su permanencia en ella (Reynolds. 1988; Waxman!1992). Por
tanto, en vez de "culpar a la víctima" -el niño o el ambiente social 'ycultural
del alumno-, podemos decir que los sistemas escolares, los programas y las
características organizativas y ambientales contribuyen a fomentar los proble­
mas de aprendizaje (Wang, 1990) y el fracaso académico (Wehlage y cols.,
1989; Boyd, 1991; Waxman, 1992). Podemos considerar que las escuelas que
alienan a sus alumnos y maestros, mantienen unos niveles bajos y unos pro­
cedimientos educativos de mala calidad, tienen expectativas diferentes con
respecto a unas u otras clases de alumnos, tienen tasas elevadas de personas
que no acaban sus estudios, tienen muchas faltas de asist<htciay problemas de
disciplina o no preparan suficientemente a sus alumnos para el futuro, están
"en situación de riesgo" (Waxman, 1992).

La inversión del ciclo de fracaso educativo en los ambientes escolares
"de riesgo" es muy difícil, pero hay pruebas de que puede conseguirse. No
obstante, la realidad es que la mayoría de las escuelas no están diseñadas
para satisfacer las necesidades evolutivas y educativas de la juventud con­
temporánea, ni los profesores están preparados y formados en relación con
tales necesidades. Sobre todo en las zonas urbanas, se ha producido un incre­
mento del absentismo y de los abandonos de estudios. El número de alum­
nos con necesidades especiales de aprendizaje está creciendo marcadamente.
Los medios orientados específicamente a determinados grupos, sobre todo a
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los de minorías étnicas y culturales de educación secundaria, son extremada­
mente limitados. Es mucho más probable que estos jóvenes abandonen los
estudios sin ningún título y corran un alto riesgo de subempleo. En algunos
grupos minoritarios étnicos y culturales, la tasa de desempleo juvenil sobre­
pasa el 50%. Por tanto, para gran número de jóvenes, es evidente que la edu­
cación no cumple siquiera su función de cualificación, y las perspectivas de
empleo, incluso con títulos, están disminuyendo en muchos países. El cua­
dro general muestra un empeoramiento de los problemas del alumnado, un
profesorado quemado o desilusionado y unas organizaciones escolares so­
metidas a demasiadas presiones. En muchas ciudades, es difícil encontrar a
docentes cualificados que estén dispuestos a trabajar en escuelas de riesgo
(van Veen y cols., 1997).

La realización y el mantenimiento de mejoras en aulas de escuelas del
centro de las ciudades que padecen unas proporciones elevadas de cambio de
maestros y altas tasas de absentismo de los alumnos, requiere que las asocia­
ciones de profesionales trabajen juntas y con otras personas, pues "la mayoría
de las escuelas de zonas deprimidas no tienen dentrode ellas una capacidad de
renovación sostenible" (OF5TED, 1993). Barber, Denning, Gough y [ohnson
(1994)han revisado las iniciativas de educación urbana en Inglaterra; en Nor­
teamérica, Lawson y Briar-Lawson (1997) han supervisado la cada vez más
abundante bibliografía sobre las iniciativas de cambio en las que participan
escuelas, familias y comunidades donde:

"Un número cada vez mayor de maestros está sobrecargado, algunos in­
cluso abrumados, por cinco problemas que interactúan entre sí:

1. El creciente número de niños que ingresan en sus aulas con problemas de
aprendizaje, dificultadesevolutivas y factores de riesgo para su salud.

2. Las nuevas exigencias de inclusión de alumnos de educación especial en
unas aulas 'regulares' ya sobrecargadas.

3. Recortes de recursos, materiales de enseñanza y aprendizaje anticuados, edi-
ficios deteriorados y ambientes escolares inseguros. .

4. Cambios significativos de las estrategias de enseñanza y aprendizaje, junto
con nuevas exigencias de responsabilidad, basadas en el rendimiento.

5. Necesidades de aprendizaje y de apoyo asociadas a las nuevas tecnologías
informáticas". (p. 184).

Añaden que, en conjunto, estos problemas son responsables de la ero­
sión del desarrollo, la moral, la salud y la satisfacción en el trabajo de mu­
chos docentes, lo que, a su vez, lleva a "reducciones de la calidad de las inte­
racciones de los docentes con los estudiantes". En pocas palabras, se reconoce
que los profesores no pueden hacerlo todo ni solos. Conviene destacar que
reclaman que se acaben las "guerras de paradigmas" y la pugna entre "es­
cuelas de pensamiento" que, según afirman, tratan de influir en la dirección
yen los procesos de mejora escolar, sosteniendo que ninguna de ellas tiene
todas las respuestas.
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Dean Corrigan amplía este tema, reclamando un enfoque multiprofesio­
nal y en el que participen diversos agentes para crear y mantener las opor­
tunidades de aprendizaje de los alumnos más damnificados y para que se
coloque a los niños y a las familias en el centro de los esfuerzos de mejora.
Señala que los tipos de asociaciones interprofesionales indicados por Nixon
y sus colaboradores en el capítulo 1 son característicos de la nueva profesio­
nalidad.

"En el futuro, los educadores tendrán que aprender a colaborar con otros
profesionales que presten servicio a los mismos clientes, con los demás profe­
sionales de servicios humanos, como los sanitarios, los de trabajo social y de la
justicia penal. Además de la preparación en sus correspondientes campos de es­
pecialización, cada uno de los profesionales antes mencionados tendrá que po­
seer un núcleo común de conocimientos que se derive de los problemas con los
que se enfrenten sus clientes y deben tener acceso al tipo de educación interpro­
fesional que los prepare para trabajar juntos, en unos sistemas de asistencia de­
sarrollados en colaboración, centrados en la familia y encuadrados en la comu­
nidad". (Corrigan, 1997, p. 209).

REDES DE APRENDIZAJE: ADVERTENCIAS

Hay cuatro cuestiones problemáticas sobre el poder, el control y la auto­
nornia que son fundamentales con respecto a los trabajos sistémice¡s de me­
jora: 1) colaboración y cooperación; 2) autonornia profesional e intereses crea­
dos; 3) diferencias entre escuelas y docentes, y 4) funciones y relacionas entre
la educación superior y las escuelas.

Colaboración y cooperación

[udyth Sachs (1997), refiriéndose al reto de las asociaciones entre univer­
sidad y escuela, hace una distinción muy útil entre"colaboración" y "coope­
ración". La primera supone la decisión conjunta y requieretiempo, una nego­
ciación cuidadosa, confianza y comunicación eficaz -ambas partes son
aprendices en un campo que se centra en reforzar el diálogo profesional-o En
la segunda, no se discuten y se mantienen los límites de cada función y las re­
laciones de poder, dándose poco aprendizaje mutuo en lo que, en esencia, es
un tipo de desarrollo profesional proporcionado por "expertos", que puede
estar más cerca de los intereses de quienes tradicionalmente tienen el saber
que de los que no lo tienen.

"Cuando el poder y el prestigio son desiguales, la 'colaboración' puede
convertirse con facilidad en 'absorción' o, incluso, en una dominación enmasca­
rada por una denominación eufónica". (Erickson y Christrnan, 1996, p. 150).
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Wagner (1997) analiza tres formas diferentes de cooperación directa, "ma­
nifestadas en intercambios, transacciones y acuerdos negociados directa­
mente entre investigadores educativos y maestros o administradores" (p. 14).
Son las siguientes: acuerdos de extracción de datos, asociaciones clínicas y
acuerdos de coaprendizaje. Cada una de ellas refleja concepciones diferentes
de las funciones de los investigadores y de los profesionales. En la extracción
de datos, ambos están claramente separados, pues el investigador posee el
dominio técnico necesario para la investigación. En las asociaciones clínicas,
se entiende que profesionales e investigadores, trabajando juntos, pueden
aportar conocimientos sobre la práctica educativa, de manera que las dos fun­
ciones se establecen mediante negociación y se difuminan los límites entre
ambas. No obstante, los profesionales siguen siendo el objeto de investiga­
ción. En los acuerdos de coaprendizaje, tanto los investigadores como los pro­
fesionales se consideran "agentes y objetos de investigación, al mismo
tiempo" (p. 16). Wagner dice que, aunque los tres tipos de cooperación son
útiles en distintos contextos, los dos últimos ofrecen más posibilidades de
cambio, ya que ambos reconocen que es más probable que se llegue a un cam­
bio duradero si el profesional participa en el diseño y en los procedimientos
de investigación (Wagner, 1997).

Autonomía profesional e intereses creados

"Valoro mucho la tradición de la autonomía profesional corno base de la
calidad educativa, pero parece que ahora debe negociarse esto en el nivel de la
escuela. Deben hacerse concesiones en el terreno de la autonomía individual
con el fin de sentar las bases del trabajo colaborativo, porque ya no podemos
considerar al profesorado de la escuela como una asociación federal de docen­
tes y departamentos: debe ser una comunidad profesional. Y en esa comunidad
debe asentarse su autonomía profesional". (Stenhouse, 1975, p. 183).

Es probable que la mejor forma de actuar en los ciclos colectivos abiertos
del tipo descrito por Huberman sea no sólo a través de asociaciones colabora­
tivas entre escuelas o grupos de docentes de distintas escuelas que actúen
también como líderes del cambio con los compañeros de sus mismas escuelas
(como en IQEA), sino también entre escuelas y agentes externos de adminis­
traciones educativas locales o universidades, por ejemplo. No obstante, puede
que haya distintos intereses creados con fines diferentes en juego.

Los tipos de colaboración descritos en los ejemplos de asociaciones y re­
des de este capítulo y del anterior son los que no están regulados por la legis­
lación ni amenazan la autonomía del maestro más allá de las concesiones que
se hagan en la escuela. Por el contrario, al valorar y apoyar la elección y la
participación de los profesores en su propio aprendizaje, en el contexto de las
necesidades de toda la escuela y fuera de él, promueven su profesionalidad.
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Sin embargo, no toda colaboración tiene esta finalidad. Se han suscitado críti­
cas contra ciertos trabajos de mejora de la escuela que han acompañado las re­
formas estructurales en Inglaterra, Australia y Norteaméríca, por ejemplo, por
utilizar palabras como "colaboración", "participación", "delegación" y"po­
tenciación" para aludir a asociaciones entre "directivos" y docentes que, en
realidad, son un medio de garantizar la implementación acrítica de los planes
políticos del gobierno, el estado, el distrito e, incluso, de la escuela (Grundy y
Bonser, 1997; Smyth, 1991; Ball, 199; Elliott, 1991, 1996; Gitlin, 1997):

"El lenguaje del nuevo orden de trabajo es intrínsecamente contradictorio
porque, aunque predique la democracia organizativa y la potenciación, en reali­
dad no permite que los trabajadores cuestionen algunas premisas fundamenta­
les subyacentes a las nuevas funciones del capitalismo". (Cee, Hull y Lanks­
hear, 1996, pp. VII-IX).

Esos planes dominados por la gestión representan una visión instrumen­
tal y restringida de los fines de la educación, interpretados como la produc­
ción de individuos económicamente competitivos, descuidando, al mismo
tiempo, el desarrollo de una "ciudadanía crítica" (Hursh, 1997):

"La inflexibilidadde la colegialidad obligatoria hace dilicil el ajuste de los
programas a los fines y prácticas de los ambientes concretos de la escuela y de
la clase. Hace caso omiso de la profesionalidad de los docentes y del juiciodis-
crecional que lleva consigo".(Hargreaves, A., 1994, p. 208). ¡¡

,
Como, en su mayoría, el profesorado se compromete a trabajar para la

mejora de sus alumnos, está de acuerdo, con frecuencia, con las asociaciones y
colaboraciones de desarrollo profesional iniciadas dentro del sistema, aunque
vengan impuestas. Y puede que, con ello, tengamos mucho ganado. Lo im­
portante es que seamos capaces de distinguir con claridad, cama en los siste­
mas de evaluación, qué visión subyacente en los fines de la educación, los do­
centes, la enseñanza y, en consecuencia, los estudiantes, se fomenta. Los tipos
de colaboración"fuerte" de los ejemplos de trabajo asociativo y de redes des­
critos en este capítulo conllevan la investigación y el debate críticos reflexi­
vos, la observación mutua y la confrontación con valores y prácticas que dis­
tan mucho de ser "políticamente correctos" (Hargreaves, A., 1994, p. 195). Con
frecuencia, las vías de desarrollo adoptadas crean trastornos emocionales y
oleadas de cambios que no síempre resultan cómodas para el individuo ni
para el grupo y pueden suponer una amenaza, al menos temporal, para la au­
toimagen y la autoestima. Por eso, precisamente, el establecimiento conjunto
de una finalidad auténtica, la confianza y las ideas compartidas, así como el
apoyo y la continuídad de las relaciones, mediante una interactividad soste­
nida, son tan importantes para el éxito. La descrípción que hace Posch de las
características esenciales del conjunto de redes de escuelas de diferentes países
europeos como"el establecimiento autónomo y flexible de relaciones para con-
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tribuir a la acción responsable ante la complejidad y la incertidumbre" (Posch
y Mair, 1997,p. 267) constituye un resumen adecuado de esta postura.

Diferencias entre docentes y escuelas

"Los trabajos de mejora de la escuela realizados durante más de una década
nos han enseñado que hay algunas condiciones necesarias para el cambio.

• La importancia de la participación precoz en el pensamiento y la planifica-
ción de los trabajosde mejora de la escuela.

• Actividades prácticas y concretas para el aula.
• Un proceso dertominado: "diálogo, decisión y acción".
• Reuniones centradas en actividades concretas de mejora.
• Los docentes pueden apoyarse unos a otros cuando el director los apoye pú­

blicamente.
• Las visitas de inspección y las puestas en común pueden estimular el domi­

nio de conocimientos y destrezas del docente -pero no ocurre necesaria­
mente así; requiere tiempo y mucho estímulo-o

• Cuando los participantes son voluntarios, es más fácil comenzar los proyec­
tos. Los voluntarios ayudan porque quieren comprometerse con la innova­
ción y están abiertos a ella.

En resumen, cuando tratamos a los docentes como querríamos que trataran
a los alumnos, responden de buena gana con apertura, participación y compro­
miso". (Lieberman y Miller, 1992, pp. 86-87).

No podemos identificar a los docentes con las escuelas y es difícil que el
desarrollo siga una linea recta. El cambio personal y el sistémico son compa­
ñeros esenciales, pero no es realista pensar que siempre vayan a estar sincro­
nizados, dirigiéndose al mismo tiempo en la misma dirección. Los maestros,
que tienen diversos planes profesionales y personales, no siempre dispon­
drán del tiempo y de la energia necesarios para participar en trabajos sistemá­
ticos de investigación. El trabajo sistémico de mejora de la escuela es una de
entre una serie de oportunidades de aprendizaje de los docentes. No es mejor
ni peor que otras, porque sus efectos dependen, como los de otras formas de
desarrollo profesional continuado, del impacto que tenga sobre el profesor, y
la fuerza de su impacto depende de un conjunto complejo de variables.

Funciones y relaciones entre la educación superior y las escuelas

En la mente de muchos políticos y docentes sigue vigente un problema
entre teoría y práctica, entre teóricos y prácticos, la separación entre quienes
trabajan en las escuelas y quienes lo hacen en la educación superior, entre
aquéllos de quienes se dice que practican y quienes, según se dice, teorizan.
Nos guste o no, estas diferencias se deben, en parte, a la historia y, en parte, a
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la función -después de todo, pocos profesores de las escuelas disponen de
tiempo en su horario laboral para reflexionar, teorizar, investigar y escribir-o
También ocurre en la educación superior. Los docentes que se convirtieron
en formadores del profesorado se han rodeado durante años con el manto de
una práctica absorbente que les ha servido de alivio y de aislamiento contra
el cambio. Por tanto, la separación existe porque muchos han fomentado o
urdido implícitamente esta situación. En torno a la "teoría" y a la "investiga­
ción" hay una "mística" protectora conscientemente calculada. En esta tesi­
tura, ¿cómo van a entrar en contacto esos dos grupos de relativos y alienados
extraños? Desde luego, hará falta un cambio más general de actitudes y rela­
ciones. Aunque ciertas modificaciones legislativas que se han llevado a cabo
no hace mucho en Inglaterra, Holanda, Noruega, Suecia y en otras partes de
Europa, Australia y Norteamérica han dado ocasión (quizá sin pretenderlo)
para que se entablaran nuevas relaciones entre la educación superior y las
escuelas, muchas personas de ambos sectores siguen teniendo reticencias
para hacerlo.

Esas relaciones implican la existencia de oportunidades regulares para
poner en común conocimientos, destrezas y experiencias, reforzadas por una
serie de ocasiones de aprendizaje, de corta y larga duración, que supongan un
reto y, al mismo tiempo, brinden apoyo. Los maestros, los directores escola­
res, los consultores de formación externos y los consultores académicos tie­
nen, en este contexto, unas funciones activas que desempeñar, como las tie­
nen las culturas escolares de colaboración que construyan, desarrollen y
sostengan estrategias de apoyo en el marco de las ideas de autonomí~docente
y responsabilidad colectiva. Las asociaciones y las redes exitosas reconocen la
necesidad de que los mismos maestros retengan un grado importante de con­
trol de la dirección de su trabajo, aumenten su participación en la configura­
ción de los contextos que influyan en sus aportaciones, permitiendo, al mísmo
tiempo, el cuestionamiento y el apoyo críticos adecuados.

En esencia, las redes exitosas de aprendizaje profesionai del futuro ten­
drán que basarse en un conocimiento directo y continuo de los factores que
creen la "necesidad" y en el apoyo experto que sitúe la necesidad en los con­
textos del corto y largo plazo. Las ideas tradicionales de1a profesionalidad
de los docentes y de la investigación educativa se redefinirán con la ruptura de
las culturas individualistas y bifurcadas. La política gubernamental y la
escolar, mediante el diálogo permanente entre los interesados, puede ajus­
tarse a las necesidades definidas individualmente y apoyar la autonomía del
docente.

Una de las responsabilidades clave de las universidades consiste en co­
nectar sus intereses particulares, relativos a la enseñanza y a la producción de
conocimientos, con los de la comunidad política, investigadora y de Ios
"usuarios" a las que sirven, teniendo presente la idea de que, aunque los inte­
reses de esas comunidades tengan una importancia fundamental a la hora de
crear un plan de aprendizaje, también están abiertas a la crítica. Los trabajos
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de este tipo se desarrollarán alIado y no aparte de los responsables de la polí­
tica, las asociaciones de maestros, los padres, los consejos escolares, las escue­
las, profesores y los organismos relacionados -incluidos los del gobierno­
no cama "suplicantes" pero tampoco como extraños, aparentemente distantes
o desinteresados de los mundos en los que viven los colaboradores potencia­
les. Tenemos que entrar unos en las fortalezas de los otros (Somekh, 1994) y
desarrollar las disposiciones y destrezas que nos permitan hacerlo así:

"Entre las competencias que necesitamos como profesionales está la de
atravesar límites, culturas y dialectos, el aprendizaje y la traducción de múlti­
ples lenguajes (elpolítico,el cotidiano,el académico) y ei valor para transgredir
las normas al encontrarnos con injusticias sociales... Por tanto, la cuestión está
en cómo practiquemos nuestra autoridad y no en lo que afirmemos o profese­
mos:si creemosen algo, tenemos que practicarlo". (Walker, 1996, p. 417).

Los modelos satisfactorios de redes de aprendizaje constante entre uni­
versidades, escuelas y otros, pasada la década de 1990, deben afirmar las co­
nexiones entre pensamiento, aprendizaje, planificación y práctica mediante
un trabajo reflexivo autogenerado y apoyado en niveles diversos. Ese trabajo
debe resultar relevante y adecuado para todas las partes, en relación con sus
necesidades de desarrollo cognoscitivo y emocional durante toda la vida. Una
de las principales omisiones en la información acerca de las redes para la me­
jora, si no en la experiencia de las mismas, es la de una interrogación sistemá­
tica acerca del efecto del compromiso emocional y de los fines morales subya­
centes de los participantes sobre su éxito.

CONCLUSIÓN

En los modelos de creación y mantenimiento de redes de desarrollo pro­
fesional descritos en este capítulo, ningún individuo ni grupo de interés
puede apropiarse del trabajo. Todos los participantes son conjuntamente due­
ños del mismo. Se escuchan y se tienen en cuenta las voces de todos. Los do­
centes y otras personas relevantes participan activamente en la negociación de
los procedimientos y los resultados, y se evita que las relaciones de poder de ab­
sorción suplanten a las de colaboración (Erickson y Christman, 1996, p. 150).
La academia sigue ocupando una posición independiente desde la que tiene
la posibilidad de promover, sostener y extender los ambientes que proporcio­
nan estímulos y apoyos mediante la investigación que informa y, al mismo
tiempo, está incluida en el desarrollo. En cierto sentido, los formadores del
profesorado son intervencionistas que tratan de encontrar cuestiones que los
maestros y las escuelas consideren relevantes con respecto a sus carencias, de
investigar en colaboración las respuestas a esas cuestiones y de dejar la res­
ponsabilidad de la acción en manos de los propios docentes y de las escuelas.
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Fundamentalmente, el desarrollo profesional está relacionado con el cambio
del pensamiento y la práctica -y los contextos en los que se producen-, con
la finalidad de reforzar la calidad de las experiencias de aprendizaje de los es­
tudiantes y, de ese modo, darles más oportunidades de alcanzar mayores ren­
dimientos. No obstante, las decisiones sobre el cambio en la práctica deben
quedar en manos de los profesores, igual que, en último término, queda en
manos de los alumnos.

La creación de redes de aprendizaje del tipo descrito en este capítulo
lleva tiempo y no siempre es fácil. Siempre habrá individuos y grupos cuyos
intereses creados, individuales o colectivos, no se satisfagan. En el proceso,
habrá que desarrollar nuevos conocimientos y destrezas y prestar apoyo a
las etapas provisionales del cambio. Como hemos visto, a los atareados pro­
fesionales se les plantearán nuevas demandas. Sin embargo, en este pano­
rama compartido, cobra sentido el trabajo asociativo futuro de docentes, es­
cuelas, universidades y demás organismos en el desarrollo de todos y cada
uno de ellos durante toda su existencia. En este marco general, la educación
superior puede desempeñar su papel ante el reto de apoyar el aprendizaje
constante de los docentes.
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Papel de los docentes
en la sociedad del conocimiento

LOS ESTUDIANTES sólo pasan el 12% de su vida en las escuelas, por lo que
éstas sólo constituyen uno de entre una serie de ambientes educativos poten­
ciales. No obstante, cabe sostener que la escuela sea lo más fundamental en la
formación de actitudes con respecto al aprendizaje y de ella y de sus docentes
se espera mucho, quizá demasiado.

"Una sociedad excesivamente expectante les ha encargado una tarea
imposible. Casi por principio, se les ha entregado la responsabilidad de am­
pliar su función en la sociedad. No se les han facilitado los recursos necesa­
rios ni la autoridad para cumplir esa función, ni mediante la formación y la
reformación constantes de los docentes ni por medio de una mayor finan­
ciación que les permita competir con los profesionales de los medios de co­
municación... Es más, como suele ocurrir en épocas de tensión y cambio,...
se presiona [a las escuelas] para que adopten unas estructuras aún más rígi­
das y unos currículos más adecuados para un ambiente industrial de me­
diados del siglo XX (o incluso del XIX), con pleno empleo, en vez de para el
nuevo y urgente paradigma del cambio, la tecnología de la información, el
aprendizaje de por vida y el orden postíndustrial". (Longworth y Davies,
1996, p. 40).

Ni la atribución a las escuelas de las responsabilidades de la educación
básica y continua para la "ciudadanía" ni la relación causal entre la educa­
ción, el entrenamiento y el empleo, implicada en gran parte de la retórica
del aprendizaje constante, concuerdan con la acción de los gobiernos a los
que se ha acusado de "tratar de construir una nueva sociedad [del conoci­
miento] con el equivalente intelectual de la paja en vez de ladrillos" (Cof­
field, 1996, p. 1). Este capítulo final examina las influencias de un mundo
cambiante sobre las escuelas y las clases de inversiones en los docentes que
hacen falta para que puedan satisfacer en el siglo XXI las expectativas depo­
sitadas en ellos.
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El director del programa de investigación del Economic & Social Research
Council (ESRC) sobre "The Learning Society'", en Inglaterra, señala que la
creación de una sociedad cognitiva ha de basarse en una teoría del aprendi­
zaje que incluya "no sólo los procesos cognoscitivos en las necesidades de los
individuos, sino también las relaciones y estructuras sociales que estimulan el
aprendizaje", reconociendo que el aprendizaje es una responsabilidad com­
partida por "todos los agentes sociales: gobierno, empresarios, sindicatos e
individuos" (Coffield, 1996, p. 9).

Handy (1989) ha predicho para el mercado de trabajo en el siglo próximo que:

"El individuo tendrá cada vez más la responsabilidad de asegurarse de que
las oportunidades que se le ofrezcan se sumen a una prudente vía de desarrollo
de su carrera... En esas circunstancias, la educación se convierte en una inversión
y la experiencia en un activo, siempre que sea amplia y no superficial". (p. 127).

No obstante, Coffield (1996) cree que la insistencia en la función del indi­
viduo como clave de la competitividad es el "aspecto más débil" de las políti­
cas británica y europeas sobre la educación, el entrenamiento y el empleo:

"Es posible que millones de ciudadanos británicos tomen individualmente
decisiones racionales para entrenarse y reentrenarse sin que, sin embargo, eso se
traduzca en una adecuada política nacional de educación y empleo ni en una
mejora destacable de la prosperidad nacional". (p. 6).

ELMUNDO EN CAMBIO

Decir que las circunstancias de los estudiantes a los que se da clase están
cambiando es una perogrullada. Por ejemplo, se ha dicho que es probable que,
en Inglaterra, durante la primera década del nuevo siglo, alrededor del 45% de
los chicos y las chicas de 16 años haya experimentado alguna forma de estruc­
tura familiar no conyugal (Wa1ker, 1995). La familia normal, formada por es­
poso, esposa e hijos, es mora una formación minoritaria~n la actualidad, el
31% de los niños y niñas nacen fuera del matrimonio-o Es más probable que
los niños y las niñas que experimentan la ruptura familiar padezcan problemas
sociales, educativos y de salud que una muestra comparable cuyas familias se
mantengan intactas (Cockett y Tripp, 1994).Los hijos e hijas de progenitores sin
pareja (el 19% en el Reino Unido) se encuentran en una situación especial de
riesgo de pobreza, lo que provoca una tensión añadida. Los niños y las niñas

1 El título del programa, desarrollado desde el 1 de septiembre de 1995 hasta el 31 de
marzo de 1999, tal como aparece en la base de datos del ESRCes: "Learning Society: Knowledge
and 5kills for Employrnent". De acuerdo con la traducción que la Comisión Europea hace de la
expresión Lenrning Socicty,en castellano, el título del programa sería: "Lasociedad cognitiva:
Conocimientos y destrezas para el empleo". (N. delT.)
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emplean cantidades considerables de tiempo en ver la televisión y vídeos, a
menudo sin supervisión. Puede dar la sensación de que son más sofisticados,
sobre todo en relación con la tecnología, pero también son más vulnerables, in­
seguros acerca de sus valores y, paradójicamente, pueden carecer de motiva­
ción, autoestima y confianza en sí mismos ante el aprendizaje escolar. Necesitan
a unos maestros que les comprendan, que sean capaces de proporcionarles un
ambiente seguro, que les faciliten un acceso crítico y afectivo al saber.

Las escuelas no sólo son lugares en los que los docentes tienen la res­
ponsabilidad de mediar los valores derivados de la experiencia vital de los
alumnos. También viven en medio de unos valores y contextos socioeconó­
micos que compiten con aquéllos y a los que contribuyen. Sobre esta cues­
tión, un informe anual de la OIT señalaba que, en Europa, en donde la tasa
de desempleo se sitúa en el 10%, parte del problema consiste en que las pre­
siones del mercado internacional están forzando cambios rápidos de la es­
tructura de las economías industriales, que ahora tienen que pasar de pro­
ducir "bienes y servicios de bajo valor añadido a industrias de servicios de
alta tecnología y gran calidad". En Norteamérica, por ejemplo, un efecto ha
sido"desplazar a los trabajadores no especializados y aumentar la demanda
de los muy especializados". El analista concluye que, si esta tendencia se si­
guiera en Europa:

"La única forma que tenemos de sostener o mejorar, incluso, los niveles de
vida relativamente altos que disfrutan la mayoría de las personas en el mundo
desarrollado consiste en que estemos educados, entrenados y motivados para
producir los bienes y servicios de alta calidad que justifican esos niveles".
(McRae, 1995, p. 4).

La necesidad de unos empleados más educados y motivados, que sean
capaces de mayor autonomía y de aplicar técnicas en combinación con una
tecnología y unos procesos de trabajo flexibles para producir más por trabaja­
dor, se deja sentir también en Norteamérica, en donde ya se está dando el
paso del especialista al generalista:

"Los empresarios quieren a unos empleados con sólidas bases académi­
cas, pero quieren las versiones aplicadas de las tres R (reducir, reutilizar, reci­
clar). La lectura, la escritura y las matemáticas aplicadas son esencialmente di­
ferentes de las versiones que se enseñan en las escuelas. Además, los
empresarios quieren un conjunto de destrezas conductuales que no se ense­
ñan en absoluto en los currículos académicos tradicionales, como la resolu­
ción de problemas, las destrezas de comunicación, las destrezas interpersona­
les y el liderazgo". (Carnevale, 1994).

Los profesores tienen que comprender los tipos de experiencias colectivas
e individuales que probablemente lleven consigo los estudiantes -con los
que tendrán que trabajar los maestros, si quieren lograr el compromiso y la
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motivación necesarios para el desarrollo de estos tipos de destrezas y cualida­
des en el superpoblado y no siempre previsible mundo de muchas escuelas y
aulas pobremente dotadas, con el fin de prepararlos para las oportunidades,
responsabilidades y experiencias de la vida adulta.

Tanto fuera como dentro de la escuela, estamos asistiendo a una expan­
sión continua y exponencial de las telecomunicaciones. Esta tecnología de la
información y la comunicación proporcionará a los estudiantes -en reali­
dad, a todos nosotros- más oportunidades de aprender a través de los ce­
derrón, la realidad virtual y las tecnologías interactivas que permiten que
personas de distintas partes del mundo hablen entre sí al mismo tiempo, na­
veguen por Internet, circulen por las autopistas de la información, bailen al
son del ciberespacio. Sin embargo, esta nueva tecnología puede convertirse
en velúculo de contención y control al que no tengan acceso todos los estu­
diantes y en el que las escuelas no desarrollen múltiples formas de ense­
ñanza y aprendizaje.

En la Columbia Británica (Canadá), el informe "Year 2000 Framework for
Learning", de la Sullitmn Ccmmission, concluía que:

IJ Ante las nuevas realidades sociales y económicas, todos los estudiantes,
con independencia de sus planes inmediatos tras la escuela, tendrán que adqui­
rir una flexibilidad y una versatilidad inimaginadas por las generaciones ante­
riores. Cada vez más, tendrán que ser capaces de emplear destrezas de pensa­
miento crítico y creativo para resolver problemas y tomar decisieresl ser
tecnológicamente instruidos, además de serlo en sentido tradicional, y ser bue­
nos comunicadores. Igualmente, tendrán que disponer de unas destrezas ínter­
personales muy desarrolladas y ser capaces de trabajar en cooperación con los
demás. Por último, tendrán que estar aprendiendo durante toda su vida". (Ca­
nndianMinist,.!! 01Education, 1991, p. 2).

Esta visión de la escuela tiene en cuenta el carácter cambiante de la socie­
dad y se acerca mucho más a las necesidades señaladas por las empresas. Im­
plica la necesidad de que los docentes sean adaptables, para que su ense­
ñanza tenga una calidad consistentemente elevada y para'que cambien sus
funciones de modo que contribuyan a la tarea de aprender de por vida du­
rante el siglo XXI, que con tanta constancia predican como esencial gobier­
nos y empresarios.

En muchos países, a pesar de la retórica, la inversión en una educación
formal que esté diseñada para satisfacer las necesidades de la persona, la
economía y la sociedad en el siglo XXI es demasiado pequeña y, más grave
aún, sigue siendo inadecuada y estando mal orientada. Las condiciones vi­
gentes de servicio en la enseñanza aún no atraen a las mejores mentes. La
sobrecarga de innovaciones que han experimentado las escuelas de mu­
chos países durante los dos últimos decenios ha desgastado el espíritu y la
energía de muchos de los más comprometidos. Los intentos de establecer
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unas "normas nacionales" en Inglaterra, Norteamérica y otras partes del
mundo constituyen otro medio de medir a los profesores sin darles unas
oportunidades complementarias de desarrollo y, aunque con buena inten­
ción, es difícil que recuperen la autoestima o la confianza perdida en sí
mismos. Todos los indicadores muestran menos solicitudes para acceder a
la enseñanza y más jubilaciones anticipadas, a menudo con desilusión y
con enfermedades relacionadas con el estrés. En tales circunstancias, ¿cómo
podemos discutir en serio la inversión en el aprendizaje durante toda la
vida cuando el sistema para crear, mantener y desarrollar sus fundamentos
está en malas condiciones y los mismos programas de reformas están tan
alejados de las necesidades del mundo del trabajo?

LA INVERSIÓN EN LAS ESCUELAS

"Casi todas las partes... están de acuerdo en que las escuelas pueden ser
mejores de lo que son. La cuestión es: ¿mejores en qué? Para algunos, el pro­
blema se enraíza en el fracaso de las escuelas para enseñar las 'destrezas bási­
cas' a todos los niños; para otros... el problema va mucho más allá del fracaso de
las escuelas en enseñar a todos los niños a leer, escribir y hacer operaciones arit­
méticas. El problema fundamental es que las escuelas no preparan a todos los
alumnos a desenvolverse con eficacia en el mundo de las ideas, no les preparan
a pensar crítica y creativamente ni para que estén dispuestos a aprender du­
rante toda su vida. En pocas palabras, las escuelas no preparan a los jóvenes
para la vida en una sociedad del conocimiento, basada en la información -la
sociedad en la que viven los niños en la actualidad y en la que tendrán que de­
senvolversede adultos-". (Schlechty, 1990, p. XVII).

Para que crezca el gusto por aprender durante toda la vida, cada escuela debe
ser una comunidad de aprendizaje que, con independencia de la edad, la capaci­
dad y los contenidos curriculares, promueva tres finalidades esenciales, Debe:

1. Ayudar a que todas las personas tengan éxito. Esto significa que hay que
dar tiempo libre al profesorado para que cree las condiciones que per­
mitan el aumento de la autoestima, el fomento de la motivación y el
reto del compromiso constante. Las escuelas tienen que ser capaces de
responder a las necesidades de los jóvenes y a facilitarles un puerto se­
guro en el que puedan lograrse el aprendizaje y el éxito ininterrumpi­
dos. Los niños están creciendo en un mundo cambiante y fragmentado
en el que se están redefiniendo las relaciones familiares, se cuestionan
los valores que en otro tiempo fueran seguros y resulta cada vez más
difícil el empleo a largo plazo en una misma ocupación.

2. Crear una base de conocimientos amplia. El Libro Blanco de la Comisión
Europea: Teuching and Leaming: Towards the Learning Society (1996),
considera que los "recursos para comprender el significado de las co-
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sas, para entender y para crear" son una función esencial de las escue­
las con el fin de preparar a los alumnos para adaptarse a la situación
económica y laboral, y lo que la ciencia está confirmando acerca de la
idea de las inteligencias múltiples de Gardner respalda en buena hora
a quienes creen que las escuelas tienen que suscribir una visión más
amplia de la inteligencia", Quienes encargan a las escuelas que sigan
centrándose en promover la capacidad académica se equivocan. Las
inteligencias cognitiva y emocional no son propiedades opuestas, sino
complementarias e interactivas. Hay que prestar atención a ambas,
sobre todo durante los años de escolarización formal. El desarrollo de
la "inteligencia emocional" es particularmente importante en un
mundo en el que ya quedan pocas cosas seguras, porque:

"El cociente intelectual (CI) no sirve de mucho para explicar los dife­
rentes destinos de personas que parten de una situación grasso modo, simi­
lar en cuanto a perspectivas, enseñanza y oportunidades... prácticamente,
la inteligencia académica no ofrece preparación alguna para la confusión
-o las oportunidades- que traigan las vicisitudes de la vida", (Goleman,
1995, pp, 35-36).

El conocimiento de las propias emociones, la capacidad de dirigirse y
motivarse uno a sí mismo y de manejar las relaciones son compañeros
esenciales del saber. En conjunto, parecen ser cualidades necesarias
para sobrevivir en el siglo XXI. ff

3. Formal' parte de la sociedad, en vez de apartarse de ella, Un número cada
vez mayor de autores reconoce la relación entre las escuelas -sus cul­
turas, finalidades y procesos- y los contextos en los que viven y tra­
bajan sus alumnos, al entender que las escuelas se sitúan en "el plano
crucial de contacto entre el pasado y el futuro, encargadas tanto de la
conservación de la cultura como de su renovación radical" (Beare y
Slaughter, 1993, P. 15) en un mundo que, para muchos estudiantes,
presenta unas perspectivas aún más inciertas:

~\

11A medida que las oleadas de cambios sociales, técnicos, políticos,
económicos, culturales y ambientales han ido cayendo sobre nosotros, las
críticas, las continuidades, las expectativas, valores y significados que sos­
tuvieran en otro tiempo el panorama cultural se han ido debilitando o di­
solviendo por completo... Para que las escuelas desempeñen un papel más
constructivo, desde el punto de vista cultural, que el que realizan en el
presente, su trabajo requiere una finalidad social definida en líneas gene­
rales, algo que vaya más allá de las consideraciones puramente persona­
les, económicas y a corto plazo, derivadas sólo de lo ocurrido antes ... En

"<¡

::! Véanse algunas consideraciones detalladas de esta cuestión, por ejemplo, en: Be~ré y
Slaughter (1993); Drucker (1994); Dalin y Rust (1996).

© narcea, 5. u. de ediciones



Papel de los docentes en la sociedad del conocimiento 245

pocas palabras, los educadores necesitan una visión creíble de un futuro
que funcione y que vuelva a conectar a cada persona con el mundo en ge­
neral". (Beare y Slaughter, 1993, p. 16).

Estos tres fines de las escuelas constituyen los cimientos del desarrollo de
una sociedad cognitiva. Combinan el apoyo y el desafío a cada persona, de
acuerdo con las necesidades y el contexto, con una consciencia práctica de las
exigencias engendradas por: 1) el impacto de la sociedad de la información; la
explosión continuada de la información y la tecnología de las comunicaciones
está creando la necesidad de orientación para su selección y utilización, por­
que la información no es conocimiento y el conocimiento no es sabiduría; 2)
internacionalización, con su erosión de los límites entre el trabajo y los merca­
dos, y 3) el mundo científico y técnico. Las escuelas tienen un papel vital que
desempeñar para contrarrestar las inseguridades reales e imaginadas y los re­
tos planteados por estos tres importantes factores "perturbadores".

No se trata de que haga falta una determinada visión, pero Beare y
Slaughter (1993), Dalin y Rust (1996), Handy (1993) y otros indican cambios
de la posición y función sociales de la escuela. Las escuelas tienen que estar en,
en vez de serde, lo que ahora conocemos como la sociedad cognitiva. Tienen
que vivir y comunicar la visión de una sociedad futura basada en la compren­
sión de los mundos en los que viven los estudiantes, sus necesidades de
aprendizaje y las demandas de la sociedad y del mundo del trabajo, y han de
tener unos maestros que estén dispuestos a aprender, que estimulen a los ni­
ños para que quieran aprender, tratar el mundo como una tierra de horizon­
tes ilimitados y alcanzar el éxito.

"En la sociedad cognitiva, las personas tienen que aprender a aprender...
las asignaturas importan menos que la capacidad de los estudiantes de seguir
aprendiendo y su motivación para hacerlo. La sociedad postcapitalista requiere
un aprendizaje continuo. Por eso, necesitamos una disciplina de aprendizaje.
Sin embargo, el aprendizaje constante requiere también que sea atractivo, que,
en realidad, sea en sí un motivo de gran satisfacción, algo que el mismo indivi­
duo anhele". (Drucker, 1994, p. 183).

El profesorado y las escuelas tienen que avanzar más por la vía de la
"asociación" con acuerdos de aprendizaje formales e informales, no sólo con
alumnos y padres y con las comunidades locales, sino también con las empre­
sas, a medida que vayan convirtiéndose, cada vez más, en parte integrante de
los sistemas abiertos de aprendizaje (Drucker, 1994, p. 186). Las reformas de
los gobiernos que se centran en reconfigurar la dirección y las estructuras de
las escuelas como medio de incrementar su eficacia, en vez de ocuparse de
cómo reforzar las capacidades de aprendizaje de alumnos y maestros, son tan
ingenuas como la creencia de que la distribución de ordenadores para todos
se traducirá en un nuevo compromiso de los alumnos con el aprendizaje.

© rmrcea, 5. a. de ediciones



246 Christopher Day

EL FACTOR DEL LIDERAZGO

Parece que las buenas escuelas y los buenos docentes son capaces de asi­
milar el cambio impuesto desde el exterior sobre su propia visión de los estu­
diantes. En Norteamérica, Beck y Murphy (1996) observaron una escuela ele­
mental de éxito, dirigida durante un período largo de tiempo de forma
autónoma. Concluyeron que el aprendizaje de los alumnos, la forma de ense­
ñanza y la creciente participación de los padres se debieron fundamental­
mente a cuatro imperativos:

1. Promover el aprendizaje, sobre todo, aunque no exclusivamente, de los estu­
diantes.

2. Asumir funciones de liderazgo y orientar las energías y recursos de los intere­
sados de manera productiva.

3. Cultivar el sentido de comunidad en la escuela y de vincular la escuela a la co­
munidad de forma beneficiosa para ambas partes.

4. Apoyar los esfuerzos para aumentar la capacidad de los administradores, los
maestros y los padres de manera que sean más capaces de apoyar el aprendi­
zaje de los alumnos. (Beck y Murphy, 1996, p. 118).

Estos imperativos no difieren de los de Rosenholtz (1989) y Nias (1989),
aunque se expresen de forma diferente. Su satisfacción no sólo exige la pre­
sencia de docentes eruditos y competentes, sino, además, comprometidos con
sus alumnos y unos con otros. Los valores, las creencias, las percepciones y
las conductas no se cambian por decreto, sino que han de cultivarse, alimen­
tarse y estimularse dentro de unas comunidades que creen y sostengan las
condiciones que permitan a los docentes preocupados por proporcionar a sus
alumnos unas oportunidades de aprendizaje convincentes para activar sus
compromisos. Estas condiciones son:

• apoyo para asumir riesgos;
• libertad con respecto a unas restricciones burocráticas excesivas;
• tiempo, dinero y apoyo administrativo para un desarrollo profesional impor-

tante. (Beck y Murphy, 1996, p. 123). .

Esas mismas condiciones se sustentarán sobre unos valores. Jerry Patter­
son, Superintendente de Escuelas de Wisconsin, presenta su propia visión de
las "escuelas del mañana", contrastando los valores de hoy y los del mañana
en cinco áreas clave:

1: Apertura a la participación

Valor de hoy: Nuestra organización valora que los empleados escuchen a los
líderes de la organización y hagan lo que les dicen que hagan.

Valor del mnñnnn: Nuestra organización valora que los empleados participen ac­
tivamente en todos los debates o decisiones que les afecten.
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2: Apertura a la diversidad

Valor de hoy: Nuestra organización valora que los empleados asuman la di­
rección adoptada por la organización.

Valor del mnñnnn: Nuestra organización valora la diversidad de perspectivas
que lleve a una comprensión más profunda de la realidad de
la organización y a un conocinúento básico enriquecido para
tomar decisiones.

3: Apertura al conflicto

Valor de hoy: Nuestra organización valora que los empleados comuniquen
un clima de armonía y alegría al grupo.

Valor del nutñnna: Nuestra organización valora que los empleados resuelvan los
conflictos de un modo sano que lleve a soluciones más ade­
cuadas para problemas complejos.

4: Apertura a la reflexión

Valor de hoy: Nuestra organización valora que los empleados transmitan un
clima de determinación. Se toman decisiones firmes y se po­
nen en práctica sin mirar atrás.

Valordelntaiumn: Nuestra organización valora que los empleados reflexionen
sobre su propia forma de pensar y la de los demás con el fin
de llegar a mejores decisiones organizativas.

5: Apertura a los errores

Valor de hoy: Nuestra organización valora que los empleados se concentren
en no cometer errores y trabajen del modo más eficiente posible.

Valordel nuiiuuut: Nuestra organización valora que los empleados reconozcan
sus errores y aprendan de ellos.

(Patterson, 1993, p. 7)

Aunque redactados en el contexto del liderazgo escolar, estos valores
pueden expresarse igualmente en relación con las clases en las que. se reco­
nozca que el aprendizaje es complejo y no lineal y en las que tanto los docen­
tes como los estudiantes sean aprendices y líderes.

LA INVERSIÓN EN LOS DOCENTES

"Nada puede reemplazar el importantísimo papel del docente en el pro­
ceso de aprendizaje. La relación personal entre el maestro y el alUIIU10 sigue en
el centro de la misión pedagógica para despertar, iniciar, guiar, motivar y trans­
mitir el saber y los conocimientos tácitos, como los valores morales y el desarro­
llo personal e interpersona1. No obstante, el papel del profesor cambiará funda­
mentalmente, porque estarnos pasando de un modelo de enseñanza a otro de
aprendizaje". (Europeall ROlllld Table oj lnduetrinlists, 1997, p. 9).

Con independencia de que el aprendizaje tenga lugar dentro o fuera del
edificio de una escuela, siempre harán falta unos buenos maestros que tengan
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buenos conocimientos del alumno y del aprendizaje, que estén comprometi­
dos con el aprendizaje y que puedan facilitar los marcos de referencia correc­
tos para aprender, sabiendo qué preguntas hacer. En la actualidad, no sólo se
les reclama para que faciliten los conocimientos necesarios de forma que los
alumnos salgan airosos de los exámenes, sino también con el fin de preparar­
los para afrontar problemas "para los que los especialistas sólo tienen solucio­
nes parciales o ninguna en absoluto" (Dalin y Rust, 1996, p. 79).

Al escribir sobre su visión de la transformación actual de la sociedad, Peter
Drucker (1993) señala la importancia de las escuelas y los maestros a la hora de
proporcionar unas bases de valores y prácticas para un aprendizaje de por vida,
mediante una inteligente promoción de la motivación y el rendimiento de los
alumnos. Sin embargo, "en muy pocas ocasiones se les ha permitido ocuparse
de los puntos fuertes de los estudiantes y cuestionarlos" (p. 184), siendo más

. frecuente que tengan que ayudarles a "desenvolverse un poco menos mal" en
lo que no destaquen de modo especial. Sostiene este autor que la disponibili­
dad generalizada de las nuevas tecnologías "libera a los docentes de emplear la
mayor parte de su tiempo, si no todo él, al aprendizaje rutinario, de recupera­
ción y repetitivo" (p. 185) Yles permite centrarse en el aprendizaje individual,
descubriendo los puntos fuertes de los alumnos, y en el rendimiento. El apren­
dizaje que combina los conocimientos con la comprensión requiere que los pro­
fesores trabajen con el aprendizaje euperjicial (componentes del conocimiento o
datos) y el aprendizaje profundo (conexiones, relaciones, comprensión holística)
(Svingby, 1993). Los datos brutos son necesarios, pero carecen de sentido si no
se comprenden en sus contextos auténticos.

"Los niveles de aprendizaje deben medirse en relación con su capacidad de
ayudar a los aprendices a implicarse en el aprendizaje profundo. Una tarea pri­
mordial de la escuela consiste en elaborar programas de enseñanza, recursos
curriculares y estructuras organizativas destinados a centrar la escuela en la com­
petencia con respecto al aprendizaje profundo... Las escuelas deben, entre otras co­
sas, ayudar a los niños y jóvenes a aprender a pensar". (DaIin YRust, 1996,p. 89).

Las circunstancias modificadas y las crecientes expectativas significan
que los docentes no sólo tienen que ser ahora distribuidores de conocimien­
tos, sino"consejeros de aprendizaje" en unos ambientes en los que la distin­
ción entre estudiante y docente se difumina cada vez más.

3 Acuñaron esta expresión Longworth y Davies (1996). Entre las destrezas que, según ellos,
necesitan los docentes están: cómo guiar al aprendiz a través de miles de caminos hacia las fuen­
tes del aprendizaje; cómo motivar el aprendizaje; cómo elaborar y mantener bases de datos;
cómo crear modelos de aprendizaje individualizados; cómo elaborar y administrar técnicas de
evaluación orientadas a una persona determinada y módulos de progreso personal; cómo utili­
zar tecnologías de aprendizaje a distancia; cómo establecer sistemas de elaboración de perfiles
personales; dónde encontrar los mejores cursos educativos sobre diversos temas, en el ámbito
local, nacional e internacional (p. 140).
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"Unos estudiantes con muchos medios desempeñarán las funciones del do­
cente, y los maestros y profesores también serán estudiantes, en la medida en
que participen en una educación y entrenamiento permanentes... los docentes
servirán de modelos de rol en una escuela en la que la comprensión tendrá más
importancia que los conocimientos, en la que el desarrollo de la personalidad
será esencial y en la que la persona completa ocupará el centro ... El mensaje a
los docentes es que la 'respuesta' ya no es la clave del proceso de aprendizaje.
La clavees la 'pregunta'. Ya no hay que esperar que los profesores tengan una y
la única respuesta correcta. De ellos habrá que esperar que estimulen la curiosi­
dad de cada niño, se centren en los problemas básicos y les ayuden a descubrir
ya trabajar sistemáticamente". (Daliny Rust, 1996, p. 145).

No obstante, hay que tener en cuenta que los docentes mostrarán "dife­
rentes grados de comodidad" (Caine y Caine, 1997, p. 214) con respecto a los
tipos de roles interactivos y multiestratificados y a las relaciones necesarias en
unas clases en las que "aprender a aprender" sea tan importante como
"aprender para alcanzar el éxito". Por ejemplo, hace mucho tiempo que Argy­
ris y Schéin (1974) distinguieron entre dos modelos de conducta del docente.
En el modelo 1, los docentes diseñan unilateralmente el entorno de enseñanza
y lo controlan, mientras que en el modelo 2, "diseñan situaciones o entornos
en los que los participantes pueden ser creadores y experimentar una elevada
causación personal... las tareas se controlan conjuntamente... la protección del
yo es una tarea conjunta y orientada al crecimiento" (citado en Caine y Caine,
1997, p. 216). En las aulas del siglo XXI, es probable que los maestros tengan
que desempeñar una variedad de roles aún mayor y emplear un repertorio
más amplio de enfoques de la enseñanza según las necesidades.

Los profesores, como sus alumnos, crean activamente formas de conocer
que actúan como mapas de sus mundos. Del mismo modo que las aulas deben
ser ambientes de aprendizaje en los que los alumnos reciban conocimientos,
respondan a ellos y participen activamente en su producción, las oportunida­
des de desarrollo profesional deben proporcionar una serie de experiencias de
aprendizaje que animen a los docentes a reflexionar sobre su pensamiento y su
práctica y a investigarlos mediante la interacción entre su experiencia y la de
otros, de manera que sean capaces de aceptar el reto de las nuevas funciones
de la enseñanza y considerarlas como estimulas y no como cargas.

"Si la escuela quiere destacar el aprendizaje continuo, los maestros tendrán
que adoptar nuevas funciones; ya no serán los dispensadores de información
concreta o conocimientos teóricos ni prácticos, sino que serán 'facilitadores del
aprendizaje' -quienes ayudan a los jóvenes a descubrir o adquirir conocimien­
tos, actitudes, destrezas y aptitudes o competencias-o Estimularán en los alum­
nos las actitudes criticasy los estilos de aprendizaje [pro]activo que constituyen
la base del proceso de aprendizaje continuo. Los docentes deben ser también
aprendices de por vida y esto debe ser un elemento de su abierta profesionali­
dad". (Beemaert, 1994, p. 6).
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La capacidad de los maestros para afrontar los retos del aprendizaje en el
siglo XXI no sólo estará condicionada por los entornos en los que trabajen,
sino también por su propia visión del mundo. Caine y Caine (1997) señalan
cuatro cualidades básicas:

- El sentido de eficacia personal basado en la autenticidad.
- La capacidad de entablar relaciones que faciliten la autoorganización.
- La capacidad de ver las conexiones entre las asignaturas, la disciplina y la vida.
- La capacidad de reflexionarsobre sí mismo para crecery adaptarse (p. 221).

No obstante, el mayor problema para que los docentes dediquen su aten­
ción a los tipos de interactividad sostenida que son necesarios para satisfacer
las necesidades de aprendizaje y de rendimiento de los alumnos sigue consis­
tiendo en el tiempo, la disposición y el apoyo. Estos ternas han predominado
en los capítulos de este libro y configuran los panoramas complejos y cam­
biantes en los que se ubica el significado del desarrollo profesional del do­
cente. En su mayoría, las escuelas aún no son lugares en los que se anime a
aprender tanto a los adultos corno a los niños.

A pesar de la retórica, cada vez más abundante, sobre la importancia del
"aprendizaje continuo", no parece que se haya establecido la necesaria cone­
xión entre la calidad de las motivaciones, compromisos y visión del aprendi­
zaje de los maestros con respecto a sus alumnos, y su planificación, par­
ticipación y supervisión de su propio aprendizaje durante su carrera
profesional. De hecho, para muchos de ellos, los últimos 20 años'han sido
más de supervivencia que de desarrollo. A medida que los cambios sociales
y económicos han planteado nuevas demandas a las escuelas y creado nue­
vas expectativas, no ha pasado un año sin que se haya sugerido, negociado o
impuesto alguna reforma con el pretexto de elevar los niveles, incrementar la
participación del"usuario" y los derechos de los alumnos. Las relaciones tra­
dicionales se han desmembrado cuando los gobiernos nacionales han tratado
de desarrollar simultáneamente políticas de "tira y afloja", de centralización
y descentralización. Aunque el carácter de la intervención gubernamental
haya variado según los países, los efectos universales han sido semejantes'.
El profesorado ha tenido que soportar una mayor carga de trabajo y trabajar
más horas. Muchos docentes de escuelas del centro de las ciudades siguen
abrumados por la alienación de sus alumnos que se manifiesta, en el mejor

4 No debemos dar por supuesto que la insistencia en la enseñanza del Natiotuti Cunicníum,
basado en asignaturas, que se supervisa y se examina a intervalos regulares en las escuelas Ingle­
sas, se repita tal cual en otros países. No es así. En Noruega, por ejemplo, la Reforma 94 presenta
seis objetivos para la escuela: 1) buscar sentido a las cosas; 2) fomentar la creatividad; 3) generar
personas trabajadoras;4) desarrollar conocimientos; 5) favorecer la cooperación; 6) Sensibilizár la
relación con el medio ambiente. En Nueva Zelanda, el "nuevo" currículo consiste en áreas esen­
ciales de aprendizaje -e-mateméticas, ciencias, tecnología, artes, salud y bienestar físico-, combi­
nadas con técnicas, principios, actitudes y valores esenciales (en Dalin y Rust, 1996, pp. 154-156).
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de los casos, en la tolerancia pasiva y, en el peor, en dificultades de conducta,
unos padres que no apoyan, unos recursos mínimos, poco respeto de la co­
munidad y un puro esfuerzo de supervivencia. En otros lugares, la constante
medida de los resultados se complementa con la escasez de oportunidades
de un desarrollo profesional sostenido de los docentes. Hay muy poco
tiempo y escasas energías para establecer las asociaciones para el aprendi­
zaje, mientras los patronos ínsisten en sus exigencias de conocimientos, cua­
lidades y destrezas de los alumnos. Incluso aunque hubiera tiempo, la pre­
paración del profesorado de todos los niveles sigue dominada por los
modelos tecnicistas de "entrenamiento".

Los argumentos económicos y sociales para mejorar la capacidad de los
índividuos para aprender está comenzando a articularse ahora con mayor cla­
ridad (Cibbs, 1996, p. 9). Por ejemplo, la influencia de los docentes sobre los
alumnos en los primeros años y la asociación entre la educación preescolar y
los logros educativos en cuanto a los resultados de lectura, matemáticas y de
carácter social (conductual), sobre sus actitudes con respecto al aprendizaje,
la autoestima y la orientación a la tarea están bien documentados (Sylvia,
1996, p. 19), como también los beneficios que para los alumnos se derivan de
haber tenido buenos maestros y buenas escuelas en todas las fases de la edu­
cación. Por otra parte, sin embargo, hay pruebas de que muchos estudiantes
no se relacionan bien con el currículo escolar ni con las funciones de la ense­
ñanza y el aprendizaje "tradicionales" y abandonan los estudios metafórica o
realmente. Los costes del abandono de los estudios en secundaria en Canadá,
por ejemplo, se han estimado en "más de cuatro mil millones de dólares du­
rante la vida de trabajo de los casi 137.000 jóvenes" (Lafleur, 1992, p. 2). El
bajo rendimiento educativo se correlaciona también con menores oportunida­
des de trabajo y de vida para el individuo. En la mayoría de las escuelas, las
condiciones de la enseñanza y el aprendizaje no son buenas.

DESARROLLO DEL YO PROFESIONAL

En una investigación muy amplia sobre el estado de la educación y sus po­
sibles futuros, la Nntional C01l1111issio11 011 Education in Engutnd (1993)estudió siete
"objetivos" clave: 1) escolarización eficaz; 2) escuelas, sociedad y ciudadanía;
3) la profesión docente y la calidad; 4) educación superior y postsecundaria;
5) preparación para el trabajo de hoy y de mañana; 6) mejores maneras de
aprender, y 7) recursos'. Planteaba siete objetivos a conseguir en los años si­
guientes. Tres de ellos se relacionan directamente con el tema de este capítulo:

5 La Nntícnui Connníseian Oll Educntion era una institución independiente, financiada por la
PnulHa1ll1Yll Fonnántion y no relacionada con ningún partido político. Se fundó en 1991 con la fi­
nalidad de identificar y examinar cuestiones clave relativas a la educación y el entrenamiento
para los veinticinco años siguientes.
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"Objetivo 3: En todas las clases, todos los alumnos tienen derecho a una buena
enseñanza y a unos medios suficientes de apoyo... Todos los alumnos tienen de­
recho a que cada lección se la enseñe un docente muy profesional, competente
para impartir esa materia (p. 44).

Objetivo 4: Todoel mundo debe tener derecho a aprender durante toda su vida y
a que se le estimule a hacerlo en la práctica... El aprendizaje no se detiene a los 16
años, los 18, los 21 o cualquier otra edad. Todo el mundo debe tener derecho a
aprender, sea con fines laborales o para satisfacer otros objetivos personales.
Deben darse oportunidades reales para utilizar ese derecho e incentivos y estí­
mulos para hacerlo (p. 45).

Objetivo 5: La dirección de la educación y la del entrenamiento deben estar inte­
gradas y hay que reconocer su situación a quienes tengan intereses en ellas ... Todas
las personas con intereses importantes en el sistema deben tener un lugar en su di­
rección y es esencial la rendición de cuentas en cada uno de los niveles" (p. 45).

La Nationol C011l11lissio11 011 Eduauion concluía con una concepción del do­
cente del siglo XXI:

"Desde nuestro punto de vista, el docente del siglo XXIserá una autoridad
y estará entusiasmado por los conocimientos, ideas, destrezas, comprensión y
valores que presente a sus alumnos.

Será un experto en el aprendizaje eficaz, con conocimientos de UlJt conjunto
de métodos de clase que puedan aplicarse inteligentemente y una idef clara de
los estilos, condiciones y recursos organizativos y directivos adecuados. Ten­
drá la capacidad de pensar profundamente en las metas y valores educativos y,
en consecuencia, de hacerlo críticamente en relación con los programas educa­
tivos. El docente estará dispuesto a motivar y estimular a todos y cada uno de
sus alumnos, evaluando el progreso y las necesidades de aprendizaje en su sen­
tido más amplio, incluso cuando esto le lleve a áreas que salgan del marco de
la educación formal. El docente será, en primer lugar, un educador, no sólo de
la 'asignatura' que imparta, sino procurando también extender las capacidades
intelectuales, imaginativas, investigadoras y críticas de sUs alumnos y alum­
nas, y estimularlos a cuestionar sus valores personales y sociales más genera­
les". (p. 197).

Comportarse y desarrollarse como profesional exige un compromiso de
por vida con el aprendizaje, preferiblemente con el apoyo de la organización,
pero, si es preciso, sin él. En el siglo XXI,la participación en el desarrollo de
uno mismo durante la carrera profesional es un requisito básico para todo el
que desee que le reconozcan como profesional y se comporte como tal. El
aprendizaje de por vida constituye una responsabilidad especial para fas
maestros de escuelas que aspiren a convertirse en organizaciones en las que
ellos sean los primeros aprendices y a perfeccionarse como tales:
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"En una comunidad de aprendices, la función más importante del profe­
sor... es la de primer aprendiz: alguien que se dedica a la tarea central de la es­
cuela mostrando y ejemplificando la conducta que prevemos y esperanlos que
adquieran los estudiantes. Un maestro de escuela elemental lo manifestaba di­
ciendo: 'El aprendizaje no es como la varicela, una enfermedad infantil que te
causa picores durante un tiempo y después te deja inmune para el resto de tu
vida'". (Barth, 1996, p. 29).

Tanto en el contexto de las demandas externas de mejora como en el de la
responsabilidad profesional interna, puede señalarse un conjunto de necesi­
dades de los docentes en cuanto profesionales:

- mantener la finalidad y la visión profesional;
- ejemplificar el aprendizaje continuo;
- revisar las rutinas de su trabajo que restrinjan el desarrollo profesio-

nal;
- ser responsables profesional, moral y contractualmente;

trabajar en colaboración con los alumnos, los compañeros, los padres y
la comunidad para crear y mantener unas culturas de aprendizaje.

Los conceptos y enfoques tradicionales del desarrollo profesional tienen
una capacidad limitada de conectar con las necesidades individuales y del
sistema porque no se basan en una idea de la complejidad de la vida y las con­
diciones de trabajo de los maestros ni en la comprensión de su modo de
aprender, de por qué cambian (o no) y tampoco, en consecuencia, de cómo se
desarrollan las escuelas. No sitúan al aprendiz en el centro de sus planes y,
por tanto, no pueden satisfacer adecuadamente las necesidades de la persona
o del sistema sino de forma fragmentaria. No suelen recoger una visión de los
retos a los que se enfrentan los docentes, las escuelas y los alumnos en los nue­
vos mundos, económica y socialmente turbulentos, en los que están cre­
ciendo. En los trabajos de mejora de la escuela, proclaman la importancia de
crear y mantener la moral docente y el carácter central de una enseñanza de
alta calidad, pero no suelen demostrarlo en la práctica.

Partiendo de la investigación y la experiencia, es obvio que el aprendizaje
de los docentes está afectado por:

- experiencias de trabajo;
- historias de vida;
- fase de la carrera profesional;
- condiciones y contextos sociales y políticos externos;
- culturas escolares;
- liderazgo y apoyo de los compañeros;

oportunidades de reflexión;
- diálogo auténtico entre el individuo y el sistema;
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- calidad de las experiencias de aprendizaje;
- relevancia de la experiencia de aprendizaje con respecto a las necesi-

dades intelectuales y emocionales;
- confianza en la participación en la identificación de carencias y sus

contextos;
- control del propio aprendizaje.

Sola y en consulta con otras, cada persona planea, registra y revisa el com­
promiso de por vida con el aprendizaje y con la ejemplificación del mismo,
aun a sabiendas de que será discontinuo y no siempre cómodo. Sólo con este
tipo de atención y de cuidados, los docentes seguirán aprendiendo y desarro­
llándose; sólo mediante el desarrollo del profesorado puede garantizarse la
calidad de las oportunidades de aprendizaje de los alumnos. El objetivo del
desarrollo profesional continuo es engañosamente sencillo: ha de servir como
medio de revisar y, cuando haga falta, mejorar el compromiso de los docentes
con la enseñanza y sus capacidades para facilitar las mejores oportunidades
posibles de aprendizaje y rendimiento. No obstante, la práctica del desarrollo
profesional continuo es compleja.

Aunque gran parte del aprendizaje se produzca de forma natural mediante
la experiencia, éste solo no basta para el desarrollo profesional, que necesita:

- conectar con las necesidades de los docentes en momentos críticos de
su formación;

- permitir la confrontación consigo mismo mediante una refl~xiónque
suscite cuestiones sobre los fines, las prácticas y los contextos;

- participación crítica amplia con los compañeros y con otros;
- conectar los conocimientos educativos con los conocimientos acerca

de la educación, a través de asociaciones y redes que reúnan a un con­
junto de interesados;

- intervenir en un diálogo permanente entre el docente 'y la escuela que
reconozca que no siempre coincidirán las necesidades del sistema y
de la persona, pero siempre serán útiles para ambas partes;

- reflejar la participación en un conjunto de tipos diferentes de opor­
tunidades de aprendizaje durante un tiempo adecuado a la necesi­
dad;

- estar centrado en las necesidades de dirección de la clase y de la es­
cuela, de los conocimientos de la materia, del compromiso y de la vi­
sión intelectuales y emocionales más generales;

- estar basado en un plan de desarrollo personal controlado y utili­
zado por el docente como medio de revisión y planificación durante
su carrera profesional. "

Tanto con los niños como con los docentes, la clave del éxito del aprendi­
zaje es la motivación, que no puede lograrse por medio de un control rígido y
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centralizado. Es probable que, cuando los docentes tengan que seguir los dic­
tados de otros, su compromiso y participación personales queden limitados
(Rubín, 1989).

Hay tres estrategias de inversión que, si se siguen, es probable que pro­
duzcan unos dividendos de enormes proporciones para todos los interesados
por nuestro futuro educativo.

1. Inversión en la persona del docente:
las técnicas docentes no son suficientes

Se ha dicho que la mejora de las técnicas de los docentes constituye el
único medio de alcanzar los mejores niveles de aprendizaje que necesita una
nación, que ha llegado el momento de "cambiar el centro de atención de la
política de la estructura y la reglamentación de la educación a la enseñanza y
el aprendizaje", de manera que "pueda apoyarse a los maestros para que ad­
quieran y mantengan las técnicas más refinadas y avanzadas de pedagogía"
(Barber, 1994). Aunque nadie pueda dejar de apoyar esta sensata petición,
centrarse sólo en el desarrollo de los métodos de enseñanza como medio de
conseguir el aprendizaje y promover uno sobre los demás, supone olvidar
que el desarrollo profesional debe alcanzar a toda la figura del profesor, ya
que es ella la que aporta su significación al acto docente y al aprendizaje que
se derive de él. Hay que diseñar la política de manera que alimente, cuide, re­
fuerce y, si es preciso, restaure el sentido de la finalidad moral que constituye
el núcleo central de toda buena enseñanza.

Esta visión profesional reviste especial importancia para los docentes y
las escuelas porque se espera que, el siglo XXI, marque una diferencia con res­
pecto a lo anterior en la vida de aprendizaje de niños y jóvenes, en unas cir­
cunstancias cambiantes.

Los gobiernos seguirán confiando en la educación como medio para au­
mentar su competitividad económica. Creo que, en el siglo XXI, se reconocerá
que la buena enseñanza es un trabajo que implica tanto la cabeza como el co­
razón, que es, ante todo, una actividad interpersonal "dirigida a configurar e
influir en no moldear a los individuos, por medio de un conjunto de técnicas
pedagógicas, para que, mediante ellas, se conviertan en personas, con inde­
pendencia de lo que se enseñe" (Sockett, 1993, p. 13). Por supuesto, es impor­
tante que los docentes del siglo XXI sean capaces de emplear una serie de téc­
nicas pedagógicas que se adapten a sus fines. No obstante, su aplicación ha
de ser consecuencia del ejercicio del juicio pedagógico, informado por la refle­
xión en, sobre y acerca de los fines, contextos, procedimientos y resultados de
la enseñanza y el aprendizaje. Debe haber un reconocimiento público de que
el aprendizaje eficaz supone¡ en esencia, una "química interactiva" entre
alumno y docente que depende tanto del procedimiento como de los conteni­
dos y es una expresión de las concepciones, los valores y las percepciones, así
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como de las competencias y los conocimientos. En consecuencia, la ética y los
valores deben desempeñar un papel explícito aliado de las cuestiones racio­
nales. El sentido reducido de acción en primera persona o de control al que
aluden muchos maestros debe ser reemplazado por un sentido de responsabi­
lidad con confianza.

2. Inversión en asociaciones de aprendizaje:
funciones que cambian

Uno de los mayores retos para los profesores consiste en el que plantea la re­
volución de las telecomunicaciones que, inevitablemente, ampliará el papel del
individuo con más acceso a la información y una mayor capacidad para comuni­
carse con cualquiera, en cualquier sitio y en cualquier momento. En consecuen­
cia, es razonable prever que los limites entre el aprendizaje en la escuela y el que
se produzca fuera de ella se difuminen cada vez más -ya lo están- y las fun­
ciones de los docentes como "eruditos" se desgasten. Se convertirán, en cambio,
en agentes del conocimiento, consejeros de aprendizaje, expertos en los procesos
de aprendizaje, porque, aunque las tecnologías intensifiquen nuestras esperan­
zas de una vida mejor, una y otra vez nos vemos incapaces de aprovechar su po­
tencial. Su aplicación en la escuela depende de las ideas y destrezas de los docen­
tes para facilitar y problematizar su uso y mediar la información que comunican.

Ante la utilización creciente de las nuevas tecnologías, merece la pena ocu­
parse de tres cuestiones. En primer lugar, aunque gran parte del aprendizaje
del alumno mediante la tecnología de la información no requiera el empleo de
habilidades sociales, éste puede reforzarlo. Los estudiantes seguirán teniendo
que comprobar y consolidar su aprendizaje reflexionando sobre él e intercam­
biando ideas, ideales y opiniones con otros alumnos. Hay algunas pruebas de
que incluso ahora, en las escuelas primarias, las interacciones individuales en­
tre maestro y alumno son breves y, en el caso de la mayoría de los niños, poco
frecuentes, siendo raro el trabajo en colaboración. En consecuencia, el papel del
maestro será el de facilitador del proceso e interventor, más que el de experto
en contenidos. En segundo lugar, las nuevas tecnologías hácen hincapié en que
el aprendizaje no es sólo el resultado de la experiencia escolar, sino de otras in­
fluencias también ----€I hogar, los medios de comunicación y los amigos-. Aun­
que las tecnologías faciliten y refuercen la difusión de la educación, "el papel
del educador es preservar el componente humano porque las relaciones huma­
nas son la clave del éxito en la aplicación de las tecnologías de la comunicación
al aprendizaje durante toda la vida" (Stanford, 1994). En tercer lugar, la infor­
mación recibida tendrá que someterse a evaluación crítica. Los maestros ocu­
pan una posición clave como"consejeros de aprendizaje". Por fuerza, la ense­
ñanza escolar tendrá más de asociación y de "contratos de aprendizaje" entre
docentes, alumnos y padres, establecidos sobre una base más explícita. El apren­
dizaje, si 110 la enseñanza, se conuertirú en una responsabilidad de cada cual.
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3. Inversión en el desarrollo profesional continuo:
para marcar un antes y un después

Invertir en educación significa invertir en el desarrollo profesional conti­
nuo de los docentes. Todos los alumnos tienen derecho a que les enseñen bue­
nos maestros, cualificados para impartir la asignatura de que se trate, y el
éxito, la calidad y el disfrute de lo que ocurra en las escuelas depende, por en­
cima de todo, de los directores escolares y del personal docente. Sin embargo,
hasta ahora, el núcleo del desarrollo profesional continuo sigue centrándose
en "mantener a los docentes al dia con respecto a las reformas recientes, en
particular las del currículo", y ha "obstaculizado el desarrollo personal y el
desarrollo continuo de prácticas y estrategias docentes" (NCE, 1993, p. 219).

Tampoco destaca su compromiso durante toda la carrera profesional.
En Luxemburgo, la ETUCE iEuropeun Assembly oj Teactier Trtuie U11io11S)' ma­
nifestó que:

"Hay que reemplazar las concepciones estáticas o lineales de la formación
del profesorado por una idea holística de la relación existente entre el desarrollo
personal y profesional de los docentes y la investigación y el desarrollo, la me­
jora de la escuela y las cambiantes aspiraciones sociales y políticas con respecto
al servicio de la educación, y por el reconocimiento de que un sistema dinámico
cuestionará las estructuras organizativas y las bases de poder vigentes y exigirá
una respuesta a las necesidades de los profesionales". (1994,7.12).

Esa comprensión holística supone la disponibilidad y completa financia­
ción de las oportunidades de aprendizaje y desarrollo profesionales, recono­
ciendo que, tanto para los docentes, como para los estudiantes y los demás
adultos del siglo XXI, el aprendizaje es una tarea de toda la vida.

Este libro ha tratado de presentar el desarrollo profesional continuo de los
maestros como una tarea en la que merece la pena invertir. Es esencial para el
aprendizaje, el bienestar y el rendimiento de alumnos y escuelas; vital para el
mantenimiento y realización de su compromiso y dominio de conocimientos y
destrezas, y supone una responsabilidad importante de los docentes y sus di­
rectores. Al examinar los contextos personales, profesionales y políticos en los
que trabajan los docentes, ha investigado la complejidad del aprendizaje y el
desarrollo profesional y, de ese modo, ha identificado diversas formas de
aprender por parte de los docentes, por qué se desarrollan profesionalmente

6 En realidad, ETUCE es el acrónimo del Eurcpean Trnde UllioHConnníitee jor Educntíon o
"Comité de 105 Sindicatos Europeos de Educación", que representa a 81 sindicatos de docentes
de 19 países de la Unión Europea y de la EFTA (EllropemJ Free Trade Aseocinííon o "Asociación
Europea de Libre Comercio", constituida por Islandia, Liechtenstein, Noruega y la Confedera­
ción Helvética) y al que están asociadas otras organizaciones de países de Europa Central y
Oriental. El autor se refiere a la Asamblea General del ETUCE de 1994, celebrada en Luxem­
burgo. (N. del T.)
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(o no), en qué circunstancias y qué tipos de intervención son adecuados en
apoyo del aprendizaje.

Para desarrollar las escuelas, debemos desarrollar al profesorado. Un pri­
mer paso de este proceso consiste en ayudar a los docentes a que recuerden
que tienen un papel fundamental que desempeñar para marcar un antes y un
después en la vida de sus alumnos. Además, como sus funciones seguirán
cambiando, tienen que hacer que sus currículos individuales de aprendizaje
sean un medio de generar y regenerar las ideas, las destrezas de pensamiento
crítico, la inteligencia emocional, las habilidades manuales y la flexibilidad
intelectual necesaria para preparar a sus alumnos para unos mundos insegu­
ros en los que no son opcionales ni los procedimientos de aprendizaje colecti­
vos ni los individuales.

En potencia, los docentes constituyen el activo más importante para la
plasmación práctica de la idea de la sociedad del conocimiento. Los tipos y la
calidad de las oportunidades de entrenamiento y desarrollo que tengan a lo
largo de su carrera profesional y la cultura en la que trabajen influirán en su
propia promoción de los valores del aprendizaje continuo y en su capacidad
de ayudar a los estudiantes a que aprendan a aprender para alcanzar el éxito.
Están en la "vanguardia". Ellos tienen la clave del incremento o la disminu­
ción de la autoestima, del rendimiento y las posibilidades presentes y futuras
de los estudiantes para aprender mediante su compromiso, conocimientos y
destrezas.

La concepción del aprendizaje continuo requiere la presencia de unos do­
centes emocionalmente inteligentes que estén educados para pensar, reflexio­
nar, evaluar, buscar y facilitar oportunidades para un desarrollo del rendi­
miento individual que cuestione y, al mismo tiempo, apoye a cada alumno
que esté a su cuidado. Exige un cambio de rumbo con respecto al agotamiento
de las oportunidades de aprendizaje, de la distribución de recursos a las es­
cuelas y de la autoestima de quienes trabajan en ellas. Exige que se preste una
atención continuada a las personas cuyo interés demostrable es mantener la
salud de la nación en el presente y en el futuro. Para que la retórica coincida
con la realidad, hace falta invertir en el profesorado.
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