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Resumen. En los contextos educativos actuales, marcados por la implementacién
de reformas a gran escala, la oferta de programas de desarrollo profesional de alta
calidad para los docentes en servicio es un imperativo. Las propuestas actuales para
una actualizaciéon docente que se traducen en cambios en las préacticas pedagogicas
incorporan principios que ayudan a los docentes a construir, a través de redes de
docentes, nuevas comprensiones de estas practicas y su contexto. En este articulo
se describen las tendencias de cambio en el disefio e implementacién de progra-
mas para la formaciéon de profesores en servicio, profundizando en modelos que
sustentan un aprendizaje colectivo facilitado por pares capacitados para esa tarea.
Estas propuestas tienen como propdsito mejorar el aprendizaje en las aulas y por
lo tanto se organizan en torno a las necesidades del establecimiento educacional
conceptualizado como una organizacién que aprende.

Palabras claves: desarrollo-profesional-docente

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE Y
APRENDIZAJE COLECTIVO

En los contextos educativos actuales, marcados por la implementaciéon de
reformas a gran escala, la oferta de programas de desarrollo profesional de
alta calidad para los docentes en servicio es un imperativo.Ya es un lugar
comun sostener que el docente es factor esencial de la calidad educativa
y que existe la necesidad de ofrecerles una formacién profesional inicial y
continua que les permita estar a la altura de los desafios que les plantea la
reforma. Para avanzar en el mejoramiento de la calidad de la educacién que
reciben los estudiantes no basta con estas consignas. Se requieren evidencias
empiricas de practicas efectivas para apoyar el aprendizaje docente (Lieber-
man y Miller,2001).En el presente trabajo se revisaran las propuestas actuales
respecto de las caracteristicas de programas que propician cambios en las
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practicas pedagogicas y que posibilitan que los alumnos mejoren la calidad de
sus aprendizajes. Estas propuestas surgen desde cuatro dmbitos: una nueva
vision de la profesion docente, el descontento generalizado con los modelos
tradicionales de capacitacion, los aportes desde la teoria constructivista en
su vertiente mas socioconstructivista, asi como desde las investigaciones de
programas de desarrollo profesional docente efectivos que se han generado,
principalmente, en los Estados Unidos (EE.UU.). En sintesis, se plantea la
necesidad de dejar atrds modelos que suponen que el aprendizaje docente
es un evento en el cual se entregan prescripciones para el desempefio pe-
dagogico. Las nuevas tendencias entienden el aprender a ensefiar como un
proceso que se implementa en establecimientos educacionales que generan
las condiciones para que los docentes reflexionen e indaguen acerca de sus
practicas pedagdgicas, para ir construyendo, in-situ y a través de redes de
docentes, nuevas comprensiones de éstas.

Nueva Vision de la Profesion Docente

La profesidon docente ha experimentado transformaciones a lo largo de la
historia. Tedesco y Tenti Fanfani (2002) analizan esta evolucion y su relacién
con cambios del sentido y funcién que las sociedades latinoamericanas le
han asignado a los sistemas escolares. Desde un primer momento, el trabajo
docente se estructurd en funcién a tres elementos: la vocacion o apostolado,
el de oficio aprendido y la profesion. Cada elemento ha sido privilegiado de
manera distinta por distintos actores en distintos momentos. Inicialmente,
ser profesor era un apostolado, similar al sacerdocio, al cual uno se entre-
gaba sin esperar grandes recompensas monetarias. Esta representacion,
sin embargo, pierde vigencia con las reformas educacionales de los afios
60 y 70 las que, en busca de la modernizacioén, enfatizan la adquisicion de
competencias técnico-pedagdgicas.Actualmente, ha cobrado mayor vigencia
la representacién del profesor como un profesional que opera con cierta
autonomia. Esta representacion, sin embargo, esta tensionada por una serie
de procesos sociales y concepciones de profesionalismo variadas.

Hoy por hoy, diversas tendencias propician que la profesién docente esté
pasando desde una cultura del ejercicio individual al profesionalismo colec-
tivo (Lieberman y Miller,2000; Marcelo,2002;Tesdesco y Tenti Fanfani,2002).
Esta nueva visién involucra cambiar la cultura organizacional tradicional en
la cual un profesor trabaja de manera aislada, refugiado en su clase (Marcelo,
2002). Una mayor heterogeneidad en el alumnado, la diversificacién de las
demandas a los establecimientos educacionales, la necesidad de articular
una educacién continua a lo largo de la vida y la complejizacién del conoci-
miento y del mercado laboral que exigen la capacidad de trabajar en equipo,
son algunos de los factores que propician esta transformacion. La reforma
educacional en marcha recoge esta nueva vision de la profesién docente, asi
como de la gestion del conocimiento profesional que ésta implica.

Actualmente los profesores estan siendo convocados a trabajar en equipo
para proponer actividades curriculares que acrecienten el marco curricular
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nacional y distingan a su escuela y liceo de sus pares. Se le pide a los profe-
sores que disefien,implementen y evalten proyectos de mejoramiento para
sus unidades educativas y que se involucren en un aprendizaje colectivo con
sus pares (e]j. Los Grupos Profesionales de Trabajo en la educacion media, los
microcentros en el programa de educacioén rural y los talleres de profesores
en las escuelas del P900).

La reforma demanda a los profesores que ensefien un curriculo mas exigente
a un grupo mas diverso de alumnos que llegan a las aulas con intereses,
motivaciones y experiencias de vida, frecuentemente, muy distintas a las
expectativas de sus profesores.Ya no basta con ensefar lo que el marco
curricular ha definido. Ademas, hay que entregar evidencias acerca de si sus
alumnos han aprendido lo que se les enseié y también evidencias relativas a
la calidad de su propio desempeiio docente (ej., la instauracién de un proceso
de evaluacién docente y los premios a la excelencia académica).

Junto con entregar evidencias de la adquisicién de los contenidos codifi-
cados en el marco curricular, los profesores necesitan demostrar que sus
alumnos saben pensar, resolver problemas, buscar y sintetizar informacion,
al mismo tiempo de ser capaces de enfrentar su aprendizaje con autonomia
y en colaboracién con otros. Estas son expectativas para todos los alumnos,
no sélo aquellos considerados académicamente talentosos. Por lo tanto, el
profesor debe saber atender y adecuarse a la diversidad de los educandos
mas que tratar de homogeneizar a su grupo de alumnos. Interesa la calidad
junto con la equidad, es decir, que el profesor sepa tratar en forma diferente
a aquellos que son diferentes.

Estas nuevas demandas reconocen que en su desempefio profesional un
profesor encontrard aspectos rutinarios, pero la mayor parte de éste es
impredecible e incierto. El profesor debe tomar decisiones bajo condiciones
de incertidumbre, cuando no puede obtener toda la informacién necesaria
y/o hay varias acciones alternativas que pueden realizarse para solucionar
un problema. Cuando atendemos a las necesidades individuales de cada
uno de los alumnos, lo rutinario da paso a la creatividad. Los profesores,
en conjunto con sus alumnos, necesitan aprender a aprender, a buscar, se-
leccionar e interpretar la informacién. Desde esta perspectiva, el trabajo
docente supone una actitud indagatoria, de experimentacion e innovacién
y compromiso con el aprendizaje profesional continuo y colectivo.

Este conjunto de nuevas demandas a la profesién docente relevan la impor-
tancia de ofrecer a los profesores acceso a una educacion continua que les
permita llevar a cabo los cambios educativos que vislumbran los que disefian
las politicas educacionales de un pais. La actualizacién docente involucra mas
que conocer los nuevos planes y programas ya que los profesores deben
tener amplias oportunidades para determinar qué implicaciones tienen
los nuevos curriculos para lo que hacen y saben, llegando a determinar los
nuevos saberes que tendran que construir. En su desempefio profesional, los
profesores aspiran a mantener cierta autonomia en la toma de decisiones y
se resisten a obedecer solamente las 6rdenes de superiores (Claxton, 1991).
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Cuando los docentes tienen acceso a educacidn continua de calidad, van
ampliando y complejizando la base de conocimientos para tomar decisiones
fundadas respecto de lo que adoptaran y adaptaran de estas politicas.

A continuacioén se describira una concepcién de desarrollo profesional do-
cente que subyace a esta nueva vision de la profesién, junto con las practicas
que se asocian con programas de calidad. Mas especificamente, se profundiza
en una de las modalidades que surgen del aprendizaje profesional entre pares
y que dice relacién con la formacién de profesores lideres.

Desarrollo Profesional Docente

De su anilisis de la oferta de programas para la capacitacién de profesores
en servicio, un equipo de investigadores de la realidad latinoamericana con-
cluye:

En toda la region es posible identificar una fuerte tendencia a sa-
turar los cursos con teorias supuestamente de moda mundial, con
multiples neologismos o tecnicismos que oscurecen el lenguaje y
la comprensién del mensaje. En general, los maestros regresan a
sus aulas con nuevas categorias pero con las mismas practicas. Sin
embargo, no siempre sucede asi. (CIDE, 2001, pp. 3-4).

Las investigaciones que se han realizado en los Estados Unidos a partir del
fracaso que experimentaron las reformas en la educacién de las ciencias en
los afos 60 y 70, ofrecen pistas claras respecto del tipo de programa que
si posibilita que un profesor vuelva a sus aulas con practicas innovadoras
(Hord, Rutherford, Huling-Austin, & Hall, 1987; Lieberman y Miller; 2001).
De estas investigaciones ha surgido la siguiente concepcién del desarrollo
profesional docente: una variedad de instancias formales e informales que
ayudan a un profesor a aprender nuevas practicas pedagogicas, junto con
desarrollar una nueva comprensién acerca de su profesion, su practica y el
contexto en el cual se desempeiia.

Las actividades para la actualizaciéon docente pueden tener una diversidad
de propdsitos: comunicar un reglamento para que éste sea implementado,
cambiar practicas pedagdgicas, profundizar en contenidos disciplinarios,
desarrollar la capacidad de la unidad educativa para innovar y mejorar, etc.
Distintos modelos de desarrollo profesional docente apuntan a distintos
propositos. El presente trabajo se focaliza en modelos de desarrollo pro-
fesional docente que promuevan una ensefianza que se traduzca es mas y
mejores aprendizajes en los estudiantes. Los aprendizajes que se proponen
fomentar son aquellos que permiten a los profesores usar la informacién para
resolver problemas,analizar,aplicar y producir conocimientos.Alcanzar este
proposito implica generar programas sistémicos a largo plazo que apoyan a
los profesores para enfrentar con éxito el cambio organizacional y cultural
que supone la reforma educacional. En el contexto de los establecimiento
educacionales con financiamiento fiscal, alcanzar este propdsito también
supone el disefio de politicas nacionales y municipales que dan respuestas
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a las necesidades de aprendizaje que la reforma plantea a los docentes asi
como aquellas que surgen de la especificidad de cada comuna y sus unidades
educativas.

La orientacion socioconstructivista que subyace a la propuesta pedagdgica de
la reforma educacional también debe orientar la formacion de los docentes.
Cuando el papel del profesor cambia desde la persona que posee y transmite
el conocimiento hacia una persona que crea ambientes para el aprendizaje
de manera que los estudiantes puedan construir su propia comprensién de
la materia a estudiar, el papel de las personas que planifican e implementan
una actividad para el aprendizaje docente cambia en igual sentido. El rol
de los participantes también cambia ya que dejan de ser “objetos” de per-
feccionamiento, pasando a ser sujetos que construyen activamente nuevas
comprensiones en colaboracién con sus pares. Estos nuevos roles para los
encargados del desarrollo profesional de los docentes y para los mismos
docentes se aprecian en la Tabla | que resume las tendencias de cambio
(National Academy of Science, 1998).

Tabla I. Tendencias de Cambio en Programas de Desarrollo Profesional Docente

MENOS ENFASIS EN MAS ENFASIS EN

Transmisién frontal del conocimiento Indagacién sobre la ensefianza y el aprendizaje
y destrezas didacticas

Aprendizaje de la ciencias a través Aprendizaje de las ciencias a través
de la lectura y Didactica frontal de la investigacion y aprendizaje
Separacion entre el conocimiento de Integracion entre el conocimiento de
las ciencias y su ensefianza las ciencias y su ensefianza
Separacién de la teoria y la practica Integracién de la teoria y la practica

situada en la escuela

Aprendizaje Individual Aprendizaje entre pares y colaborativo

Actividades fragmentadas, sin seguimiento Planificacion a largo plazo

Cursos y talleres

Combinacién de una variedad de estrategias

Dependencia de expertos externos Contribuciones de expertos internos

y externos a la institucién

Capacitadores como educadores Capacitadores como facilitadores,

consultores y planificadores

Profesores como técnicos y Profesores como productores del
consumidores del conocimiento pedagégico | conocimiento pedagogico

Profesores como seguidores Profesores lideres

Profesor como un individuo Profesor como un miembro de una
desempefidndose en su aula comunidad profesional de aprendizaje

Profesor como el objeto de cambio Profesor como la fuente y facilitador del cambio
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Caracteristicas de los Programas de Desarrollo Profesional
Efectivos

Desde el comienzo de los afos 90 en la literatura y asociaciones profesio-
nales de los EE.UU. ha emergido una visién de consenso respecto de las
caracteristicas de programas de desarrollo profesional efectivos (Darling-
Hammond, 2000; Densimone, Porter, Garet,Yoon, & Birman, 2002; Guskey,
1997; Liberman y Miller, 2001; Loucks-Horsley & Stiles, 200 1; National Staff
Development Council, 2001; National Science Education Standards, 1998;
Wenglinski, 2000). Las caracteristicas que han demostrado estar asociadas a
la renovacién de las practicas pedagdgicas que se traducen en mejoramiento
en los aprendizajes de los estudiantes incluyen:

l.

4.

El objetivo es el mejoramiento de los aprendizajes de todos los es-
tudiantes, dando respuestas a las necesidades de aprendizaje que
los docentes han detectado en sus alumnos. La educacién tiene un
compromiso con altos estandares de rendimiento para todos los alumnos
y no sélo con aquellos considerados mas talentosos o capaces. Esto impli-
ca una perspectiva distinta respecto del contenido a aprender y ensefiar
y las estrategias metodoldgicas a usar. Para enfrentar exitosamente este
desafio, los recursos para el desarrollo profesional,incluyendo el tiempo
de los docentes, deben estar focalizado en un curriculo riguroso y en
las mejores maneras de atender a la diversidad. Los profesores que se
atreven a cambiar sus précticas, frecuentemente cambian sus creencias
profundas acerca de lo que sus alumnos son capaces de hacer.

Los contenidos del aprendizaje profesional emanan desde dentro
y fuera del aprendiz y desde la investigacién y la practica. Las ex-
periencias de aprendizaje deben considerar y valorar los conocimientos
que los profesores han adquirido en su experiencia profesional. Ademas,
deben incorporar conocimientos generados por las investigaciones y por
expertos dentro y fuera de las aulas y las unidades educativas. Un buen
programa de desarrollo profesional combina teoria y practica,dando res-
puesta a las preocupaciones, motivaciones e intereses de los profesores.
Los contenidos y metodologias se basan en las preguntas, investigaciones,
experimentaciones planteadas por los profesores participantes y por la
literatura relevante.

Los principios que guian un aprendizaje exitoso en los alumnos,
también guian el aprendizaje profesional de los profesores y otros
educadores. Las personas que ofrecen cursos para profesores deben
practicar lo que predican ya que las personas aprenden a ensefiar tal
como les ensefiaron y como aprendieron.Aprendizaje activo,menos ideas
pero con mayor profundidad y el aprendizaje colaborativo son principios
que deben caracterizar el aprendizaje de los profesores,si se espera que
estos principios guien sus acciones pedagogicas. Los profesores apren-
den realizando las tareas concretas que involucra el ensefar (ej., evaluar,
planificar, desarrollo de materiales y curriculo, etc).

El programa se focaliza en el qué y el cémo ensefiar un darea dis-
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ciplinaria que contempla el curriculo escolar. Los profesores tienen
oportunidades para profundizar su comprensién de la disciplina y su
comprensién acerca de como los alumnos piensan y aprenden esos conte-
nidos. El foco de un programa para la renovacion pedagogica tiene como
meta el mejoramiento en la implementacién de didacticas apropiadas a
esa area del conocimiento. En la ensefianza de las ciencias, por ejemplo,
conocer el contenido a ensefiar,aun cuando es un aspecto necesario, no
es suficiente, como tampoco es suficiente el saber metodologia general.Se
necesitan conocimientos de un amplio espectro de estrategias diddcticas
para ensefiar conceptos Yy principios cientificos a estudiantes en distintos
estadios del desarrollo y con diversidad de intereses y habilidades. Este
es el tipo de conocimiento que distingue a un profesor de ciencias de
un cientifico.

Las actividades fomentan la colaboracién, otorgando amplias
oportunidades para que los docentes compartan lo que saben.
Ensefar es una tarea compleja y un individuo no puede saber todo lo
necesario. A través del trabajo en equipo, un profesor tiene acceso al
conocimiento que esta distribuido entre los miembros de una comunidad
profesional (Marcelo,2002). En este sentido, se propone una ampliacion
del rol docente, como lideres y guias del aprendizaje de sus pares. Los
docentes tienen oportunidades para ser mentores, entrenadores, lideres,
curriculistas, e investigadores en una comunidad de aprendizaje.

Ofrecen un acompafiamiento sostenido en el tiempo. Los programas
exitosos que transforman las escuelas no son eventos separados del
dia-a-dia del desempefio profesional. Un compromiso con el aprendiza-
je continuo es parte constitutiva del desempefio profesional cotidiano.
La adopcién de innovaciones incluye una capacitacién inicial, junto con
seguimiento y apoyo en los esfuerzos de los profesores por llevar a sus
aulas las nuevas practicas y contenidos. Este apoyo se puede recibir a
través de la retroalimentacion, la indagacién y reflexion individual asi
como la reflexién y analisis en comunidades de practica.A los profesores
se les otorga suficiente tiempo para pensar, probar y evaluar las nuevas
précticas e ideas.

Contempla evaluaciones regulares para determinar su impacto en
el aprendizaje docente, en el aprendizaje de los estudiantes y en el me-
joramiento continuo de la unidad educativa. Los programas se evaltan
con el propésito de ir mejorando su disefio e implementacion asi como
acrecentando la base de conocimientos acerca de cédmo aprenden y se
desarrollan los profesores.

Apoyo Institucional para el Aprendizaje Docente

Las actitudes y conductas que se proponen fortalecer a través de pro-
gramas de desarrollo profesional docente, se materializan en una cultura
organizacional dindmica que busca el mejoramiento continuo de la calidad
de la educacién que entrega a sus alumnos. El aprendizaje continuo de los



profesores supone tres condiciones institucionales necesarias para imple-
mentar programas con las caracteristicas sefialadas (Fullan, 2001 a, 2001b;
Killion,2002; Newmann, King, & Youngs, 2000; Smylie,Allensworth, Greenberg,
Harris, & Luppescu, 2001).

I. Que el Ministerio de Educacién, sostenedores y empleadores apo-
yan un sistema coherente e integrado para el desarrollo profesional
producto de un plan de desarrollo institucional, comunal y nacional
para mejorar la educacién. Ademas de las capacidades docentes, hay
otros factores que inciden en el mejoramiento de la escuela y que este
sistema considera. Por ejemplo, deben existir programas de remuneraciones
e incentivos, evaluacion docente, evaluacién de los alumnos, capacitacién y
evaluacién de los docentes directivos, y otros (Killion, 2002).

2. Que sostenedores y docentes directivos den prioridad al aprendi-
zaje de los alumnos, los profesores y la organizacién, implementando
estrategias basadas en conocimientos actualizados sobre estos temas.
Fullan (2001a) sefiala que la construccién del conocimiento es uno de los
propésitos del liderazgo en una unidad educativa. El aprendizaje individual
que se puede generar cuando un profesor asiste a un curso ofrecido fuera de
la unidad educativa, o incluso cuando un grupo de profesores de esa unidad
asiste a esos cursos, no se traduce en el cambio institucional que buscan las
reformas educativas (Newmann, King, & Youngs, 2000). Es responsabilidad
del lider(es) generar las condiciones para que las personas compartan sus
conocimientos y recojan evidencias que les permitan ir ajustando su com-
prensién de los procesos educativos y sus resultados.

3. Que los profesores cuenten con tiempo y recursos para participar en
el tipo de actividades de desarrollo profesional docente que se traducen
en mejoramiento e innovacién. La organizacién escolar debe contemplar
tiempo para el aprendizaje de sus profesionales (Smylie et al, 2001). En los
nuevos enfoques, ya no se trata de una tarde o un dia para que asistan a un
taller o un curso de perfeccionamiento. Hay multiples evidencias que indican
que ademds de la participacion en un taller con expertos internos o externos,
un programa efectivo perdura en el tiempo. Los profesores se involucran en
un proceso iterativo de experimentacion, practica y retroalimentacion en
aula, junto con el andlisis y reflexion individual asi como colectiva.

Estrategias para el Aprendizaje Docente

La implementacién de un programa que incorpora estos principios requiere
de una combinacion de estrategias para el aprendizaje profesional, privilegian-
do unas sobre otras, en funcién de los propositos, las etapas de desarrollo
en el ejercicio docente y la fase en que se encuentre el proceso de reforma
(ver Tabla 2). Por ejemplo, cuando se tiene como proposito principal que
los profesores conozcan una propuesta, un seminario corto puede ser
efectivo. Esta estrategia, no obstante, sera poco efectiva si el proposito es
generar cambios en las practicas pedagogicas. Esto ultimo se suscita cuando
los profesores tienen amplias oportunidades de recibir retroalimentacion
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Aprendizaje Colectivo entre Docentes

Tabla 2. Estrategias para el Aprendizaje Profesional

Inmersion en la indagacién e investigacion: Participacion en el tipo de actividades de
aprendizaje que los profesores deben crear para sus alumnos, es decir, investigaciones basadas
en la indagacion.

Implementacion del curriculo: Aprender, usar, y refinar la aplicaciéon de un conjunto
particular de materiales didacticos

Desarrollo curricular y adaptaciones: Creacidn de nuevos materiales didacticos o estra-
tegias y/o adaptacion de material existente adecuandolo a las necesidades de sus alumnos.

Talleres, cursos,y seminarios: Utilizacién de situaciones estructuradas, fuera del aula, que
se focalizan en forma intensiva en un tema y que permiten aprender de otros con mayor
experticia en ese tema.

Investigacion-accién: Examen critico de la propia practica profesional y del aprendizaje de
sus alumnos a través de un proyecto de intervencién acompafiado de investigacion.

Estudio de casos:Andilisis de videos o descripciones de situaciones de ensefianza y aprendi-
zaje, focalizado en los problemas identificados, como estos pueden superarse y los resultados
de aprendizaje.

Grupos de estudio: Participacidn en interacciones estructuradas, regulares y colaborativas
con relacién a un tema, con oportunidades para revisar nueva informacion, reflexionar sobre
la propia practica y analizar los resultados que se estan obteniendo en el aula.

Revision de trabajos de alumnos, sus pensamientos y resultados de evaluaciones:
Estudio cuidadoso del trabajo de los alumnos, lo que producen, para asi comprender sus
formas de pensar, sus estrategias de aprendizaje e identificar sus necesidades de aprendizaje.
Estos conocimientos permiten elaborar estrategias y materiales didacticos que satisfacen las
necesidades de los alumnos.

Entrenamiento y mentor: Trabajar uno-a-uno con un colega con igual o mas experiencia
para mejorar la docencia a través de una variedad de actividades, como: Observacion de clases
y retroalimentacion, resolucién de problemas y planificacién conjunta.

Redes de apoyo profesional: Conectarse con otros profesionales de la educacién para
explorar temas de interés, definir propositos y metas compartidas, compartir informacion
y estrategias e identificar y resolver problemas comunes. Estas redes pueden aumentarse al
participar en grupos de discusién en la Internet o el correo electroénico.

Las estrategias definidas en la Tabla 2 incluyen varias actividades que pro-
pician el aprendizaje docente colectivo e in-situ. Dada la transformacién
desde una cultura del ejercicio profesional individual hacia el profesionalis-
mo colectivo, no sorprende el interés creciente en modelos de desarrollo
profesional que involucran la participacién de un grupo de docentes de un
mismo establecimiento educacional, de un mismo departamento, o nivel
de ensefianza (Lieberman y Miller, 2001). La literatura sugiere que modelos
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centrados en el aprendizaje colectivo otorgan mayores oportunidades para
que los docentes de un establecimiento accedan al conocimiento distri-
buido y contextualizado sobre el cual basan sus decisiones profesionales.
La evidencia que se ha acumulado respecto de los efectos de un modelo
colectivo para el desarrollo profesional docente muestra que constituye
una estrategia promisoria. A partir de un estudio longitudinal de tres afios
en 30 escuelas de los EE.UU., Densimone et al (2002) concluyen que los
programas de desarrollo profesional son mas efectivos en cambiar practicas
en aula, cuando involucran la participacion colectiva de una misma escuela,
departamento o nivel educacional.

Se destacan varios beneficios al uso de este enfoque. Primero, los profesores
dentro de una escuela se pueden conformar en comunidades de prictica a
través de las cuales las experiencias y conocimientos individuales pueden
convertirse en experiencias y conocimientos compartidos (Avalos, 1998;
Marcelo, 2002). Segundo, los docentes consiguen desarrollar una cultura
profesional en la cual comparten la visién y metas que orientan el quehacer
de la unidad educativa, al mismo tiempo que un compromiso con el trabajo
individual y colectivo por materializar esa visién. Tercero, después de leer
una propuesta de innovaciéon o asistir a un taller, los docentes que estan
en una misma escuela consiguen discutir los nuevos conceptos, principios
y practicas sugeridas.A través de la conversacion entre colegas se generan
oportunidades para que los docentes articulen sus conocimientos previos
en un proceso de dialogo reflexivo que puede llevar a cuestionar esos
conocimientos. Cuarto, los docentes de un mismo establecimiento estaran
en mejores condiciones para compartir material curricular, actividades de
evaluacién y asi ampliar los recursos disponibles en sus propias aulas. Quin-
to, como se ha sefialado con anterioridad, en los programas efectivos las
actividades de desarrollo profesional estan ligadas a otras actividades que
desarrolla la unidad educativa en pos de su mejoramiento. Al compartir las
mismas experiencias de desarrollo profesional,los docentes al interior de una
escuela estan en mejores condiciones para integrar lo que van aprendiendo
a otras iniciativas de la institucion. Sexto, en la medida que las innovaciones
le piden a un docente que deje una practica en la cual confia y que asuma
riesgos, cuando sus colegas estan enfrentando desafios similares, puede en-
contrar en ellos apoyo para experimentar con lo que le es desconocido.

Aprendizaje Colectivo: Experiencias Desarrolladas en Chile. En
Chile, desde el Ministerio de Educacién y dentro del eje fortalecimiento do-
cente que sustenta la reforma, se han implementado iniciativas en esta légica
del aprendizaje profesional colectivo. Para ejemplificarlas, a continuacion se
describen tres experiencias que llevan varios afios de ejecucion.

Talleres de Profesores. En el contexto del Programa de las 900 Escuelas,
un programa del Ministerio de Educacién para apoyar a las escuelas que en
el SIMCE se ubican en el 10% mas bajo en cada region, se han organizado
los Talleres de Profesores. Profesores de uno o varios establecimientos se
retnen periédicamente,acompafiados por un coordinador quien es respon-
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sable de facilitar el aprendizaje docente y el funcionamiento del grupo en la
elaboracién e implementacién de un proyecto. En su disefio, estos Talleres
incorporan varios de los elementos asociados con un programa de alta
calidad (Condemarin y Vaccaro, 2002).

a) Lostemas que se trabajan corresponden a problemas detectados por
los docentes en sus procesos de ensefanza-aprendizaje.

b) Se propicia el aprendizaje colectivo en comunidades de aprendizaje
a las cuales cada docente contribuye para identificar problemas y
soluciones.

c) El desarrollo del proyecto involucra ensefar, investigar y otras fun-
ciones que aportan al mejoramiento de la unidad educativa.

d) Se busca romper el aislamiento que caracteriza la docencia invo-
lucrando a profesionales que pueden aportar diversas miradas a la
definicion del proyecto. Esto incluye la confrontacion de diferentes
perspectivas y la construccion de un consenso entre estas.

Con respecto del Programa P900 no encontramos evaluaciones especificas al
componente desarrollo profesional. Las evaluaciones del programa muestran
avances importantes en las practicas de los docentes y en el rendimiento
de los alumnos. Sin embargo, hay sefales que se necesita investigar la im-
plementacion del componente desarrollo profesional en mayor detalle para
superar algunos de los problemas detectados. Galdames (1993. p. 7) sefiala,
“la transferencia al aula de las estrategias innovadoras que los profesores
trabajan en los talleres, a veces resulta lenta e insuficiente.... los directores
de las escuelas no siempre se comprometen con las actividades del progra-
ma, lo que redunda directamente en la efectividad del mismo”. El rol de los
docentes directivos en el mejoramiento de las escuelas del P900 también
ha sido demostrado en otra evaluacién de este programa (Carlson, 2000).

Microcentros Rurales. El Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equi-
dad de la Educacion Basica Rural creé los Microcentros o Comunidades de
Aprendizaje para profesores de escuelas incompletas - Uni Bi y Tridocentes,
que atienden cursos multigrado de |° a 6° afio. Agrupaciones de profesores
(entre ocho y doce), de una comuna que se retinen periédicamente, por lo
general mensualmente, de acuerdo a la cercania geogrifica de las escuelas.
En estas reuniones los profesores:

a) Intercambian experiencias pedagdgicas.
b) Formulan y evaltan sus proyectos de mejoramiento educativo.

c) Disefan practicas curriculares relacionadas con las necesidades de
aprendizaje de los alumnos.

d) Elaboran material didactico de apoyo a los aprendizajes.

e) Construyen colectiva y cooperativamente nuevos modos de ense-
nar.

Cada Comunidad de Aprendizaje, cuenta con un Plan de Accién que con-
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templa un diagnostico, objetivos, metas claras y definidas, actividades y una
evaluacidn continua para conocer los avances y dificultades que se presentan
durante el desarrollo del Plan de Accioén.

Una evaluacion realizada al Programa Mece Rural concluye con una valo-
racion positiva de los Microcentros (MINEDUC, 2001). En las reuniones
los supervisores facilitan la participacién de los profesores y los profesores
buscan soluciones entre sus pares. Los profesores, por su parte, valoran po-
sitivamente la entrega de contenidos que les permite mejorar su formacion.
Considerando las condiciones de aislamiento profesional que enfrenta un
docente en escuelas uni o bidocentes, el microcentro también contribuye
al desarrollo personal/social ya que representa un espacio de encuentro e
interaccion social informal.

Las actividades desarrolladas por estas comunidades de aprendizaje se
centran fundamentalmente en aspectos pedagogicos, el cobmo ensefiar. La
reforma sin embargo plantea una nueva forma de ensefiar junto con nuevos
contenidos que los profesores pueden no dominar con suficiente profundi-
dad. Seria interesante estudiar este aspecto y proponer formas de vincular
estas comunidades a expertos disciplinarios que entregaran la actualizacién
disciplinaria o el qué ensefar.

Grupos Profesionales de Trabajo (GPT). Desde 1995 se vienen desarro-
llando los Grupos Profesionales de Trabajo en diversos liceos,como un com-
ponente del MECE Media destinado a apoyar el desarrollo social, personal y
profesional de los profesores de ensefianza media (Avalos, 1998; Noguera,
Fuentealba, Osandén, Portales y Quiroga, 2002). En su disefio original, en
cada liceo uno o mas grupos de docentes se reunian por dos horas cada
quince dias (o una hora semanal) para primero compartir experiencias y
luego, en su primer afio de operacién, estudiar las actividades propuestas
en un documento de innovaciones pedagdgicas que entregd el MECE Media.
Actualmente, cada liceo tiene su propia modalidad de organizacién (ej.grupos
de afinidad disciplinarias, departamento), realizando una variedad de activi-
dades (ej. profundizacién en talleres tematicos, intercambio y produccién
de materiales, organizacion del trabajo pedagdgico en el liceo).

Avalos (1998), Noguera et al, (2002) y Cornejo (2002) han documentado el
impacto de los Grupos Profesionales de Trabajo en profesores de ensefianza
media de Chile. En el estudio de Avalos (1998), los docentes participantes
valoran los GPT ya que los ayuda a crecer en la dimensién personal, cuando
el contexto social de la escuela es percibido como positivo. Con respecto a
la dimension social, los profesores reportan que estos grupos les han permi-
tido conocer mejor a sus colegas y el trabajo que estos realizan. El estudio
sefialado documenta aprendizajes en la dimensién profesional con relacién
a modificaciones de las creencias acerca de sus alumnos, la ampliacién de
su repertorio didactico, atreviéndose, los profesores, a probar nuevas es-
trategias. En una investigacion mas reciente, Noguera et al (2002) presentan
resultados similares respecto de los aprendizajes logrados por profesores
participantes en los GPT. En el estudio de Cornejo (2002), los profesores
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informan haber aprendido a trabajar en equipo y haber adquirido nuevas
herramientas metodologicas. Estos tres estudios de los GPT,sin embargo,no
entregan evidencias que permitan determinar hasta qué punto el aprendizaje
de los docentes ha tenido un impacto en el aprendizaje de sus alumnos.

El factor tiempo surge como una barrera para el desarrollo de los GPT cuan-
do la institucién no contempla la asignacién de tiempos para las reuniones
o, como sefiala el estudio de Avalos (1998), cuando en el tiempo asignado
deben ademads cumplir con otras demandas. La modalidad de trabajo de los
GTP no contempla el uso sistematico de expertos externos. Los docentes
participantes, sin embargo, lo han solicitado (Noguera et al 2002). Cuando se
iniciaron los GPT, el MECE Media entregd insumos para orientar la discusion.
Actualmente, la gestion de éstos ha quedado a la iniciativa de cada liceo.

A partir de las experiencias con los GTP, en el afio 2002 el Programa de
Media comenzé un proyecto piloto que contempla la incorporacién de
expertos externos. Las redes de colaboracién entre universidades y liceos
buscan apoyar la contextualizacién curricular a través del disefio conjunto de
materiales validados en las aulas. Esta iniciativa es apoyada por las investiga-
ciones que muestran que en liceos destacados por su excelencia académica,
en las actividades de desarrollo profesional se daba una combinacién entre
experticia interna a la unidad educativa y experticia externa (Miles y Dar-
ling-Hammond, 1997). La presencia de expertos externos complementaba
y otras veces desafiaba a los profesores a pensar de manera distinta frente
a un problema y sus posibles soluciones.

La presencia de expertos externos no siempre es factible cuando se trata
de implementar reformas a gran escala. Una variante de los enfoques que
propician el aprendizaje colectivo consiste en la formacién de profesores
lideres o guias, quienes ademas de ensefiar a sus estudiantes, asumen la
responsabilidad de apoyar el aprendizaje de sus colegas. Este nuevo rol
docente supone una redistribucién del poder dentro de la organizacién
escolar, creando condiciones para que los docentes aprendan colegiadamente
a construir y redefinir el significado de liderazgo. En Chile, el Ministerio de
Educacion estd recién iniciando un trabajo en esta modalidad a través de
los Talleres Comunales que llevan casi un afio de funcionamiento y a través
de la formacion de una Red de Maestros de Maestros que comenzaria a
operar el afo 2003. Estas modalidades atin no han sido evaluadas, no obs-
tante, la literatura apunta hacia su capacidad para promover la innovacién
pedagodgica en las aulas.

Formacion de Profesores Lideres

En los EE.UU. los esfuerzos por masificar la reforma en la ensefanza de las
ciencias, matemdticas y tecnologia han utilizado reiteradamente la practica de
formar profesores guias o lideres para apoyar la introduccién, diseminacién
y permanencia de las reformas (Lord & Miller, 2000). Estos autores sefialan
que la formacién de profesores lideres apunta a resolver tres problemas
criticos para reformas a gran escala — alcance, persuasiéon y permanencia de
los cambios. Primeramente, se necesitan muchos docentes con experticia
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que puedan servir de intermediarios entre las politicas y lo que efectiva-
mente ocurre en las aulas. Segundo, no todos los docentes estan conven-
cidos de la necesidad de los cambios que promueve la reforma y necesitan
ser persuadidos. Los pares son mejores mensajeros de este anuncio que
profesionales de los Ministerios, generalmente lejanos a la cotidianeidad de
las aulas.Al anclar en sus experiencias docentes sus propias comprensiones
de lo que la reforma pide, pueden crear visiones mas concretas respecto
de lo que estos cambios implican, relatando ejemplos de su efectividad. Por
ultimo, mantener los cambios mas alla del impetu inicial que puede provocar
participar en un buen taller requiere el aprendizaje y reflexion in-situ. Los
profesores lideres pueden modelar, entrenar y apoyar a sus colegas en el
proceso de implementacién de las innovaciones.

Otros autores, sin embargo, tienen una visibn menos pragmatica al propo-
ner que los profesores deben asumir liderazgo en la reforma educativa. La
nocioén de liderazgo docente surge desde un cuestionamiento del liderazgo
tradicional en las unidades educativas, aquel centrado en la figura de un
director(a) y desde las nuevas concepciones de las unidades educativas
como organizaciones que aprenden (Fullan, 2001b; Harris y Mujis, n.d).
Wasley (1991, citado en Harris y Mujis, n.d) plantea que el liderazgo do-
cente es la habilidad para incentivar a los colegas a cambiar; incentivandolos
a hacer aquellas cosas que normalmente no harian sin la influencia de un
lider. Katzenmeyer & Moller (2001, citado en Harris y Muijis, n.d) sefalan
que un docente puede ser lider dentro y fuera del aula, identificindose
con y contribuyendo al cuerpo docente que conforma una comunidad de
aprendizaje, liderando e influyendo en otros en pos del mejoramiento de
las practicas profesionales.

Katzenmeyer y Moller (2001) (citado en Harris y Muijis, n.d) proponen tres
facetas del liderazgo docente:

a) liderazgo de los alumnos y docentes: facilitador, entrenador, mentor,
curriculista, lidera grupos de estudio;

b) liderazgo en la operacién de la unidad educativa: participacién en
diversas comisiones, desarrollo de investigacion accién, y otros;

c) liderazgo en la toma de decisiones y colaboraciones con organiza-
ciones externas: participacion en el equipo de gestion, gestion de los
proyectos de mejoramiento educativo, trabajo con universidades y
empresas etc.

Estas facetas del liderazgo plantean tareas concretas para los profesores que
asumen este rol (Gehrke ,1991, citado en Harris y Muijis, n.d):

a) mejoramiento continuo de sus practicas pedagogicas
b) organizacion de grupos de trabajo en la escuela
c) participacion en las instancias de toma de decisiones

d) contribucién al desarrollo profesional de los colegas
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e) participacién en la evaluacion docente

Leithwood y Jantzi (1998) estudiaron el impacto del liderazgo docente en
los alumnos. Ellos concluyen que comparado con el liderazgo ejercido por
los directores, el liderazgo ejercido por los docentes explicaba una mayor
proporcién de la variabilidad en los aprendizajes de los alumnos y la efecti-
vidad docente.Se encontré que la distribucién de liderazgo a los profesores
tenia una influencia positiva en los profesores y en la participacién de los
alumnos. Esta y otras investigaciones indican que al asumir el liderazgo,
los profesores aumentan su sentido de eficacia respecto de su impacto
en los aprendizajes que alcanzan sus alumnos y su capacidad para motivar
a sus colegas, aumentan su motivacion por implementar innovaciones en
sus clases asi como la confianza en si mismo (Katzenmeyer y Moller, 2000;
Ovando 1996).

La identificacién de profesores que puedan asumir liderazgo en tareas como
las recién sefaladas podria forjar una polarizacién del campo docente. Te-
desco y Tenti Fanfani (2002) plantean que se podria llegar a conformar una
minoria de docentes cuyo trabajo consistiria en identificar, definir y resolver
problemas nuevos,junto con una mayoria que realizarian los servicios de en-
sefianza bajo estrecha supervision. Es decir, la creciente profesionalizacion de
unos pocos como “analistas simbdlicos” podia socavar la profesionalizacion
de la mayoria. Como lo sefialan estos autores, sin embargo, el avance futuro
hacia la profesionalizacion o desprofesionalizacion esta ligado a las politicas
docentes que se implementen desde el Estado. Otro factor a considerar es
coémo la organizacién escolar y sus actores se organizan para afiadir este nue-
vo rol docente. Los docentes y las organizaciones en que trabajan necesitan
estar preparados para incorporar este nuevo rol. Para ejercer el liderazgo
y acceder a los beneficios sefialados mas arriba, la institucion escolar y sus
directivos necesitan estar dispuestos a compartir el liderazgo y los colegas
dispuestos a aceptar la influencia de aquellos que han sido identificados
como lideres en ciertos temas. Se puede crear, sin embargo, cierta distancia
social entre los docentes que asumen el rol de lider y sus colegas. Hay que
preparar a los profesores lideres para enfrentar situaciones de hostilidad o
resistencia de parte de los colegas que pueden llegar a sentirse amenazados
(Barth 1999, citado en Harris y Muijis, n.d).

Harris y Mujis (n.d.) identifican los saberes que necesitan desarrollar los
profesores lideres:

a) Establecer un clima de confianza y empatia con sus colegas.

b) Comprender las caracteristicas organizacionales a través de la reco-
leccién y sistematizacién de datos.

c) Comprender y gestionar el proceso de cambio.

d) Movilizar y motivar el uso de recursos para alcanzar una meta com-
partida.

e) Ayudar a otros a desarrollar destrezas y confianza para tomar ries-
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gos.
f) Ayudar a sus colegas a planificar una clase.

g) Demostrar el uso efectivo de estrategias didacticas y entregar re-
troalimentacion a los colegas que tratan estas nuevas estrategias.

Estos saberes se apoyan a través de programas disefiados con el propdsito
de formar profesores guias o lideres de sus pares.VWallace, Nesbit y Newman
(2001) han identificado los siguientes aspectos esenciales en un programa
efectivo, que acrecientan los principios descritos anteriormente al caracte-
rizar una oferta de calidad para la actualizacién docente.

I.

Programa de varias fases. Antes de compartir una nueva propuesta
didactica con sus colegas, los profesores guias necesitan oportunidades
para conocer las nuevas propuestas,aplicarlas en sus propias aulas y luego
sistematizar su comprensién de estas propuestas. Esto supone un progra-
ma de capacitacién de varias fases que incorpora instancias de monitoreo
y retroalimentacion. Los profesores participan en talleres, luego aplican
lo aprendido en los talleres, para posteriormente reunirse a analizar las
respuestas de sus alumnos a las actividades de aprendizaje, profundizan-
do asi su comprensién. Durante su propio proceso de aprendizaje, los
profesores guias incorporan la reflexion como una herramienta y actitud
para construir un nuevo conocimiento profesional que va integrando
teoria y practica en colaboracion con los otros profesores guias.

Ofrece a los profesores guias oportunidades para la toma de deci-
siones colegiadas y para apoyar a los pares en sus procesos de toma
de decisiones.El programa contempla instancias para que los profesores
tomen decisiones respecto a qué ensefiar y como ensefiarlo. Por ejemplo,
a partir de lo tratado en los talleres, los profesores planifican activida-
des para sus propios alumnos. Como estas actividades se planifican por
grupo de profesores de un mismo nivel, los profesores necesitan tomar
colaborativamente estas decisiones curriculares. Cuando profesores
de una misma escuela planifican, pueden contrastar la propuesta de un
nivel con la de los otros niveles, creando oportunidades para conseguir
secuencialidad en un continuo de menor a mayor complejidad en el
tratamiento de los contenidos y procesos.

Crea condiciones que apoyan a los profesores guias.Los profesores
guias estan llamados a desempefiar funciones que escapan al trabajo
habitual de un docente. Es por esto que los directivos del sistema y de
la unidad educativa deben estar involucrados en las distintas fases del
programa. Al conocer el programa y las demandas que éste hace del
tiempo del profesor, una Directora puede ayudar a resolver los proble-
mas que vayan surgiendo a medida que los profesores guias asumen sus
nuevas responsabilidades. Los docentes directivos necesitan asistir, al
menos ocasionalmente, a las actividades de capacitacion. La formacion
de equipos de profesores guias es fundamental para apoyar el trabajo
individual que cada uno realiza en su escuela y/o municipalidad. Esto
involucra desde el apoyo informal hasta instancias méas formales como,
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por ejemplo, observacion reciproca de las clases con el propésito de
entregar retroalimentacion.

4. Incorpora la evaluacién sistematica de las necesidades y éxitos
de los Profesores Guias. La evaluacion continua en todas las fases del
programa permite ir readecuandolo de acuerdo a las necesidades emer-
gentes de los profesores asi como de sus éxitos en lograr los objetivos
de cada fase.Esto incluye administracidn de cuestionarios, grupos focales,
observaciéon de practicas en las aulas y conversaciones informales. Por
otra parte, la evaluacién sumativa permite establecer el impacto del pro-
grama a nivel de los aprendizajes en aula y en los pares que han recibido
la capacitacidn por los profesores guias.

Desafios para la evaluaciéon de programas donde docentes
ensefian a docentes

El aprendizaje profesional entre pares, en la modalidad conocida como
“docentes ensefiando a docentes” o formacién de profesores lideres, es
ampliamente valorado e impulsado, aun cuando hay pocas investigaciones
que respaldan cuantitativamente su efectividad con relacién al mejoramiento
de los aprendizajes de los estudiantes (Leithwood y Jantzi, 1998). Lord y
Miller (2000) plantean que por el momento no existen suficientes datos que
permitan afirmar que el liderazgo docente ha tenido el impacto esperado
en la implementacién de las reformas educativas. Las diversas iniciativas,
segun ellos, se han preocupado de monitorear el trabajo de los profesores
lideres, pero no hay buena documentacion acerca de su impacto. La evidencia
anecdética es inconclusa.

Establecer el impacto, sin embargo, es problematico. Como se sefial6 ante-
riormente, el desarrollo profesional docente es un componente dentro de un
sistema de componentes en apoyo a la reforma. Cuando el liderazgo docente
estd inserto en un programa que apoya el uso reflexivo del curriculo, que
contempla un sistema de evaluacién de los docentes y administrativos asi
como sistemas de evaluacion del rendimiento de los alumnos que entregan
retroalimentacion al docente, aislar su impacto se hace dificil (Killion, 2002).

Para establecer una relacién causa efecto entre el desarrollo profesional
docente y cambios en el rendimiento de los alumnos, se requiere realizar
estudios experimentales en las escuelas. La complejidad de las organiza-
ciones escolares hace practicamente imposible realizar experimentos que
controlen adecuadamente los diversos factores que pueden ofrecer una
explicacion alternativa. Por otra parte, establecer un consenso entre los
diversos estudios e investigadores respecto del aspecto del rendimiento
que vale la pena evaluar, el tipo de instrumento a usar y otros aspectos me-
todolégicos, para poder asi agregar estudios y establecer patrones, también
es una tarea dificil.

Otra posible barrera para evaluar el impacto del aprendizaje docente en el
aprendizaje de sus estudiantes surge de las incongruencias que se dan entre
las propuestas constructivistas que orientan las reformas en la ensefianza
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(ej. énfasis en problemas poco estructurados para los cuales hay multiples
respuestas posibles) y la persistencia de modelos sicométricos para medir la
calidad de esa ensefianza (ej., pruebas estandarizadas, de seleccién multiple
que tienen so6lo una respuesta correcta).

Por otra parte, Killion (2002) sefiala que el desarrollo profesional es una
caja negra. Las actividades especificas, contenidos y estrategias que puede
entregar un programa a los docentes no son replicados de manera aislada
en las aulas de esos docentes. Cada docente toma lo nuevo y lo adapta de
manera idiosincratica, dependiendo de sus conocimientos previos, las carac-
teristicas de su escuela y alumnos. Por lo tanto, al evaluar el impacto de un
programa se conocen bien las actividades del programa, pero no como lo
aprendido por los docentes ha sido implementado en el aula. Es por esto,
que es crucial el seguimiento y apoyo sostenido a los docentes que intentan
llevar una innovacioén a sus aulas.

No obstante estas barreras, es crucial atender a la evaluacion del impacto de
la oferta educativa para los profesores en servicio. En ausencia de evaluacion
e investigacioén sera dificil generar un cuerpo de conocimientos empirica-
mente validados para orientar politicas y practicas que reviertan el andlisis
que se hace de la realidad regional, la cual sefiala que frecuentemente los
profesores no cambian sus practicas después de participar en programas
de actualizacién (CIDE, 2001).

Conclusiones: Algunas Implicaciones para el Disefio de Politicas
y Practicas de Desarrollo Profesional Docente

Hay un amplio consenso nacional respecto que la inversién que el pais ha
venido realizando, desde 1990, por mejorar la calidad de la educacién no ha
redundado en un suficiente mejoramiento de la calidad de los aprendizajes.
Desde diferentes corrientes se ofrecen diversas explicaciones acerca de
los factores que dan cuenta de esta situacion, coincidiendo todos en que el
docente es quien tiene en sus manos la llave que abrira las puertas de las
aulas a la reforma. Las diferencias radican en la importancia relativa que se
le asigna a los diversos factores que inciden en la efectividad docente (ej.,
mejora de los sueldos, sistemas de rendicion de cuenta y evaluacion docente,
cambios en la funcién de los docentes directivos para que éstos asuman un
liderazgo pedagdgico,ampliacién de la jornada escolar,acceso a capacitacion
y otros).En este trabajo se ha planteado que si los docentes no implementan
los cambios esperados, no siempre se debe a su resistencia al cambio, a faltas
de incentivos extrinsecos o sistemas de rendicién de resultados. Mas bien
puede deberse a que no se les han entregado suficientes recursos, apoyo
y tiempo para llegar a resolver, en sus propias aulas, los problemas que
surgen de las innovaciones que les pide la reforma. Si no llegan a entender
las innovaciones y/o adquirir las destrezas necesarias para implementarlas,
los profesores no llegaran a sentirse “duefios” del proceso de reforma que
se implementard en sus escuelas y aulas y de las metas que propone ese
proceso (Fullan, 2001b).
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En este trabajo he analizado las nuevas tendencias en desarrollo profesio-
nal docente. Estas proponen un cambio en la cultura organizacional con el
propésito de posicionar el aprendizaje y liderazgo docente como motores
que impulsan la entrada de las reformas al aula. A modo de conclusiéon me
referiré a dos problemas centrales a resolver en nuestro pais para lograr
instaurar politicas y practicas alineadas con lo que la literatura especiali-
zada nos sefala respecto de programas de desarrollo profesional docente
efectivos. Por una parte, contrario a lo que ha sucedido hasta ahora, el
Ministerio de Educacién necesita avanzar hacia una descentralizacién de
la actualizacién docente, comprometiendo la participacién de los sostene-
dores de establecimientos educacionales con aportes fiscales en el disefio
e implementacién de actividades para el desarrollo docente. Por otra
parte, es necesario incorporar una evaluacion del impacto en el aula de la
oferta de capacitacién, especialmente la oferta a gran escala que financia
el Ministerio de Educacién. ;Qué modalidades se traducen en cambios en
las practicas pedagogicas? ;Qué cambios se traducen en mejoramiento en
los aprendizajes de los alumnos? A partir de estas evaluaciones e investiga-
ciones es necesario generar estandares que guien la oferta de cursos que
brindan las instituciones de educacién superior, que guien los procesos de
adjudicacion en las licitaciones a las que llama el MINEDUC y que orienten
a los profesores como consumidores de la oferta educativa de las distintas
instituciones. Reitero lo sefialado al comenzar este trabajo, la oferta de
capacitacién docente debe estar enraizada en el conocimiento empirico
mas que en la tradicion.

Actualmente la gestion educacional contempla tres actores, a saber, el Mi-
nisterio de Educacion, el Departamento Provincial y la Municipalidad o el
sostenedor privado. La administracion de las escuelas estd a cargo de las
municipalidades y los aspectos pedagdgicos y curriculares estdn a cargo
del Ministerio de Educacién. Los departamentos provinciales supervisan la
aplicacion de los programas del Ministerio en las escuelas. Esta situacién
tiene como una consecuencia que las politicas y programas de desarrollo
profesional docente destinados a fortalecer los aspectos pedagogicos y
curriculares sean disefados desde el Ministerio sin una participacion de
los sostenedores. La escasa, o nula, colaboracion entre el MINEDUC y los
empleadores de los docentes (sostenedores municipales o privados) crea
barreras importantes para la implementacién de programas acordes con
los principios sefalados en este trabajo. Se da el caso, por ejemplo, que un
profesor reciba, a través de organismos contratados por el MINEDUC, ca-
pacitacion para ensefiar ciencias y el sostenedor estipule que ese profesor
debe ensefar artes plasticas. También ocurre que cuando la participacién
en capacitacién respaldada por el MINEDUC se puede traducir en aumento
salarial para el docente (ej. Los Talleres Comunales), las municipalidades
no estan en condiciones de solventar ese gasto Yy, por lo tanto, no otorgan
a los profesores permiso para participar de dicha capacitacion. Un tercer
ejemplo, es que las capacitaciones que ofrece el MINEDUC para la actuali-
zacién docente no consideran la participacién obligatoria de los docentes
directivos quienes, en definitiva, tienen que conocer lo que se espera de
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sus profesores y crear las condiciones institucionales para que ellos puedan
ensefiar de manera innovadora.

El disefio de una politica de desarrollo profesional de calidad que permita a
los establecimientos educacionales crear las condiciones necesarias para el
aprendizaje docente necesita avanzar en su descentralizacion, incorporando
a los actores que administran los recursos (incluido el tiempo docente y
la asignacién de su trabajo). Es muy dificil que una politica de desarrollo
profesional docente centralizada, considere las necesidades y caracteristicas
locales en las distintas unidades educativas y, por lo tanto, serd incapaz de
dar una respuesta efectiva a las necesidades que surgen desde los profe-
sores. Por ejemplo, una escuela que tiene muchos docentes a las puertas
de la jubilacién presenta desafios distintos a aquellas que incorporan mas
docente joévenes o, como en el caso de algunas escuelas, incorporan una
proporcién significativa de profesores sin titulo.Al realizar acciones que ge-
neren el compromiso e involucramiento de los sostenedores,el MINEDUC
reconoce que la actualizacion docente no consiste en tratar de mejorar al
profesor,ya que es necesario alterar de manera fundamental las condiciones
institucionales que permiten a ese profesor involucrarse en un proceso de

aprendizaje continuo incorporado al quehacer cotidiano de su docencia.

Cuando se trata de lograr un cambio en la cultura organizacional con el
proposito de posicionar el aprendizaje y liderazgo docente, los sostenedores
juegan un rol crucial.

En Chile existen programas de actualizacion docente que se alinean con los
principios de colaboracién, equidad y participacién necesarios para lograr
el cambio a nivel de la unidad educativa y a nivel de los profesionales de
esa unidad educativa. Es decir, el aprendizaje colectivo se ha intencionado
para lograr el cambio sistémico, a la par del cambio individual. Estos pro-
gramas, sin embargo, tienden a estar asociados a programas focalizados, el
P900 o Educacion Rural, y mas recientemente las escuelas criticas o ex-
periencias piloto en educacién media y, como ya se sefiald, no consideran
la participacion de los docentes directivos a nivel del establecimiento y la
municipalidad. Después de casi |3 afios de la implementacién del MECE y
luego la Reforma, es necesario reconocer que la inversién en programas de
desarrollo docente de calidad no puede ser circunscrita a las situaciones
extremas, ;por qué no prevenir que una escuela y sus docentes lleguen a
una situacion critica creando modelos de colaboracién sostenedor- MINE-
DUC-unidad educativa que organizan los recursos, responsabilidad, apoyo
técnico y mecanismo para la rendicién de cuentas necesarios para crear
establecimientos educacionales que aprenden?

La mayoria de los docentes participan en programas de capacitacién en-
raizados en la tradicion de ofrecer cursos de “perfeccionamiento” en las
vacaciones con insuficiente o nada de seguimiento y apoyo para la implemen-
tacion en aula y evaluacién del impacto de la capacitacion en las practicas
docentes y en los aprendizajes de sus alumnos. Un ejemplo paradigmatico
es el Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF), que tuvo como
proposito dar a conocer los nuevos planes y programas para la ensefianza
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basica y media que elaboré la Unidad de Curriculum y Evaluacion (UCE)
del Ministerio de Educacion. Este programa contemplé dos fases: profun-
dizacion (en periodos de vacaciones) e instalacion (seguimiento durante el
afio escolar).

De acuerdo a los datos entregados, entre 1999y 2001 se ejecutaron alrede-
dor de 1.500 cursos anuales, de los cuales el 87% corresponde a la fase de
Instalacion (Ministerio de Hacienda, 2002). En la fase de Instalacion el PPF ha
atendido, en los tres Ultimos afios, un promedio anual de 44.419 docentes y
directivos perfeccionados, en cursos de 34 asistentes promedio.

¢Cudl ha sido el impacto de esta capacitacion masiva? La evaluacién que
comisionoé el Ministerio de Hacienda constata que el programa evalué la
satisfaccion de los docentes con los cursos que ofrecieron las instituciones
que se adjudicaron la licitacién, pero éstas no realizaron un seguimiento de
la implementacién de los nuevos planes y programas de estudio en el aula.
Es asi que no se sabe si como resultado de esta capacitacién masiva los
profesores utilizaron mas y mejor los planes y programas que contempla
el nuevo marco curricular. Lo que si se sabe es que un alto porcentaje de
los participantes encuestados (76,7%) indicaron comprender los nuevos
programas de estudio. También se sabe que los relatores de los cursos
— talleres de la fase de Instalacién fueron muy bien evaluados - notas que
fluctian entre 4,3 y 4,6, de una nota maxima de 5,0.

Si bien es importante la percepcién subjetiva de los docentes respecto de su
comprensién de los contenidos que han de ensefiar, ésta debe ser un com-
plemento y no un sustituto a una evaluacién objetiva del dominio sobre los
contenidos y sus didacticas. Es importante que los docentes estén satisfechos
con sus propios profesores, pero cabe recordar que los cursos ofrecidos no
tenian como propdsito principal la satisfaccion sino el aprendizaje docente y
por lo tanto es esto lo que debe ser evaluado. La evaluacion del impacto en
el aula de estas iniciativas, y de cualquier iniciativa que tenga como propésito
la actualizacién docente debe constituirse en un componente central de
una politica de desarrollo docente en nuestro pais.

Estos programas, y otros que recién estan comenzando, como la Red
de Maestros de Maestros, necesitan incorporar mayor rigurosidad en su
evaluacién para responder a la pregunta que necesita guiar su disefio e
implementacion: ;mejoran los aprendizajes de los estudiantes a través de
su impacto en la docencia? Este es un aspecto importante a atender para
generar una base de conocimientos nacional que pueda guiar el disefio de
las politicas a futuro.

Desde mi perspectiva, en el disefio de politicas para el fortalecimiento
docente, mas importante que poner como meta un nimero de profesores
a capacitar es proponer como meta cambios significativos en las practicas
pedagodgicas y la implementacion curricular. Todos los profesores de Chile,
no sélo aquellos que trabajan en escuelas con bajo rendimiento, deben tener
acceso a programas que incorporan caracteristicas asociadas al aprendizaje
y cambio docente.

125



En este trabajo se ha propuesto que la adopcién del constructivismo, en su
vertiente mas socioconstructivista, como eje orientador de las reformas
educativas conlleva su adopcién para orientar acciones que propician el
aprendizaje docente. Los principios que guian las nuevas practicas pedagé-
gicas que se espera que los docentes implementen deben guiar las practicas
en la formacién inicial y continua de profesores. Los formadores de profe-
sores, los sostenedores y el MINEDUC necesitan colaborar generando las
condiciones que permiten a los profesores crear propuestas que estén a la
altura de los desafios que les plantea la reforma.

La trascendencia que tiene el aprendizaje continuo de los docente, la esca-
sez de investigaciones nacionales respecto de este tema y las propuestas
innovadoras que se han comenzado a implementar en el pais, sefalan la im-
portancia de generar investigaciones que permitan conocer las condiciones
bajo las cuales tienen éxito programas para la actualizacién de los docentes.
De este articulo se desprende que esta investigacién necesita ser con los
profesores y no sobre los profesores.
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