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0. INTRODUCCION

La formacion como actividad humana inteligente es un proceso intencional en el
cual se produce un encuentro entre personas, se caracteriza pues como actividad rela-
cional, evolutiva, y dirigida a conseguir metas conocidas (Honoré, 1980 cit. por Mar-
celo, 1989). Ahora bien, esas metas se vinculan a los dmbitos personal y profesional en
tanto en cuanto la intencién es que fos individuos desarrollen su propia perspectiva so-
bre la préctica, que crezcan profesionalmente, y esto no es posible sin que se produzcan
paralelamente procesos de maduracién personal.

En consecuencia, se trata de una actividad que va méas alld de un conjunto de
practicas o acciones sisteméticas ya que requiere, por su propia naturaleza compleja, la
existencia de un cuerpo de conocimientos que encaminen dichas précticas a facilitar
verdaderamente el desarrollo profesional de los profesores y que, a su vez, se nufran de
esas practicas concretas de formacién.

La Formacién del Profesorado como campo de conocimiento enraizado en el
4rea de la Didéctica ha sistematizado conocimientos valiosos capaces de orientar nues-
{ras précticas en este tetreno y susceptibles, al tiempo, de reformulacién a la luz de la
experiencia. Al fin y al cabo esta dindmica de revisién y contraste es la que hace avan-
zar el conocimiento y el buen hacer en cualquier rea o actividad.

En este trabajo pretendemos reflexionar sobre algunas aportaciones conceptua-
les en torno a La Formacién en Servicio, como son su naturaleza procesual y los dife-
rentes enfoques con que puede ser comprendida. A nuestro juicio estos referentes apor-
tan elementos muy valiosos para la comprension y el andlisis critico de nuestras propias
préacticas como formadores. 5
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1. ;FORMAR PROFESORES? ALGO N[AS QUE UN CONJUNTO DE
PRACTICAS AISLADAS: LA FORMACION DEL PROFESORADO COMO
CAMPO DE INTERVENCION Y DE CONOCIMIENTO.

En los tltimos 20 afios 1a Formacion del Profesorado se ha situado en los prime-
ros lugares de interés de la investigacion educativa. Una muestra clara de la relevancia
atribuida a éste campo de intervencién y de conocimiento es la vertiginosa carrera de
publicaciones, reuniones, congresos e investigaciones asi como Ja celebracion de reu-
niones cientificas en torno al tema.

Como indicadores en el contexto espafiol, podriamos sefialar entre otros los si-
guientes: el Programa Nacional de Especializacién y Perfeccionamiento del Profesorado
en la UNED; las diversas reuniones cientificas y seminarios dedicados monografica-
mente al temg, entre los cuales tienen especial relevancia las cuatro ediciones (1987,
1989, 1994, 1996) del “Symposium Internacional sobre Prdcticas Escolares” celebrado
en Poio (Pontevedra) constituidas en escenario que aglutina las distintas perspectivas de
trabajo sobre el tema de las practicas y del practicum y que han dado lugar a numerosas
publicaciones; el Congreso Internacional sobre “Las Diddcticas Especificas en la For-
macion del Profesorado” (1992) celebrado en Santiago de Compostela concretado en el
esfuerzo de un grupo significativo de la comunidad cientifica para articular y pensar en
las contribuciones de la didactica general y las didacticas especificas a los procesos
formativos de los profesores; los Congresos celebrados en Sevilla sobre “Pensamiento
de los Profesores y Desarrollo Profesional”; las Jornadas sobre Formacién del Profe-
sorado de las Palmas (1991); la dedicacion de una de las secciones del XI Congreso
Nacional de Pedagogia en San Sebastidn (1996) a la “Formacicn del Profesorado y la
Innovacién Curricular” y 1a presencia habitual, como tema de interés, en los congresos
organizados desde otros campos de conocimiento como la Organizacién Escolar, la In-
novacién Educativa o el Curriculum, que evidencian su importancia como elemento
integrador de las practicas curriculares y organizativas.

Otro indicador importante lo constituyen los sucesivos intentos de reforma de la
formacion inicial de 1os nuevos Planes de Estudio -ya en vigor en las E. U. de Forma-
cion de Profesores y en las Facultades de Educacién- y en la organizacion de la Forma-
¢ién en Servicio a través de la existencia de un Plan Marco para la Formacién Perma-
nente propuesto por el MEC (1989). Ambas reestructuraciones de la formacién fueron
desarrolladas con el proceso de reforma del sistema educativo de nuestro pais, iniciado a
finales de los ochenta, que plantea una necesaria redefinicion del papel del profesor
como agente activo en el disefio y desarrollo curricular y como participante en la cons-
truccién del conocimiento profesional, capaz de aprender de su practica.

El crecimiento de las investigaciones sobre la Formacién del Profesorado que
recorren diferentes topicos y probleméticas como pueden ser el pensamiento del profe-
sor, la socializacién profesional, las practicas preprofesionales, la iniciacidn y los estu-
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dios sobre el novel, los estudios centrados en las competencias profesionales, el desa-
rrollo profesional de los profesores y el curriculum de la Formacion del Profesorado,
entre otros, dan cuenta de la existencia de un campo de conocimiento importante que se
presenta como un eje para la mejora de la educacion.

Asi mismo una publicacion monografica procedente de las Escuelas de Magis-
terio como es La Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado responde al
hecho significativo, a nuestro parecer, de que los centros de formacién ipicial de los
maestros reconocen la problemadtica de la construccién del conocimiento del campo
entre sus preocupaciones y necesidades y quieren participar en ella. Este, a nuestro jui-
cio, es un factor que considerado con los anteriores y con las innumerables publicacio-
nes en torno a cuestiones como la evaluacion del profesorado, sus caracteristicas, las
estrategias formativas, la profesion docente, la formacion inicial, Ia participacién y ges-
ti6n de centros, entre otras, subraya el interés del que hablamos.

En el contexto internacional, consignamos la existencia de numerosas publica-
ciones cuyo contenido casi monogréfico es la Formacién del Profesorado (Journal of
Teacher Education, Journal of Education for Teaching, Teaching and Teacher Educa-
tion, European Journal of Teacher Education, entre otras), la publicacién de los tltimos
Handbook of Research on Teaching que han incluido articulos sobre investigaciones
propias de esta disciplina y el tratamiento que organizaciones como la UNESCO y la
OCDE le dedican, como una buena muestra también de poderosas razones que avalan la
pertinencia del campo.

Podemos afirmar que la Formacién del Profesorado es un campo de conoci-
miento que se ha consolidado dentro del 4rea de la Didactica. Nos preguntamos ahora
por las razones de esta consolidacion.

Probablemente, apuntaba ya Montero (1985), la razén mas destacada sea la
preocupacion por la mejora cualitativa de la educacidén institucionalizada y la conside-
racion de la Formacién del Profesorado como uno de los indicadores de calidad de la
ensefianza. Es decir, esta mejora cualitativa de la educacion se encuentra especialmente
vinculada con la mejora de la calidad de los profesionales de la ensefianza vy, esta Gl-
tima, depende, entre otros factores, de una adecuada formacion.

Si los profesores son fundamentales en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
puesto que han de tomar decisibnes en torno a los contenidos, los recursos, los contex-
tos y las mediaciones, toda transformacion cualitativa de la educacién pasa por la trans-
formacion del pensamiento, actitudes y comportamiento de esos profesores. De ahi que
las mediaciones formativas sean potencialmente uno de los instrumentos necesarios y
pertinentes para la mejora de la calidad de la ensefianza. En este sentido Gimeno (1982)
se expresa con las siguientes palabras:

La formacion del profesorado es una de las piedras angulares imprescin-
dibles para cualquier intento de renovacion del sistema educativo a niveles
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cualitativos, con decisivas y claras proyecciones sobre la calidad de la en-
sefianza (p. 77)

Entendemos por tanto la Formacién del Profesorado como un elemento clave en
los procesos de mejora educativa, que a nuestro juicio se constituye como campo de in-
tervencion y de conocimiento dentro del area de conocimiento de la didactica. Esta
consideracion estara presente como opcién conceptual a lo largo todo el trabajo. Desde
esta Optica intervencién y conocimiento se consideran en conjunto y se retroalimentan,
y lo hacen atendiendo a la necesaria sintonfa en cuanto a los enfoques y principios que
orientan el saber y el hacer

v IFORMACION PROFESORES|

ICampo de intervencion,

T

ICampo de conocimiento) «—

Figura n° 1. Doble conceptualizacién de la formacién del profesorade (Montero,1994)

La figura n° 1 ilustra la propuesta de Montero (1994) que refuerza la idea de que
intervencién y conocimiento configuran el marco de desarrollo de la formacion de pro-
fesores con itinerarios paralelos que se complementan, de tal modo que lo deseable seria
que las aportaciones procedentes de cada uno fluyan y sean contrastadas por el otro, en-
riqueciéndose mutuamente y contribuyendo asi al desarrollo de este campo.

La Formacién del Profesorado que se ha presentado en los tltimos afios como
un fenémeno de clara incidencia cargado de expectativas, paraddjicamente en la actua-
lidad se desenvuelve en una clara tonica del desencanto. ;A qué puede deberse este fe-

némeno? A

De lo dicho hasta aqui no debe extraerse la idea de que la formacién del profe-
sorado es la clave, la respuesta exacta y unica al dilema de la mejora educativa, porque
no es la panacea. Nos inclinamos a pensar que tal vez se corre el riesgo de consolidarla
como un factor aislado e inconexo en el enframado educativo y sobredimensionarla
entendiendo que todos los problemas educativos se resuelven tnicamente a través de
una acertada intervencion en este campo. Se produce, ademas, la complicacién afiadida
de la existencia de distintos discursos, de culturas profesionales diversas y el reconoci-
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miento de diferentes especialistas procedente de la reforma. Estos, entre otros factores,
pueden haber conducido a la actual situacién de escepticismo y desencanto de los profe-
sionales de la educacion ante el reto de formarse y hacer de esta actividad profesional
un elemento cualificador de su practica y por tanto, de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

El fendmeno educativo es tan complejo que centrar los esfuerzos en uno de sus
factores, por relevante que sea éste , dificilmente puede provocar cambios cualitativos.
La intervencién desde cualquier ambito tendra que partir de la consideracién previa de
todo el entramado, de todos los factores implicados.

No es presumible por tanto que alterando tnica y exclusivamente este indicador
solucionemos los multiples problemas de la educacién, ya que, como se ha dicho, son
muchos los factores que condicionan la profesién de la ensefianza y cada uno de ellos
juega un papel determinado.

ia Formacion del Profesorado como un elemento integrador de practicas orga-
nizativas y curriculares ha de nutrirse del conocimiento procedente de otros campos. Es
importante por tanto, procurar un desarrollo complementario de otros marcos concep-
tuales implicados, y considerar también cuestiones relativas a la situacién estructural y
las condiciones de trabajo en las que se desarrolla la profesion docente ya que si la me-
jora en la formacién del profesorado no va acompaiiada de otras medidas, los esfuerzos
invertidos no habran dado de si todo lo que podrian dar, ni serd real la mejora cualitativa
del sistema educativo, ni la misma formacién del profesorado contara con las condicio-
nes favorables que requiere.

La Formacién del Profesorado, tal como queremos plantear en este trabajo se
presenta como un objeto de estudio al tiempo atractivo y complejo que exige un com-
promiso de coherencia de enfoques y amplitud de miras y que ortente la accion y el co-
nocimiento como elementos imprescindibles.

Una segunda opcidn conceptual que recorre este trabajo es la naturaleza clara-
mente procesual de la formacién del profesorado. Como afirma Montero (1987), cons-
tituye un topico la consideracion de dicha formaciéon como un proceso necesariamente
permanente a través de toda la vida profesional y en el que la formacién previa al ejerci-
cio docente constituye un periodo cronolégicamente corto. Autores como Imbernén
(1994, 1994a), Cebreiro (1992), Landsheere (1977), Lynch (1977), Taylor (1980) y
Eggleston (1978), coinciden en sefialar como tendencia la consideracion de la formacion
del profesorado como un proceso continuo -por el cual el profesor va desarrollandose
personal y profesionalmente- y diferenciado en etapas que plantean necesidades forma-
tivas especificas.
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Figura p°2. La formacién de profesores: un proceso de desarrollo personal y profesional.

Desde una orientacion procesual de la Formacién del Profesorado no se asume
la Inicial como etapa capaz de atender a todas las exigencias que el desarrollo de la tarea
docente comporta, en todo caso Io que si se asume es la necesidad de que ésta fomente
en los profesores una actitud positiva hacia el aprendizaje continuo.

Esta consideracion nos introduce en las etapas que caracterizan el proceso de la
formacién de profesores. Numerosos autores ofrecen modelos tedricos. Taylor (1980)
llega a proponer hasta seis: seleccion, preservicio, certificacion, en servicio, preparacién
para funciones especializadas y preparacién para la jubilacién. Konecki, College y Stein
(1978) proponen una clasificacién de cinco categorias, y Davis y Zanet (1984) (cits. por
Montero 1987) realizan su propuesta como un modelo de cuatro fases. Todos ellos re-
presentan importantes esfuerzos para comprender la dimensién procesual de la forma-
cién de profesores. En nuestro contexto Montero (1987) propone un modelo de dos
componentes: formacién preservicio y formacién en servicio, ambas etapas integradas
bajo el rdtulo de la Formacién Permanente,

La primera fase se refiere a la formacién previa al desempefio de la docencia y
" la segunda, la desarrollada a lo largo de toda la actividad profesional. Esta ultima de una
mayor duracién comienza con la etapa de iniciacién a la ensefianza, de fuerte incidencia
en el futuro como lo muestran los estudios realizados por Cebreiro (1986, 1992) sobre
los procesos de socializacion del profesor novel en las instituciones educativas, y que se
extiende a o largo de toda la vida profesional. La consideracién de proceso as{ como la
distincion en diferentes etapas implica ofras dos cuestiones: por una parte la peculiari-
dad de cada etapa, que presenta una definicién especifica, con un sentido propio y unas
metas y contenidos en coherencia con sus particularidades y requerimientos, y por otra
parte, la necesidad de articulacion entre etapas. Esta articulacion exige una coordinacién
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de las distintas instituciones implicadas y una planificacién adecuada de los curricula.
(Montero y otros, 1989).

Después de esta aproximacion general al campo de la formacion del profesorado
vamos a profundizar, ya que este es el objeto de esta monografia, en el conocimiento de
la etapa formativa de los profesores que se corresponde con el ¢jercicio de la profesion:
la Formacion en Servicio.

2. EL. CONCEPTO DE “DESARROLLO PROFESIONAL” COMO EJE
ARTICULADOR DE UNA FORMA DE CONCEBIR LA FORMACION EN
SERVICIO DEL PROFESORADO

Seflalabamos en el apartado primero, al referirnos al marco conceptual de la
Formacion del Profesorado, su naturaleza procesual, entendiéndola como un continuo
de etapas articuladas que se interrelacionan. Vamos ahora a profundizar en la etapa de
formacién que se corresponde con el ejercicio de la profesién docente.

Como sabemos, toda unidad de andlisis en los distintos campos del saber y la
investigacion se configura atendiendo a diferentes dpticas y orientaciones comprensivas.
Asi, podemos hablar de la existencia de diferentes enfoques sobre el profesor, la ense-
fianza y su formacion y sobre las relaciones que se establecen entre ellos.

Nos parece que, en la pretension de indagar un ambito especifico de cualquier
campo de conocimiento, el primer paso obligado de cualquier investigador es recorrer
las aportaciones de los que le preceden en ¢l estudio que realiza, y no sdlo las referidas
-si las hay- al objeto en cuestion de indagacién, sino todas aquellas que de alguna
manera son percibidas por el investigador como vinculadas a éste y capaces de aportar
referentes suficientes para desarrollar un marco comprensivo a partir del cual
aventurarse en la tarea de explorar un nuevo “filén”. Con esta intencién nos adentramos
en este trabajo en el estudio de esta etapa de la Formacion del Profesorado en la que nos
situamos y por tanto, vamos a recorrer sus caracteristicas especificas, los distintos
enfoques y los pro-cesos involucrados en las dindmicas que generan.

En la trayectoria de la formacién del profesorado los términos formacion en
ejercicio, continua, perfeccionamiento, reciclaje del profesorado, formacién en servicio
y desarrollo profesional se hat venido utilizando como sinénimos, sin precisar otros
matices. Probablemente, la especificacion de las connotaciones propias de cada uno nos
lleve a comprender cémo se pueden establecer diferencias significativas en lo que se
refiere a su implicacion con una determinada concepcion y practica de la Formacién en
Servicio de los Profesores (F.E.S.)

Los términos Formacién en Servicio, Continua, En ejercicio y Perfecciona-
miento del profesorado se han referido, en palabras de Garcia Alvarez (1987), (cit. en
Marcelo, 1995), a aquellas actividades “que el profesor en ejercicio realiza con una fi-
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nalidad formativa -tanto de desarrollo profesional como personal, de modo individual o
en grupo- que tienda a una mas eficaz realizacion de sus actuales tareas o le preparen
para el desempefio de otras nuevas” (p.314). En este sentido, estos términos se utilizan
para denominar todas las acciones emprendidas por los profesores con la intencidén de
mejorar la practica o las competencias profesionales.

El concepto de reciclaje se ha aplicado mas concretamente a la respuesta forma-
tiva ante una determinada carencia. En este sentido por reciclaje entenderemos las ac-
ciones emprendidas por los profesores en activo que se dirigen a paliar deficiencias o
lagunas debidas a carencias o a falta de actualizacion.

En este trabajo adoptamos el concepto de “Desarrollo Profesional” para referir-
nos a esta etapa como sugieren autores como Marcelo (1995), Imbernon (1994), Villar
Angulo (1990; 1992) y Fenstermacher y Berliner (1985) (cit. en Marcelo,1995), entre
otros, al entender que es el que mejor se adapta a nuestra concepcién de la formacion
como un pro¢eso continuo y que se desarrolla de manera contextualizada y orientada a
la mejora profesional. El concepto pretende subrayar las dimensiones personal y profe-
sional y enfatizar el protagonismo de los profesores en el disefio, desarrollo y evalua-
cidn de sus propios procesos formativos.

Desde esta perspectiva entendemos que el desarrollo profesional no implica so-
lamente al profesor, sino a la institucién en la que se produce y a los otros profesionales
que tienen distintas responsabilidades en la practica docente. Este enfoque es compar-
tido por diversos autores que han realizado esfuerzos por definir més extensamente el
concepto de desarrollo profesional. En este sentido Fenstermacher y Berliner (1985)
(cit. en Marcelo, 1995) lo entienden como

..una actividad que incluye mucho mds que a un sélo profesor actuando
como un individuo... El desarrollo profesional actual es un asunto de gru-
pos de profesores, a menudo trabajando con especialistas, supervisores,
administradores, orientadores, padres y muchas otras personas que estdn
conectadas con la escuela moderna (p.315).

Como se puede observar esta definicién recoge la naturaleza contextual de los
procesos de formacién reconociendo la presencia de otros profesionales.

Oldroyd y Hall (1991) (cit. ep Marcelo, 1995) se han referido al término sefia-
* lando que éste

...implica mejorar la capacidad de control sobre las propias condiciones de
trabajo, un avance en el estatus profesional y en la carrera docente. (p.316)

Y por tanto entienden que el avance hacia la conceptualizacion de la etapa de la
formacion en ejercicio desde las claves anteriormente sefialadas, se plantea como un
reto y un sendero propicio para el recorrido profesionalizador de la ensefianza.
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La implicacién del contexto organizativo y de los colegas en el desarrollo de los
profesores como una accién que requiere la colaboracién y la indagacién de probleméti-
cas comunes de manera compartida, y que ademds se concibe dentro de un contexto
organizativo con una cultura y un proyecto educativo propios, son algunos de los retos
que plantea la profesionalizacién de la ensefianza. Entender el 4mbito de la accién do-
cente como un contexto generador de dilemas capaces de hacer avanzar al profesor con
el apoyo de procesos sostenidos de formacion y también posibilidad de resolver esos
dilemas con otros colegas que también los experimentan como problematicos, significa
dotar a los profesionales de la capacidad de desarrollar estrategias y procesos para dar
respuesta a sus necesidades, y ademads, atribuir al centro su valor formativo y su identi-
dad singular. Ambos aspectos revierten en una mayor autonomia y en el desarrollo de
una cultura profesional de colaboracién en las escuelas.

Este eje del discurso y de las pricticas de la formacion del profesorado implica
adoptar,un enfoque basado en los siguientes principios:

o La necesaria complementariedad entre el conocimiento y las practicas que
se desarrollan en los ambitos de la organizacién escolar, €l curriculum y la
ensefianza.

o El periodo del ejercicio de la profesion es una etapa con unas caracteristi-

~ cas singulares que en el discurso y la practica de la F.P. han de ser conside-
radas.

e Los procesos formativos de los profesores han de contemplarse contextuali-
zados dentro de la institucién educativa en la que desarrollan la actividad pro-
fesional.

o Las dindmicas de desarrollo profesional se fundamentan en el desarrollo de
verdaderos procesos de autoformacion.

3. EL. DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS PROFESORES Y SU
VINCULACION CON LA MEJORA DE LA ESCUELA, LAS DINAMICAS
CURRICULARES Y DE CAMBIO Y LOS PROCESOS DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

Una vez planteado el sentido del concepto de Desarrollo Profesional y puesta de
manifiesto su naturaleza integradora de las dimensiones personal y profesional del pro-
fesor dentro de los 4mbitos mst1tu01onales en los que se desarrollan sus practicas, pre-
tendemos profundizar ahora de forma mds especifica en las implicaciones existentes
entre el Desarrollo Profesional y el desarrollo de la escuela, los procesos de desarrollo
curricular y la mejora de la ensefianza.

3.1. DESARROLLO PROFESIONAL Y MEJORA DE LA INSTITUCION EDUCATIVA

El desarrollo profesional como continuo asume como principio que no se pro-
duce aisladamente, sino en una dindmica de continua interaccién con la institucién es-
colar en la que se realiza. Esto significa adoptar una visién de las instituciones como
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contextos con una cultura propia configurada por sus miembros y su propia historia y de
los profesores como participantes activos. El desarrollo del profesor y la mejora de las
instituciones desde este enfoque son dos procesos que no se pueden estudiar sepa-
radamente porque se interrelacionan. Escudero (1992) se expresa en este sentido con las
siguientes palabras:

La formacion y el cambio han de ser pensadas de forma conjunta... hoy re-
sulta poco defendible una perspectiva sobre el cambio para la mejora de la
educacidn que no sea, en st misma, capacitadora, generadora de ilusion y
compromiso, estimuladora de nuevos aprendizajes y, en suma, formativa
para los agentes que han de desarrollar las reformas en la prdctica. Simul-
taneamente, la formacion bien entendida debe estar preferentemente orien-
tada al cambio, activar reaprendizajes en los sujetos y en su prdctica do-
cente que ha de ser, por su parte, facilitadora de procesos de ensefianza y
aprendizaje de los alumnos. (p.57)

El desarrollo de los profesores en una determinada institucién arranca del propio
ambito en el que se desarrolla la préctica entendiéndolo como espacio adecuado para
realizarse personal y profesionalmente con otros. Esto supone concebir el centro -cual-
quier centro en el que se lleve a cabo una labor educativa- como contexto bdsico para el
desarrolio profesional caracterizado por la existencia de metas compartidas y la impli-
cacion de los profesionales en la toma de decisiones. Estos dos elementos -metas com-
partidas e implicacién- potencian las oportunidades de aprendizaje entre los profesio-
nales. Es en el propio centro donde las iniciativas, acciones y vivencias van a tomar
forma y a incidir en su propia vida. .

Es en el centro donde el profesional de la educacién convive, dialoga, pone en
juego su talante, interacciona con otros profesionales y alumnos, o donde también se
aisla, inhibe, ejecuta una funcién socialmente establecida. La diferencia entre un plan-
teamiento u otro de los sefialados estriba entre la vivencia del centro como un espacio
de intervencion o como un lugar, o lo que es lo mismo, entre el valor otorgado al mismo
como contexto formativo por la riqueza de la interaccidn y la experiencia o su conside-
racién meramente situacional.

El centro se plantea como espacio adecuado para experimentar, contrastar con
otros, reflexionar sobre la propia actuacién profesional, iluminar esta reflexién con el
pensamiento de ofros y aportar nuestras propias percepciones, intuiciones y saberes a
los que conviven y desarrollan su tarea en el mismo contexto. Concebir una cultura pro-
fesional asentada en estos pilares supone asumir la responsabilidad doble de implicarse
en las dindmicas del centro para conocerlas mejor, transformarlas y dejarse transformar
por ellas y aportar, por ofra parte, el bagaje propio y la actitud de aprendizaje continuo,
de tal manera que lo deseable seria desarrollarse personal y profesionalmente en un am-
biente en el cual la experiencia de aprender y comprometerse con el aprendizaje de los
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otros sea la ténica. Un contexto en el que el rigor, la sencillez intelectual y el talante
humano se "paseen” por sus pasillos y despachos.

El centro entonces también se concibe como unidad de cambio, es decir, como
el lugar mas apropiado para proponer y desarrollar mejoras en lo que se refiere a cues-
tiones como su cultura, sus relaciones, su organizacién estructural, sus tiempos y su
filosofia educativa (Escudero, 1990).

La posibilidad de introducirse en el mundo de la practica profesional desde esta
Optica representa una oportunidad éptima para continuar forméndose: la practica como
espacio idoneo para la formacion y etapa en la que ésta es requisito basico para el desa-
rrollo profesional.

La vivencia de centro como lugar mds apropiado para proponer y desarrollar
mejoras lo convierte en un espacio de experimentacién comprometida del propio pen-
samiento pedagdgico al respecto de la actividad profesional.

La tarea profesional y la concepcion de la practica docente se entienden como
una tarea compleja que exige habilidades de observacion y autoobservacion, andlisis de
las situaciones y los marcos en que se producen, con la intencion de comprender mejor
los mecanismos que operan tanto dentro de uno como fuera, de indagacidn del propio
pensamiento y de los esquemas mentales -una indagacién que favorezca el autocono-
cimiento y la flexibilizacion- y de reflexién sistemdtica previa, a lo largo y después de
cada experimentacion. El estudio y el desarrollo de los profesores entonces son fuentes
~ indispensables, herramientas que soportan estos procesos de reconstruceion y los cole-
gas verdaderos elementos de contraste por una parte, y por otra, fuentes permanentes
que vehiculan informacion, valores, habitos, creencias, expectativas y que por tanto
tienen un alto poder socializador. Fernandez Morante (1996)

La vinculacion entre los procesos de desarrollo de los profesores y de las escue-
las amplia el sentido de la formacién del profesorado como un mediacién compleja que
va mas alla de la accién de proporcionar a un profesor o a un grupo de profesores un
determinado servicio. Pensamos en una formacién adecuada a los contextos y a las per-
sonas. Este planteamiento implica la consideracién de variables organizativas como el
clima, los roles, la estructura de autoridad, las relaciones, las dindmicas de comunica-
cidn dentro de la institucién escolar... como clementos que condicionan las précticas
escolares facilitando o entorpeéiéﬁdolas y que por tanto han de ser considerados en el
disefio y desarrollo de la formacion.

En este sentido, por ejemplo, la existencia de metas u objetivos compartidos en-
tre los profesores, la presencia de profesionales con capacidad para liderar procesos y
una gestion del centro que favorezca la participacion son factores propios de institucio-
nes escolares que pueden estimular los procesos de desarrollo profesional e institucio-
nal, mientras que otros elementos presentes en la vida de las organizaciones como la
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existencia de luchas de poder, la tendencia al aislamiento y la incomunicacién y la falta
de autonomia en la gestion escolar son elementos que pueden afectar entorpeciéndolos.

El discurso y las précticas de la formacién del profesorado han de esforzarse en
la bisqueda de planteamientos integradores de las dindmicas escolares y profesionales
como dos procesos simultdneos que se afectan y lo hacen dentro de unos mdargenes que
pueden ir desde el mutuo beneficio hasta la interferencia. Son dos dindmicas que a su
vez estan condicionadas por otros factores externos a la escuela y a los profesores como
las decisiones de politica educativa que configuran el marco estructural y de condicio-
nes en ¢l que se desarrolla la profesion docente. Este elemento externo incide significa-
tivamente en la mejora dentro de los mérgenes anteriormente sefialados que van desde
la complementariedad y el apoyo hasta el “enquistamiento” y la frustracion de cualquier
intento, por acertado que sea.

3.2. DESARRO[_..LO PROFESIONAL E INNOVACION CURRICULAR

La relacién entre los procesos de mejora profesional y desarrolio del curriculum
escolar se puede plantear desde distintos enfoques, asi, las concepciones que se asuman
del curriculum, la innovacioén, el papel del profesor y su formacién van a definir una
determinada forma de entender la vinculacién y el sentido de ambos.

Se puede entender el papel del profesor como el de un técnico que ejecuta las
propuestas de los “expertos” ajenos a la escuela. En consecuencia esta concepcion del
profesor como quien pone en practica las propuestas de otros, determina un plantea-
miento, en detrimento de la autonomia, que implica a los docentes en actividades for-
mativas preferentemente bajo la modalidad de cursos de perfeccionamiento, orientadas
al desarrollo de nuevas destrezas y conocimientos.

Si por el contrario, el papel del profesor es el de un profesional activo en el de-
sarrollo del curriculum, su formacion tendra que fundamentarse en la busqueda de pro-
cesos de aprendizaje en los cudles desempeiie un papel activo tanto en el disefio como
en el desarrollo y la evaluacion de las acciones formativas. Las interrelaciones que se
establecen desde éste tiltimo enfoque son mayores que en el caso anterior, ya que el
desarrollo e innovacién del curriculum se contemplan ahora como espacios abiertos a la
indagacion del profesor, a la experimentacion y a la reflexion, capaces de generar dina-
micas formativas individuales o en grupo que se proyecten en una mejora del aprendi-
zaje de los alumnos, de la profesionalidad docente y de la escuela.

Los procesos de desarrollo del curriculum y de los profesores se vinculan de
forma reciproca tal como lo muestra la figura n° 3 de manera que el curriculum, la inno-
vacion y los aprendizajes de los alumnos se apoyan en dindmicas formativas y a su vez
éstas, si contribuyen realmente al conocimiento de los profesores planteando cambios y
mejoras, se traducen en un determinado nivel de desarrollo profesional.
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DESARROLLO DEL CURRICULUM

{Apoyo formacion)
PROFESOR
DESARROLLO INNOVACION
PROFESIONAL P CURRICULAR

Figura n” 3. Desarrollo profesional y Desarrolle Curricular

3.3. DES:ARROLLO PROFESIONAL Y MEJORA DE LA ENSENANZA

En la trayectoria de la formaci6én de profesores como campo de intervencion y
de conocimiento la relacién entre desarrollo profesional y mejora de los procesos de
enseflanza aprendizaje ha sido la mds estudiada. La formacion del profesorado ha to-
mado asf durante mucho tiempo el aula como referencia y eje sobre el cual promover
sus acciones, entendiendo que se constituia sobre la base del desarrollo de competencias
de los profesores que a su vez se proyectaban en la mejora de los procesos de ensefianza
que tienen lugar en el aula. Las investigaciones provenientes del paradigma proceso-
producto hicieron valiosas aportaciones al campo en torno a la comprensién de la ense-
fianza desde una perspectiva conductual. Con este enfoque se entiende el desarrollo pro-
fesional como un proceso a través del cual los profesores adquieren unas destrezas que
les capacitan para una ensefianza eficaz. El discurso de la formacién del profesorado no
se agota en esta relacidn aunque haya sido la mas frecuente y el paradigma proceso-pro-
ducto represente , como decimos, una aportacidén valiosa.

Necesariamente el surgimiento de nuevos planteamientos en el andlisis aporta
mevos marcos de comprensién y nuevos elementos de referencia para entender y poner
en marcha el desarrollo profesional. La visidn compartida en la actualidad, de la ense-
flanza como un proceso complejo en el que estdan implicados gran cantidad de elementos
y dindmicas de pensamiento, toina de decisién e intervencién, conduce a conceptualizar
de nuevo el enfoque sobre las implicaciones.

La ensefianza, mas alla de ser una actividad técnica, es una actividad eminente-
mente préctica que implica procesos de reflexion. A partir de la reflexion sobre la expe-
riencia los profesores pueden aprender y desarrollar conocimientos profesionales.

La practica se plantea como objeto de conocimiento y como punto de
arranque de los procesos formativos que pone al descubierto el papel de la formacién
y su necesaria responsabilidad en el sostenimiento y apoyo de aquella, aportando a los
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profesores los elementos necesarios para dar respuesta a las situaciones complejas que
el gjercicio docente les presenta, siendo éste verdadera ocasion para el aprendizaje de la
profesion.

Desde estas claves, en la etapa de la Formacién en Servicio las actividades for-
mativas han de estar orientadas hacia la mejora de la préctica, dando respuesta a las ne-
cesidades de apoyo y asesoramiento, y hacia la construccion de conocimiento profesio-
nal. Ambos aspectos avalan el itinerario de la ensefianza hacia su profesionalizacién.

Lo planteado en este apartado se debe entender como un marco comprensivo
que ha intentado presentar la naturaleza compleja de este etapa y de la tarea de apoyar
desde la formacion el desarrollo de los profesores. A continuacién revisaremos més
despacio los diferentes enfoques de é€ste, los principios que los sostienen y las estrate-
gias que los caracterizan.

v
4. DIFERENTES ORIENTACIONES DEL DESARROLLO PROFESIONAL DE
LOS PROFESORES. ENFOQUES Y ESTRATEGIAS.

Las concepciones sobre el desarrollo profesional, €l desarrollo del curriculum y
de las escuelas, como hemos insistido y los enfoques sobre las relaciones entre ellos, se
concretan en diferentes perspectivas que a su vez toman forma en propuestas formativas
concretas. Podemos por tanto hablar de diferentes modelos. El concepto “modelo” hace
referencia como sabemos a un disefio para aprender que incluye un conjunto de su-
puestos a cerca de, en primer lugar, de donde procede el conocimiento y en segundo
lugar, de cémo los profesores adquieren o desarrollan dicho conocimiento. Sparks y
Loucks-Horsley (1990) (Cit. en Marcelo, 1995, p. 325).

Los modelos del Desarrollo Profesional se originan en unas determinadas con-
cepciones sobre la investigacién y la formacién de profesores y sobre las relaciones
entre ambas, un concepto del profesor y un planteamiento sobre las estrategias mas ade-
cuadas para favorecer su desarrollo. Imbernén (1994, 1994a) por ejemplo plantea que el
analisis de los diferentes enfoques se puede realizar teniendo en cuenta cuatro ejes con-
cretos:

e La orientacién del enfoque que comprenderia los fundamentos tedricos en
los que se apoya, las bases’epistemoldgicas y los planteamientos de la inves-
tigacién que lo configuran.

e Laintervencién que configura el enfoque, es decir, la concrecién del enfoque
en programas de formacion especificos.

e La evaluacién de los resultados que se referiria a las aportaciones especifi-
cas que dicho enfoque hace a la practica profesional docente,

¢ La organizacion de la gestion del proceso que se refiere a las pautas de pla-
nificacién que dicho enfoque propone en el desarrollo de sus programas.
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Las variantes en tomo a estos cuatro elementos sefialarian los diferentes enfo-
ques y desde este marco de referencia este autor propone una clasificacién de cinco po-
sibles: orientacién individual que se caracteriza principalmente por el papel protagonista
del profesor en el disefio de los contenidos formativos y por las dindmicas de aprendi-
zaje individualizado; orientacién a la observacion que se apoya en la reflexién y el ana-
lisis de la préactica como estrategias de aprendizaje; orientacién hacia el desarrollo y la
mejora basado en la idea de la formacién a través de proyectos concretos enraizados en
problematicas reales de la préctica; orientacién hacia el entrenamiento cuya fundamen-
tacion es la idea de que existen una serie de estrategias que deben ser aprendidas por los
profesores pues se conciben como indicadores de eficacia; asi las acciones formativas
consisten basicamente en el entrenamiento por parte de los profesores con la supervision
de un experto en determinadas habilidades, y por 6ltimo, orientacion a la investigacion
que se apoya en el desarrollo de investigaciones en torno a areas de interés de los

profesores.
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Figura n"4. Modelos de Desarrollo Profesional

Otros autores han llevado a cabo revisiones en torno al tema. Vamos a destacar
la realizada por Sparks y Loucks-Horsley (1990) {cit. en Marcelo (1995) con alguna
variacion que proponemos como ¢je a través del cual profundizar en los rasgos que ca-
racterizan cada enfoque y las estrategias formativas en las que se apoya la intervencién.
Tomamos ésta como la mas adecuada para exponer nuestro esquema reflexivo sobre la
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orientaciones del Desarrollo Profesional. Hablaremos, como vemos en la figura n° 4, de
cuatro posibles enfoques del desarrollo profesional.

4.1. DESARROLLO PROFESIONAL AUTONOMO

Esta modalidad se basa en la conviccion de que los profesores deciden aprender
por si mismos aquello que experimentan como necesario para su desarrollo profesional,
entendiendo que son sujetos capaces de emprender procesos formativos. Los profesores
aprenderan de forma significativa en la medida en que sean los protagonistas en la defi-
nicion y ejecucion de las acciones formativas. Si revisamos las aportaciones de las teo-
rias sobre el aprendizaje adulto y los ciclos vitales de los profesores podremos observar
como este enfoque se apoya en los diferentes estilos de aprendizaje asumiendo el prin-
cipio del aprendizaje auténomo adulto y del autoaprendizaje y enfatizando muy espe-
cialmente la capacidad de los profesores para despertar v mantener la curiosidad a lo
largo de su préctica profesional, asi como para identificar intereses, definir probleméti-
cas y poner en marcha acciones de desarrollo profesional en funcién de aquellos.

Los profesores que se sitan en un enfoque de estas caracteristicas realizan acti-
vidades de formacion del tipo de los cursos a distancia que les permiten profundizar
auténomamente a través de lecturas y de la interaccion con sus asesores y también cur-
sos de especializacién no necesariamente dirigidos a los profesores, como cursos de
postgrado, doctorados y cursos de verano. Se habla asi de “itinerarios personalizados de
formacién”. McDonnell y Christensen (1990) (Cit. en Marcelo, 1995) plantean progra-
mas personalizados que se concretan teniendo en cuenta cuatro elementos: el rol del
profesor, las responsabilidades docentes que desarrolla, los sujetos que van a participar
en el programa y por ultimo, el tipo de experiencias formativas incluidas.

Otra estrategia vinculada al enfoque auténomo son los seminarios permanentes.
Estas actividades representan una modalidad de trabajo en grupo cuyo objetivo es el
autoperfeccionamiento de una manera continuada y la reflexién desde la prictica. Se
propone el estudio, la reflexion y la discusion sobre alglin tema seleccionado por los
profesores a partir de su practica. La dindmica de los seminarios conecta por tanto pro-
cesos de mejora y perfeccionamiento con procesos de anélisis e intercambio de expe-
riencias.

4.2, DESARROLLO PROFESIONAL REFLEXIVO

La orientacién que hemos definido como “enfoque reflexivo” contempla Ia re-
flexién sobre la préctica y el pensamiento del profesor y el didlogo entre profesionales
como los dos pilares sobre los cuales poner en marcha los procesos de desarrollo. El
gjercicio de la ensefianza es una actividad deliberativa que requiere el analisis de las
situaciones y la reflexién como elementos indispensables que orientan la accién y que
permiten reconstruirla. En esta espiral de la reflexién y la accion como dos procesos
fundamentales de la actividad profesional que se nutren entre si, se instala el concepto
de la ensefianza como tarea practica ¢ inteligente y del profesor como profesional autd-
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nomo y responsable con capacidad de autorregular su experiencia y poner en marcha las
acciones que esta le demanda. A diferencia del anterior enfoque, en el reflexivo se to-
man como referentes la reflexién y las probleméticas que plantea la docencia.

La accién formativa del profesor ird encaminada al desarrollo de habilidades
metacognitivas para analizar, conocer y cuestionar sus practicas, y al analisis en si de
sus actuaciones docentes como recurso para la mejora y el aprendizaje. Estos objetivos
se alcanzarian principalmente a través de dos tipos de estrategias, unas de andlisis del
pensamiento de los profesores, a través del lenguaje, sus teorfas y su conocimiento, y
otras dedicadas al analisis de situaciones de la practica.

4.2.1. Estrategias de desarrollo profesional reflexivo enfocadas al analisis
del pensamiento del profesor

A) El andlisis de Casos

t'Se trata de una de las estrategias més utilizadas en el estudio del conocimiento
de los profesores a través de sus propias narraciones. Connelly y Clandinin (1990) (cit.
en Marcelo, 1995) han denominado a las dindmicas que se provocan en este tipo de
analisis “Indagaciones Narrativas”, definiéndolas.como “los estudios de la forma en que
los seres humanos tiene experiencia del mundo”, entendiendo que la educacién es un
proceso de construccidn y reconstruccion de historias personales y sociales.

El relato de historias personales y su andlisis tienen un alto valor, ya que a través
de ellos, los profesores hacen explicito el conocimiento que poseen y la forma en que lo
organizan, asi como el significado que tiene para ellos. Este tipo de andlisis por tanto
vehicula componentes de naturaleza cognitiva y afectiva y su aportacién a los estudios
sobre el desarrollo profesional y a la practica de la formacidn es de gran interés ya que
el anélisis de las historias que los profesores intercambian en estas dindmicas nos pro-
porciona el conocimiento necesario sobre estas, y permiten estructurar en funcioén de
ellas las acciones de Desarrollo Profesional que respondan a las demandas formativas
sentidas por los profesores

Las narraciones de historias combinan el relato de hechos reales con la propia
reflexién y conceptualizaciones tedricas que permiten comprender vy fundamentar los
fenémenos narrados. Marcelo et al. (1991)

Esta estrategia puede pi'esentarse bajo dos formas. Una primera consiste en la
lectura, andlisis y discusién de casos ya elaborados que se les proporcionan a los profe-
sores a partir de documentaciones que los recogen y, una segunda forma que consiste en
el andlisis de casos que se solicitan a los propios participantes en la actividad y éstos
relatan para el anélisis posterior.
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B) El andlisis Biogrifico

Autores como Buit, Raymond y Townsend (1992) defienden el analisis de bio-
grafias personales como estrategia formativa apoyandose en el argumento de que el
pensamiento de los profesores est4 estrechamente vinculado a su propia historia perso-
nal y profesional y es necesario conocer el propio punto de vista del profesor sobre la
ensefianza y su papel en ella. Las voces de los protagonistas de los procesos de ense-
fianza-aprendizaje y su experiencia son una fuente de conocimiento desarrollado a tra-
vés de los afios al que este tipo de analisis permite acceder.

Esta estrategia puede realizarse de distintos modos; Butt y otros (1992) (cit. en
Marcelo, 1995) plantean cuatro secuencias de indagacion en la redaccién y el andlisis
biografico. Este comenzaria con una comunicacion y descripcion del contexto de trabajo
del profesor, posteriormente la comunicacion se extenderia a otros elementos como son
su estilo docente y su curriculum, para entrar después en aspectos referidos a sus pro=
pias reflexiones sobre la vida profesional y personal, y por ultimo, se completaria con
un informe sobre sus preferencias profesionales futuras. La dindmica de trabajo presen-
taria cada uno de los aspectos reflexionado por los profesores abriendo paso a la pre-
gunta y el cuestionamiento de los compafieros. De esta manera se comparten a través
del didlogo y la discusion los diferentes puntos de vista y vivencias.

Este tipo de dindmicas presupone el acceso a niveles profundos de reflexidn, re-
quiere sinceridad y confianza para la descripcién de hechos y sentimientos, y exige altos
grados de respeto y confidencialidad.

C) El andlisis de constructos personales y teorias implicitas

La reflexion sobre dos elementos configuradores del pensamiento de los profe-
sores como son los constructos personales y las teorfas implicitas se presenta como una
fuente de desarrollo profesional en el enfoque que hemos denominado reflexivo. Las
investigaciones sobre el pensamiento del profesor y la accién docente han puesto de
manifiesto como los profesores fundamentan su préctica en esquemas cognitivos y de
accion interiorizados a lo largo de su experiencia docente. Sus percepciones y formas de
entender la realidad educativa y las relaciones se han ido configurando a lo largo de su
trayectoria de desarrollo profesional, y lo han hecho de manera flexible, en prolongadas
dinimicas de construccién y reconstrccién. Los constructos y las teorias de los profe-
sores tienen por tanto una naturaleza muy personal. Villar Angulo (1988), Marrero
(1988; 1992).

A lo largo del trabajo estamos enfatizando la naturaleza personal y profesional
de la accion docente y su condicién contextual. Estos tres grupos de variables -profesio-
nales, personales y contextuales- interaccionan en las situaciones reales de la practica
dando Iugar a una determinada forma de concebir y realizar la docencia, unas determi-
nadas “claves” de pensamiento y accién que no son estiticas sino que contindan re-
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construyéndose a través de esas mismas acciones. Estas representaciones que se van
consolidando como teorias implicitas del profesor son también objeto de conocimiento
y de reflexién en los procesos de Desarrolio Profesional. De esa forma, autores como
Yaxley (1991) (Cit. en Marcelo, 1995) han planteado propuestas basadas en el estudio
de éstos elementos. Este autor propone una metodologia caracterizada por una secuencia
de acciones en torno a las cuales se articulan los procesos de desarrollo. Esta secuencia
se configura en torno a cinco fases:

e Una primera de descripcién en la que se les pide a los profesores que expli-
citen sus pensamientos sobre algin tema en especial.

e La fase segunda de reconocimiento que consiste en el anailisis de las dife-
rentes descripciones expuestas para hacer consciente la existencia de diferencias
entre las teorias implicitas de los profesores.

e La tercera fase exploratoria en la que se incluyen procesos de apoyo como
Jecturas y charlas paralelas con las aportaciones de otros autores acerca de las
teorias implicitas de los docentes.

¢ La cuarta fase consiste en compartir y contrastar las diferencias encontra-
das entre las teorfas personales previamente explicitadas y las teorias formales
que han sido objeto de estudio a través de lecturas y charlas.

e La quinta fase de negociacion se corresponde con un momento de discusion y
acuerdo entre los profesores para establecer definiciones consensuadas que fi-
nalmente se contrastaran con las descripciones iniciales de los profesores.

Las teorias umplicitas de los profesores son un elemento estructural del pensa-
miento del profesor ya que integran conocimientos y creencias y que se activan en los
procesos de desarrollo curricular. Estas teorias que calificamos como implicitas, inhe-
rentes a la practica, se pueden conocer a partir de la reflexion y el andlisis de las expe-
riencias. Las estrategias de desarrollo profesional orientadas hacia el conocimiento y
andlisis de estos constructos, plantean la necesidad de que los profesores sean cons-
cientes de sus teorias, de los elementos que estdn orientando sus acciones y analicen su
consistencia y su valor, detectando posibles inconsistencias que puedan ser objeto de
aprendizaje y mejora profesional.

Esta metodologia se puede desarrollar a través de diferentes estrategias, bien a
través de la observacion de clase y las entrevistas o bien a través del andlisis de autoin-
formes y narraciones. A continuacién vamos a presentar dos versiones de este tipo de
estrategia concretas como son los andlisis del pensamiento a través de metdforas y los
andlisis del conocimiento didéctico del contenido a través de arboles ordenados.

Andlisis del pensamiento del profesor a partir de las metdforas

El conocimiento de los constructos que estructuran el pensamiento del profesor
se puede desarrollar a través del analisis de la metaforas que usa en su lenguaje coti-
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diano. Segin Munby (1986) (cit. en Marcelo, 1995) la metfora es un proceso a través
del cual interpretamos la realidad y la expresamos nuevamente. Las metafora por tanto
expresa nuestra comprension sobre una determinada cosa y el significado que le atri-
buimos utilizando las semejanza con respecto a otra.

Las metéforas pueden asociarse con formas concretas de interpretar la vida en
las escuelas, las clases y las interacciones, ahora bien, el andlisis de estas metaforas en
el discurso de los profesores va mas alld de la tarea de comprension y traduccién de
aquello que se estd diciendo a través de una determinada expresion o uso metaférico. En
la vida de las instituciones hay elementos ocultos e invisibles para quiénes no pertene-
cen a ellas y que se les escapan de la percepcién y de la comprension, y por tanto, éstas
dimensiones estaran presentes en el lenguaje de los profesores. El anlisis de las metafo-
ras consistird por tanto en penetrar més alla de la terminologia para intentar descubrir la
orientacion que puede estar llenando de sentido la expresién utilizada. En este sentido,
existe el riesgo de interpretar las metaforas literalmente o en funcidn de nuestras propias
experiencias sin situarnos en las vivencias de quiénes se expresan a través de ellas. El
anglisis de las metaforas utilizadas por los profesores intenta penetrar en el pensamiento
y la experiencia del profesor no sélo a través de los términos metaforicos, sino de su
contextualizacién en el marco en el que se utilizan y al que se refieren.

El estudio de las metaforas desde las claves anteriormente expresadas tiene valor
formativo porque permite a los profesores aproximarse sus nociones y experiencias so-
bre la ensefianza e indicar formas de comportamiento y reacciones ante acontecimientos
concretos. Marcelo (1995) sefiala la utilidad de esta estrategia para “revelar y comuni-

-car conocimiento sobre la ensefianza; para expresar emociones; para aproximarnos a

la realidad de la vida en el aula, y para representarla” (p. 341). Esta metodologia
puede realizarse a través de entrevistas en profundidad, del analisis de los diarios o de la
observacion directa del profesor en la clase, a partir de la cuales se seleccionarian las
metaforas mds relevantes y se presentarian al profesor solicitindole una explicacién
reflexiva sobre su uso. Mingorance (1990)

El analisis del conocimiento didictico del contenido a través de arboles ordenados

Esta variante de las estrategias orientadas a la reflexién que toma como base el
pensamiento del profesor y su conocimiento profesional, se dirige principalmente hacia
el andlisis del conocimiento didcticé del contenido de la materia que ensefian los pro-
fesores y de las formas de representacion que utilizan para transformarlo en el conoci-
miento que ensefian. Esta modalidad se centra en la indagacion de las teorias implicitas
de los profesores en relacion a las materias concretas que ensefian. La técnica de los
arboles ordenados permite el acceso a la estructura a través de la cual representan los
profesores los conceptos sobre un tema determinado de su materia.

La estrategia consistiria en solicitar a los profesores la redaccién de una lista
amplia de palabras sobre un tema o tépico seleccionado por ellos mismos o por los ase-
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sores y a continuacion se les pide que los agrupen en categorias a las cudles se les pone
titulos para finalmente elaborar una arbol ordenado con la estructura del tema en cues-
tién. La elaboracién de éstos arboles permititia tener un instrumento a partir del cual
iniciar un posterior proceso de didlogo con los profesores sobre las razones, argumentos
y justificaciones que han guiado su elaboracidn y las posibles vias para transformar el
contenido del 4rbol en un esquema de ensefianza.

4.2.2. Estrategias de desarrollo profesional reflexivo enfocadas al analisis de las
situaciones de Ia prictica,

Esta segunda orientacion del enfoque de Desarrollo Profesional reflexivo se ori-
gina con la intencién de promover entre los profesores reflexién y andlisis en torno a la
enseflanza que imparten, Calderhead (1992), y por tanto requiere necesariamente la ob-
servacién directa o en diferido de la préctica por parte de los compafieros. Este tipo de
estrategia se ha denominado de muchas formas, asi algunos autores se refieren a ellas
con términos como “apoyo profesional mutuo” (Coaching), “mentorazgo”, “retroaccién
de compatfleros”, “supervisién de compafieros”, “supervisién clinica” o “retroaccion
constructiva”. De todos ellos el mas cominmente aceptado y reciente es el de “Coa-
ching” que hace referencia a la observacién y supervisién entre compafieros. Marcelo
(1995) se refiere a este concepto con el término de Apoyo prafesional mutuo que define
como una actividad cuyo fin consiste en proporcionar apoyo profesional y asistencia
técnica a los profesores en sus centros de trabajo.

Teniendo en cuenta los objetivos que se propongan para la actividad formativa,
dentro de esta modalidad podemos diferenciar tres tipos de apoyo o coaching: apoyo
profesional técnico que seria una ayuda para que los profesores puedan transferir a sus
aulas estrategias de ensefianza-aprendizaje aprendidas en cursos o seminarios; 4poyo
profesional de compafieros que destaca la ayuda entre los profesores tanto en el desa-
trollo docente como en la integracién de nuevos profesores y el incremento del didlogo
y la comprension entre colegas. Se ha denominado también este tipo “Supervisién cli-
nica” y como plantearemos seguidamente puede realizarse por parejas o en grupos;
Apoyo profesional para la indagacién que da un paso de avance con respecto al anterior
puesto que requiere la existencia de unas practicas y una cultura de colaboracién en la
escuela y plantea los procesos de Desarrollo Profesional en la escuela como practicas
colegiadas que se apoyan en el establecimiento de significados y metas comunes y en Ia
toma de decisiones compartida que después impregnarén la actuacién de los profesores
en practicas diferentes, sean éstas individuales o colectivas.

La estrategia de la supervisién clinica consiste en una relacion cara a cara entre
supervisor y profesor que se centra en la conducta de este tltimo en su clase y pretende
la mejora de sus procesos de ensefianza. Esta mejora se origina en el analisis de la ac-
tuacién como el eje sobre el que se desarrolla la reflexién. Esta modalidad se basa en los
siguientes principios (Marcelo, 1995):
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1. El perfeccionamiento de la ensefianza requiere que los profesores aprendan
destrezas intelectuales y conductuales.

2. Elandlisis en esta estrategia se centra en qué y como ensefian los profesores

3. El analisis se realiza a partir de observaciones y no de juicios de valor

4. La supervision es un proceso formativo dindmico en el que se implican los
profesores analizado a otros y siendo observados por otros

5. Fundamentalmente se trata de un proceso de interaccion verbal

Dentro de esta modalidad suele realizarse lo que denominan “conferencia de su-
pervisién” que, en palabras de Berlin (1974) (Cit. por Marcelo, 1995) seria “Una inte-
raccion planeada entre un supervisor y un profesor en la cual el intercambio de infor-
macion se refiere especificamente a las observaciones que el supervisor ha realizado de
las clases que desarrolla un profesor” (p.347). Estas conferencias proporcionarian al
profesor un conocimiento acerca de su actuacién y de los resultados que ha producido
en los alumnos teniendo como criterios de identificacion de estos resultados incidentes
criticos y conductas especificas del profesor que esta siendo supervisado, Sanchez, M.
(1994) y San Fabian, J. L. (1993). Hemos sefialado anteriormente que uno de los princi-
pios fundamentales de esta estrategia es que la supervisién es un proceso fundamental-
mente de interaccién y, como tal, se desarrolla como vemos en la figura n® 5 a través de
unas fases:

Intercambio

PROFESOR

Figura n°. 5 Fasés en la Supervisién clinica

Una primera fase de intercambio enfre el profesor y el supervisor orientada a
que este ultimo conozca el plan de trabajo del primero para la sesién que va a ser super-
visada. En segundo lugar el supervisor observaria la ejecucién del profesor con sus
alumnos atendiendo a unos criterios determinados de observacion y con instrumentos
disefiados para ello. Finalmente, el profesor y el supervisor analizarian lo que ha pasado,
a través de los datos que este (ltimo aporta de su observacion sobre la actuacién

buscando elementos para la mejora.
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Todas las metodologias presentadas a partir del enfoque de apoyo entre compa-
fieros o coaching pretenden generar la reflexion a partir de la colaboracién entre profe-
sores, asi como centrar el desarrollo profesional en las necesidades reales de los profe-
sores. En este sentido nos enfrentamos también con las dificultades que se pueden en-
contrar como pueden ser posibles resistencias a este tipo de contraste dadas las dindmi-
cas de aislamiento e individualismo presentes en las instituciones educativas y la reti-
cencia a [a apertura de las aulas y de los centros a su propio autoanalisis.

4.3, DESARROLLO PROFESIONAL ORIENTADO A LA MEJORA

Este enfoque enfatiza las relaciones entre el desarrollo profesional y el desarro-
llo curricular e institucional, por tanto, incluird todas aquellas actividades en las que los
profesores disefian un programa, desarrollan un curriculum o se implican en procesos de
mejora de la escuela Sparks y Loucks-Horsley (1990) (Cit. en Marcelo 1995). Este en-
foque parte de tres supuestos fundamentales. El primero que estd extraido de las teorfas
sobre eI"Aaprendizaje adulto y que seria que los profesores aprenden de forma mds eficaz
cuando experimentan la necesidad de conocer o resolver algo. En el desarrollo del curri-
culum se generan este tipo de necesidades por lo cual éste en un contexto adecuado para
su formacién. El segundo principio, relacionado con el significado del aprendizaje
adulto, sostiene que cuando los profesores trabajan en cuestiones cercanas a sus respon-
sabilidades, llegan a entender mejor estas cuestiones. En tercer lugar, vinculado a la
dimensién institucional de las practicas educativas, los profesores adquieren conoci-
mientos y destrezas a través de sus implicaciones en la mejora de las escuelas y en el
desarrollo curricular. El perfeccionamiento de la ensefianza requiere que los profesores
aprendan destrezas

El objetivo fundamental de este enfoque es la implicacién del mayor nlimero de
miembros de la comunidad escolar para el desarrollo de un proyecto de innovacion o de
autoevaluacidén en orden a mejorar la calidad de la educacién y favorecer mayores ni-
veles de cooperacién y autonomia es la escuela. Se trata de una opcidn de desarrollo
profesional de caracter colectivo y no individual, lo cual tiene sus ventajas y sus incon-
venientes. Las aportaciones de este tipo de practicas repercuten en la organizacién en la
medida de que ésta se beneficia del trabajo en colaboracién de los profesores, pero la
dificultad estriba en el equilibrio entre las necesidades individuales y las necesidades
colectivas para no reducir el niyel de compromiso personal. Esta orientacién toma como
puntos de referencia las necesidades formativas experimentadas por los profesores en
sus practicas y su iniciativa para trabajar en grupo, lo cual supone necesariamente la
puesta en comiin de las “preocupaciones”, la negociacion de significados y el acuerdo
en unas inquietudes y necesidades comunes que van a ser objeto de intervencidon en
equipo. En este proceso, como deciamos, la dificultad estriba en el logro de que las de-
cisiones en el grupo, la negociacién en definitiva, contemple las necesidades colectivas
sin descuidar las preocupaciones individuales para que todos los implicados puedan
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compartir significados y un nivel suficiente de motivacioén hacia las acciones de desa-
rrollo profesional que se vayan a emprender.

Dentro de este enfoque que hemos denominado como “orientado a la mejora” se
dan dos modalidades de formacién que a continuacién vamos a presentar: los proyectos
de innovacién curricular y la formacién en centros.

4.3.1. Desarrollo de Proyectos de Innovacion Curricular

Como expresidbamos anteriormente una de las variantes de la orientacion del de-
sarrollo hacia la mejora son los proyectos de innovacioén curricular en centros. Estos son
procesos de cambio en los centros, asumidos o solicitados por grupos de profesores, y
suponen la incorporacién a la prictica educativa de innovaciones metodolégicas, tec-
noldgicas, didécticas o de organizacién dentro del marco del proyecto curricular del
centro. Los procesos de innovacion atraviesan diferentes etapas. Gonzélez y Escudero
(1987) ban dgscrito cinco: planificacion, difusién, adaptacién, implantacidén e institu-
cionalizacion del cambio. Cada una de estas fases demanda un tipo de responsabilidades
diferentes, y éste a su vez depende del enfoque asumido de la innovacion y el cambio
que determinard los papeles que adoptan los profesores en cada etapa. En la innovacién
en los centros influyen distintos factores que pueden favorecer o dificultar la implica-
cién del profesorado y por tanto condicionan su desarrollo profesional. Fullan (1991)
(Cit. en Marcelo, 1995) clasifica estos factores condicionantes en ocho grupos: la cali-
dad de la innovacién, la posibilidad de acceso de los profesores a la informacién sobre
el proceso en el que se van a implicar, el interés y el apoyo de la administracién publica
ante las dificultades que plantea el proyecto, el interés de los profesores en torno al pro-
yecto que se implicardn en la medida en que este conecte con sus necesidades, la exis-
tencia de agentes de cambio externos, el apoyo de la comunidad escolar ante el pro-
yecto, el apoyo econdémico y movilizacion de recursos necesarios v la resolucion de las
cuestiones burocraticas que lleva inherente la propuesta.

El desarrollo de innovaciones curriculares vinculado a la formacioén de los pro-
fesores y a su desarrollo ha venido denominindose Desarrollo Curricular Basado en la
Escuela (DCBE) que puede plantearse de diferentes formas en funcidn de tres variables:
el nimero de personas implicadas, el tipo de actividades que realicen y la proyeccién
temporal para su realizacién. As{ por ejemplo, las actividades que pueden desarrollarse
para el DCBE varian desde la elabdracion de nuevos materiales curriculares hasta la
adaptacion de los existentes. Con respecto a la variable tiempo se pueden plantear pro-
yectos en un plazo de actividad breve, corto, medio o largo. La implicacién de personas
puede ir desde actividades individuales hasta pequefios grupos de profesores, claustros
completos o miembros diferentes de la comunidad escolar,

Los proyectos de innovacion tienen Iugar a través de etapas diferenciadas. Gua-
rro (1990) (cit. en Marcelo, 1995) sefiala cuairo efapas: una fase de identificacion de
necesidades, planificacion de la accidn, desarrollo y puesta en practica y, por ultimo,
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evaluacién. De ellas, es especialmente importante la primera ya que sobre esas necesi-
dades se van a asentar las claves de actuacidn futuras. Implica identificarlas, categori-
zarlas y priorizarlas finalmente atendiendo a procesos de negociacién y acuerdo entre
los profesores para que sean realmente necesidades sentidas y guien las restantes fases o
etapas.

Dentro de la oferta que hace la Administracién Publica de actividades de desa-
rrollo profesional bajo esta modalidad se encuentran los Proyectos de Innovacién Edu-
cativa, que se incluyen dentro del grupo de actividades que denominan de “Autoforma-
cién”. Conviene recordar en este sentido algo a lo que ya hemos hecho alusién ante-
riormente y es nuestra falta de acuerdo con denominar Unica y exclusivamente a este
tipo de proyectos con el rétulo de autoformacion, puesto que toda auténtica actividad de
desarrollo profesional es una actividad de autoformacion, y no solamente aquellas que
los profesores eligen o hacen en solitario.

.

4.3.2. Formacién Centrada en la Escuela _

De igual manera que la estrategia anterior, la formacion en el centro es una mo-
dalidad de desarrollo profesional dentro del enfoque de mejora. Esta estrategia se de-
nomina de diversas maneras: formacion en centros, formacion centrada en la escuela,
autorrevision institucional, etc., y se fundamenta en la concepcidn de la escuela como
lugar de cambio educativo, ya que es en ella donde se plantean muchos de los proble-
mas de la ensefianza y por tanto, donde deben resolverse, Kenneth, A Sirotnick (1994).
El principio fundamental de la estrategia es que ésta se desarrolla en el lugar de trabajo
y durante el tiempo escolar, pero estos dos elementos no se pueden entender unicamente
como dos referentes espacio-temporales, es decir, “en” la escuela y “a lo largo” del
tiempo escolar. Ambos referentes van mas alld de una concepcién del espacio y del
tiempo puesto que refuerzan la dimensién contextual de las practicas escolares y la idea
de que los problemas educativos han de solucionarse en el 4mbito en el que se plantean
y por tanto, en el discurrir de las précticas profesionales.

Esta modalidad formativa requiere para su realizaciéon una serie de elementos,
entre los cuales Marcelo (1995) destaca la necesidad de personas que dinamicen los
procesos ejerciendo un papel de liderazgo en el desarrollo de los mismos, también es
necesario un determinado clima institucional de colaboracién, implicacién de los profe-
sores y una orientacion de los pfocesos y de su propio desarrollo que atienda al contexto
y a la naturaleza de este tipo de dindmicas que requiere reflexion.

El desarrollo de este tipo de acciones formativas surge como consecuencia de la
identificacion de un problema significativo para la escuela y para los profesores e im-
plica una secuencia procesual que Hopkins (1987) (Cit. en Marcelo, 1995) describe
atendiendo a diferentes fases:
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REVISION BASADA EN LA ESCUELA

Desarrollo

Revision alizacion
Preparacion

Figura n° 6. Etapas de la Revisién Basada en la Escuela

.

La primera fase de Preparacion que inicia la experiencia y en la que se desarro-
Han negociaciones sobre el control y la participacién, la fase de Revisidn que incluye la
planificacién, bisqueda de informacioén y recursos, la etapa siguiente s de Desarrollo o
implantacién del cambio y, por tltimo, la fase de Institucionalizacién que se corres-
ponde con el mantenimiento e integracion en la cultura del ceniro del cambio obtenido
mediante la accion emprendida.

La formacion en centros requiere, por un lado, autonomia de centros y profeso-
res y, por otro, el compromiso, la identificacidén y flexibilidad organizativa. Asumir esta
modalidad supone apostar por Ia mejora de la profesién docente reconociendo la capa-
cidad de los profesores para la toma de decisiones en su 4mbito laboral y la autonomia
de los ceniros como factores clave. El mayor riesgo de este tipo de précticas es su buro-
cratizacién que desvirtia los elementos verdaderamente configuradores de esta moda-
lidad al hacer de ella un instrumento para facilitar la implantacién de las propuestas
administrativas mas que para profesionalizar la ensefianza y a los profesores. Su mayor
aportacion revierte en ¢l incremento de la autonomia de profesores y escuelas y en el
control en el desarrollo de la profesién docente.

4.4, DESARROLLO PROFESIONAL A TRAVES DE LA INVESTIGACION

Los distintos enfoques del dedarrollo profesional responden como hemos visto a
diferentes concepciones sobre elementos como la ensefianza, el papel de los profesores
y los procesos de ensefianza-aprendizaje. En el caso de este Ultimo enfoque que resefia-
mos la propuesta de desarrollo profesional aparece unida a la concepcién del profesor
como investigador propia del movimiento de la Investigacién-Accién que tiene su ori-
gen en los trabajos de Collier. La Investigacién-Accién es un proceso a partir del cual
los profesores llegan a construir conocimiento o teorizar acerca de los problemas
practicos que se encuentran en su actividad profesional. Autores como Lomax (1990)
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(Cit en Marcelo, 1995) propone que la investigacion-accion es una intervencion en
nuestra propia prdactica con el propdsito de mejora. La intervencion estd basada en la
investigacion porque implica indagacion disciplinada. La mejora tiene que ver con
nuestra prdctica actual, nuestra comprension de ella y del contexto en que sucede. (p.
369) Se trata por tanto de un proceso de indagacidn sistemético y planeado en el cual los
problemas de investigacidon emergen de la propia practica de los profesores.

Dentro de esta modalidad orientada a la investigacion predominantemente de ca-
récter cualitativo, se utilizan los estudios de casos, la observacidn participante, la trian-
gulacién y los documentos escritos como métodos para recoger informacioén y la nego-
ciacion como método de andlisis de los datos. Elliot (1984; 1991).

En torno a la investigacidn-accién se han distinguido diferentes enfoques, asi
por ejemplo si tenemos en cuenta la variable relacion entre investigadores y profesores,
podemos hablar de dos tendencias. Una primera que mantienen autores como Elliot o
Hopkins que entiende la investigacidén-accién como un proceso que surge de la propia
problemaética del profesor y por tanto éste -€stos si se trata de una accién de un grupo-
es el protagonista de todo el proceso. El segundo enfoque defendido por Kelly se dife-
rencia del anterior en que el proyecto que es objeto de la investigacién-accién es pro-
puesto por un equipo de expertos que luego lo negocian con el grupo de profesores que
van a llevarlo a cabo y por tanto el profesor més que investigador es colaborador. Sal-
vando ahora las posibles diferencias entre los enfoques, podemos decir que de alguna
manera esta propuesta -investigacién-accion- requiere del profesor un talante reflexivo
sobre su prictica y conocimientos y destrezas para la investigacion. Son estas demandas
especificas de la formacion del profesorado que deberia dar respuesta a la necesidad de
reflexién e investigacion y de analisis critico de la practica de los docentes.

La investigacién-accién pretende contribuir a la profesionalizacién de los profe-
sores a través de su andlisis critico sobre su ejercicio y se basa en unos principios.
Asume el principio de la formacién en centros: la escuela es el lugar propicio para el
desarrollo profesional de los profesores. En segundo lugar, plantea la necesidad de la
colaboracion entre profesionales como requisito ya que exige muchos momentos dedi-
cados a la comunicacion, negociaciéon y consenso. En tercer lugar se centra en la prac-
tica y en los problemas concretos que €sta plantea al profesor. Por ¢ltimo, se diferencia
de otras practicas reflexivas porque requiere la existencia de un proyecto estructurado
comiin que es disefiado para resolver un problema que se ha detectado.

La investigacién-accién ha sido descrita por numerosos autores como continuo
feedback que incluye ciclos en espiral. Elliot (1991) (cit. en Marcelo, 1995) hace una
propuesta en la que plantea que las actividades mediante las que se realizan este tipo de
procesos consisten en identificar la idea general, después reconocerla es decir, buscar
datos y analisis a partir de los cuales se construiria el plan de accion que contempla la
redefinicion de la idea inicial, factores que hay que modificar, negociaciones que deben
hacerse y recursos, posteriormente se lleva a cabo la planificacion prevista controlando

Algunos elementos para la reflexidn sobre la formacidn y el desarvollo profesional docente
Carmen Fernéndez Morante. Documentos IEPS




28

los efectos de las acciones emprendidas a lo largo de la implantacién y, después se pasa-
ria a un nuevo momento de reconocimiento de lo que ha ocurrido y explicacién de cual-
quier fallo. Posteriormente comenzaria un nuevo ciclo desde las mismas claves de revi-
sién de la idea general, planificacién , puesta en marcha, control y reconocimiento, es
decir, es una secuencia ciclica y en la que se repiten los procesos pero con avances en
cada ciclo con respecto al plan general debidos al feedback y estado de avance del pro-
€eso que se concreta en un mejor conocimiento al disponer de més y mas sostenidos
conocimientos.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Hemos presentado los diferentes enfoques del desarrollo profesional de los pro-
fesores, sefialando los elementos que los caracterizan. Esta forma de abordar las dife-
rentes perspectivas no ha pretendido presentar los planteamientos presentados como
perspectivas excluyentes o incompatibles, ni tampoco se ha abordado desde la 6ptica de
entender que uno es mejor que otro, sino que se han presentado con la intencién de fa-
vorecer la reflexién detenida de aquellos que estamos de alguna manera implicados en
el desarrollo de procesos de formacién docente, proponiendo la idea de gue cada uno de
ellos representa un enfoque que a su vez resalta unos elementos y por tanto son todos
ellos complementarios y que se pueden y deben integrar de manera enriquecedora siem-
pre y cuando se tengan claras las metas que persigue ese desarrollo profesional y el tipo
de profesional que queremos formar.

Todos los enfoques pueden complementarse y no podemos asociarlos a un de-
terminado tipo de racionalidad técnica, practica o critica, aunque si es cierto que se
puede argumentar sobre €l tipo de racionalidad mas presente en cada enfoque. Nosotros
entendemos que cualquier modelo puede responder a intereses técnicos, practicos o cti-
ticos y por tanto cualquiera de los enfoques ofrece diferentes posibilidades en funcién
del tipo de interés que persiga. Un mismo modelo puede dar lugar a pricticas diferentes
en funcion de las intenciones, los intereses de las personas que participen y los enfoques
conceptuales que lo sostienen.

La reflexién que proponemos a partir de lo enfoques del desarrollo profesional
nos va a permitir conocer las distintas construcciones teéricas que estan orientando la
intervencion en la formacion de pro%csbres. Lo caracteristico de cada enfoque puede
aportarnos las claves necesarias para analizar nuestra propia practica y puede actuar
como guia para comprender la realidad en la que trabajamos y para la toma de decisio-
nes en consecuencia. Ciertamente los modelos son elaboraciones tedricas, marcos con-
ceptuales, recursos heuristicos para interpretar la realidad que no se corresponden es-
trictamente con ninguna prictica, sino que significan més bien “el dominio de la légica
de la propia prictica”. En los contextos reales de la formacién no vamos a encontrarnos
con la concrecién de un modelo puro, pero si vamos a darnos cuenta de que estos enfo-
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ques estdn verdaderamente presentes en formadores e instituciones, y estdn implicitos
muchas veces en nuestras practicas. Su conocimiento, tal como pretendemos, espera
aportarnos un grado mayor de conciencia critica que nos ayude a ver como los diferen-
tes enfoques condicionan y limitan a veces las propias posibilidades de la formacién.
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