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Resumen

En este articulo se recoge evidencia de estudios e investigaciones sobre lo que ca-
racteriza a las buenas experiencias de desarrollo profesional docente continuo. Esto
incluye una discusion de elementos conceptuales, contextos sistémicos, datos de
revisiones de la investigacion pertinente y se relacionan estos datos con la oferta de
formacién docente continua en la regién latinoamericana. El articulo concluye con
la descripcion de algunos nudos criticos y lineas de cambio que serian necesarias
para mejorar la oferta.
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Abstract

The paper uses research and other study evidence to discuss what are considered
to be good experiences of teacher continuous professional development. To this
end it includes the discussion of conceptual factors, systemic conditions, evidence
from research reviews of professional development activities and links with what is
known about teacher professional development in the Latin American region. The
paper concludes with a description of key issues and directions for change aimed at
improving teacher professional development opportunities.
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Introduccion

No estd en disputa hoy dia el que la formacién docente sea un proceso que ocurre a
lo largo de la vida de los profesores y profesoras. Lo que es objeto de mayor discusion
son sus etapas, el grado de su institucionalizacidn, sus contenidos, formas y sobre todo
el tipo de politicas que debe dirigir su oferta.

Este articulo procura recoger diversos hilos que provienen de la investigacion
internacional sobre desarrollo profesional continuo, con la mirada puesta en la regién
latinoamericana. Para ello, se hace referencia a los elementos conceptuales que son
importantes al considerar el disefio de programas de desarrollo profesional continuo,
a su relacion con las estructuras sistémicas y actividades de formacién, y a las ca-
racteristicas de la oferta latinoamericana. Se considera el aporte de algunos estudios
que investigan la efectividad de las estrategias de desarrollo profesional y cémo estos
resultados pueden iluminar la definicién de politicas y actividades coherentes, conclu-
yendo con una referencia a lo que se requiere para mejorar la oportunidad ofrecida a
los profesores y profesoras de continuar su aprendizaje profesional en forma efectiva
a través de su vida'.

El concepto de desarrollo profesional docente continuo

Como se ha dicho, la formacién docente se entiende hoy como un proceso que ocurre
a través de toda la vida de un profesor o profesora y cuyas caracteristicas son apropia-
damente descritas por Christopher Day (citado por Bolam, 2004, p. 34) en la siguiente
forma:

El desarrollo profesional consiste en la totalidad de las experiencias naturales de
aprendizaje y de aquellas actividades conscientes y planificadas dirigidas intencio-
nalmente al beneficio de individuos, grupos o escuelas, que contribuyen a la calidad
de la educacion en el aula. Es el proceso mediante el cual, solo y con otros, los profe-
sores revisan, renuevan y amplian su compromiso en cuanto agentes de cambio, con
los propasitos morales de la enseiianza, y mediante el cual adquieren y desarrollan
criticamente el conocimiento, las habilidades y la inteligencia emocional que son parte
esencial de un estilo profesional de pensar, planificar y actuar con nifios, jovenes y
colegas en cada una de las etapas de su vida docente.

El contenido de esta definicidn sugiere que en torno a sus procesos hay dos facto-
res criticos o polos de tension. El primero es un claro elemento personal referido a los

I Este articulo recoge muchos elementos de trabajos realizados anteriormente (Avalos, 1993;2001;

2003; 2004; 2007a y 2007b)
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docentes (y otros sujetos de la formacién continua, como pueden ser los directores de
escuelas), centrado en la voluntad de aprender y el compromiso moral con la ensefianza
y sus alumnos, es decir, en el docente en cuanto profesional. El segundo, es un elemento
externo proporcionado por las actividades de formacién organizadas y su relacién con
las necesidades de los sistemas educativos a los que pertenecen los profesores. La tension
entre estos polos se advierte en la literatura sobre la formacién docente en la medida
en que se afirma por una parte la “voluntad personal” del docente representada por el
énfasis en la reflexion individual o colectiva y las acciones de cambio que emprende
como resultado de esta reflexion y, por otra, la forma que debe tomar la “oportunidad
para aprender” representada en las actividades iniciadas o desarrolladas por otros. El
nervio vital de la formacién docente continua organizada como sistema es el modo en
que logra establecer un equilibrio entre estos dos polos de tensién.

El contexto de trabajo donde se desarrolla profesionalmente cada profesor o pro-
fesora es un factor que retine estos dos polos de tension y por esto ha recibido atencién
preferente en la literatura sobre el tema. Este reconocimiento deriva de los aportes de
la psicologia a la comprension del proceso de aprender y especificamente, en este caso,
del cardcter “situado” del aprendizaje docente (Borko, 2004). Desde el lado personal,
el contexto especifico de trabajo afecta el modo como asume un docente su desarrollo
profesional y el modo como se inserta en su “comunidad de practica” (Lave y Wenger,
1991). El contexto de trabajo también lo constituye el sistema educativo mds amplio
dentro del cual ensefa el docente, el que puede presentarse como alineado con su situacion
usual de trabajo o en oposicién o contradiccidn con ella. Por ejemplo, en un momento
de reforma se les puede pedir a los docentes que aprendan determinadas estrategias,
y mds tarde cuando cambia la intencionalidad de la reforma se les pide modificar lo
aprendido anteriormente. Un ejemplo de esta situacion se observo en Inglaterra durante la
campaiia nacional de escritura, lectura y nimero en que los docentes debieron modificar
los enfoques aprendidos en otros momentos de reforma (Bolam, 2004). Algo parecido
sucedi6 en Chile al instalar una campaifia inspirada en la inglesa. Por otra parte, entre
los objetivos amplios de una reforma y la forma como se les ensefia a los profesores a
lograrlos puede haber una gran distancia. Little (2001) ilustra esta situacién a propdsito
de la contradiccion entre los objetivos de las reformas en USA de aumentar el nivel de
comprension conceptual de los alumnos y las estructuras convencionales de formacién
ofrecidas a los profesores que no favorecian la comprension.

Las estrategias usadas para el desarrollo profesional docente continuo

La tensién a la que se hizo referencia arriba entre un foco méas cercano a la persona
del profesor y su capacidad de autoformarse y el foco mas cercano a una entrega pau-
teada de modos de trabajo para fines especificos (por ejemplo, reformas) se refleja en
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las tensiones que existen entre tipos de estrategias formativas. Asi, en un extremo se
encuentran las estrategias formativas disefiadas desde una vision de “déficit”. En este
polo, el profesor que participa de una actividad de formacién es considerado como
sujeto receptor de un conocimiento o técnica sobre el cual no sabe nada y que se le
debe “transmitir” o para el cual se le debe “capacitar”. En el otro extremo, estdn quienes
consideran que los docentes construyen casi autbnomamente nuevos conocimientos o
nuevas practicas mediante acciones de “facilitacion”. En la prictica, estas tensiones se
observan entre quienes argumentan en favor de la “capacitaciéon” y quienes abogan por
“talleres reflexivos”. Sin embargo, con més propiedad, lo que hay es un continuo entre
estos dos polos de tension. Se trata de un continuo entre actividades que van desde el
extremo conductista de la capacitacion hasta el extremo autovalente de la reflexién cri-
tica. En lo que sigue hablaremos de formas cercanas al polo llamado de “capacitacién”
y formas cercanas al polo que llamaremos “desarrollo profesional”’. Ambas instancias,
en la medida en que se alejan de sus extremos y suponen necesidades y posibilidades
distintas pero no excluyentes, tienen lugar en un sistema de formacién continua.

Estrategias cercanas a la “capacitacion”

Estas son estrategias dirigidas a la produccién de cambio conceptual (por ejemplo, de
contenidos curriculares) o al mejoramiento de las pricticas de ensefianza que estdn
orientadas por los principios de la psicologia cognitiva y el respeto a la experiencia del
docente participante. Tillema e Imants (1995) consideran como caracteristicas de este
tipo de estrategias el que

1. Otorguen alta prioridad a la presentacién (representacion) clara y relevante de los
conceptos necesarios para modificar la ensefianza.

2. Ofrezcan suficiente oportunidad para que los profesores comprendan el significado
correcto de los nuevos temas o conceptos.

3. Establezcan una base para la aplicacién de estos nuevos conocimientos en sus
précticas de aula mediante las representaciones que construyen los participantes
y que son indice de su grado de comprension.

4.  Verifiquen los niveles de comprensién y manejo de los nuevos conceptos de los
profesores participantes mediante el uso de materiales tales como los mapas
conceptuales.

A diferencia de las estrategias centradas en el cambio conceptual, las estrategias
que persiguen cambio en las habilidades pedagégicas son menos directivas. Las formas
de trabajo ocurren generalmente en grupos o talleres, en que el conductor opta por una
actitud que permita discutir ideas y soluciones a los problemas docentes que pueden ser
aportadas por los participantes. La conjuncidn entre las propias experiencias y reflexiones
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de los docentes participantes y el aporte de ideas o estrategias docentes nuevas por parte
del facilitador constituye lo central de este tipo de actividad de formacién continua.

En la préctica, los mejores modelos de “capacitacién” son los que retinen elemen-
tos tanto de cambio conceptual como de apoyo en la experiencia actual como punto de
partida. Una manera de representar este modelo es entenderlo como un proceso ciclico
que incluye las siguientes fases claves?:

e  Reconocimiento inicial por parte de los profesores de lo que piensan y saben sobre
el tema de la actividad formadora

e  Presentacién de informacién o alternativas distintas de trabajo docente
e Modelamiento de las estrategias (si corresponde)

e Puesta en prictica de lo aprendido

e  Retroalimentacién

e Coaching? o apoyo

La figura de la pagina siguiente ilustra el modo como opera el ciclo.

Estrategias cercanas al desarrollo profesional autonomo

Al alejarnos de los conceptos de “déficit” que justifican la necesidad de formas de
capacitacion y ubicarnos mas cerca de los conceptos de crecimiento o desarrollo pro-
fesional nos encontramos con una variedad de modelos que han sido bien sintetizados
por Imbernén (1994) como los siguientes:

e  Desarrollo individual, en que los individuos mismos orientan y dirigen su apren-
dizaje y valoran sus necesidades y los resultados obtenidos.

e Observacion/evaluacion, basado en los postulados que sostienen que el cambio
profesional depende de la reflexion sobre la practica y que esta reflexion puede
ser ayudada por la observacion de otros (en el sentido de coaching). Esto modelo
se expresa en la forma de talleres colaborativos que involucran la reaccién de
colegas o de un observador externo (mentor) a la narracién de una experiencia,

Este modelo presentado originalmente por Joyce y Showers (1981) no ha perdido su vigencia y
en forma algo modificada aparecié en un articulo sobre la formacién continua de profesores en
los paises en desarrollo (Avalos, 1993).

Marcelo Garcia (1995, pp. 343-344) describe el “coaching” como apoyo profesional mutuo que
“se apoya en un proceso que justifica racionalmente el modelo de ensefianza que se tiene que
demostrar y después de eso se hacen series de pricticas y retroacciones. El supervisor, colega
u observador da consejos o criticas constructivas acerca de la demostracion que el profesor ha
realizado”.
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Figura 1
LOS COMPONENTES DE UNA ESTRUCTURA DE CAPACITACION O

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
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Fuente: Avalos (1993).

la observacion del desempeiio en el aula y el intercambio de opiniones, ideas y
sugerencias para el observado (llamado también ‘supervision clinica’).

Desarrollo y mejora. Este modelo comprende la realizacién por parte de un
grupo de profesores de un proyecto, el disefio de un curriculo o la realizacién de
problemas resultantes de la practica, todo ello también en el contexto de trabajo
colaborativo. Segin Imbernon (1994), este modelo se fundamenta en la nocién de
que los adultos aprenden mas eficazmente cuando se enfrentan a tareas concretas
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y que en la medida de su cercania con el campo de trabajo propio, se tiene mejor
comprensién de como mejorarlo.

o  Investigacion o indagacién. Conocido también como el modelo investigacién-accién
(Elliot, 1994), este procedimiento supone trabajo colectivo orientado a investigar
problemas de la préctica y a desarrollar acciones para corregirlos evaluando sus
resultados; también incluye un foco de desarrollo curricular, su implementacién
y la evaluacién de sus resultados.

Uno de los ejemplos interesantes y efectivos de estrategias de formacién docen-
te entre profesores es el Lesson Study desarrollado en Japén y que se ha extendido a
Estados Unidos y otros pafses en América Latina y Africa. En el contexto del Lesson
Study los docentes de un mismo nivel (por ejemplo, profesores de educacion primaria)
se retinen a preparar una clase, discuten su contenido, sus métodos y los resultados
esperados. Luego realizan la clase, que es observada por uno de sus colegas, y sobre
la base de esa experiencia evaldan sus resultados y corrigen sus problemas. Este modo
de trabajo tiene un lugar y un tiempo en el contexto escolar, o en centros que retnen a
varias escuelas.

Segin lo aprecian Chokshi y Ferndndez (2005):

El Lesson Study tiene el potencial de contribuir a la construccion de conocimien-
tos, ya que se inserta en un proceso que quiebra el aislamiento de los profesores y
les permite colaborar en la elaboracion, puesta prueba, y en el compartir de ideas
nuevas que les son significativas a ellos en cuanto profesionales (sobre todo porque
estas ideas se generan en el contexto concreto 'y en respuesta a auténticas demandas
del aula). Ademads, debido a que el conocimiento generado en el Lesson Study ocurre
en contexto de discusion grupal, este conocimiento queda abierto a la critica y a la
revision. Finalmente, debido a que el estudio se centra en una unidad concreta de
andlisis (la clase), los productos del proceso son manejables y accesibles a otros que
no participan del proceso.

. Qué sabemos sobre la efectividad de las distintas estrategias de desarrollo
profesional docente continuo?

En esta seccién se describen tres tipos de estudios realizados en distintos contextos que
examinaron el efecto de actividades de desarrollo profesional continuo. El primer tipo
se centra en actividades realizadas en contextos singulares o de un mismo programa
realizado en distintos sitios. El segundo grupo son dos estudios que recogen la percep-
cion de profesores sobre distintos tipos de programas realizados en multiples sitios.
El tercero es una revision de estudios que examina una modalidad especifica (enfoque
participativo) en distintos contextos nacionales.
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Efecto de actividades singulares sobre el desempeiio docente

Si bien existe abundante literatura que entrega una especie de catastro de buenas practicas
de formacién docente continua, no son muchas las revisiones sistematicas que examinan
su efecto sobre cambios, por ejemplo, cambios en el conocimiento y practica de los
profesores. La revisién de Hilda Borko (2004) constituye una excepcion en la medida
que recoge a partir de una serie de estudios examinados el efecto de las actividades de
formacién sobre el conocimiento curricular para la ensefianza (didactica), sobre la com-
prensién acerca del modo de pensar de los alumnos y sobre cambios en las estrategias
docentes de los participantes. Respecto al conocimiento curricular para la ensefianza, los
estudios examinados por Borko concuerdan en que los mejores resultados se obtienen
con actividades de desarrollo profesional focalizados explicitamente en los contenidos
de ensefianza, en mejorar la comprension conceptual de los profesores y en ayudarlos
a entender la naturaleza de la disciplina, sus conexiones y el modo como progresa. Las
actividades realizadas comprometen a los profesores en actividades similares a las que
harian con sus alumnos, tal como la solucién de problemas matematicos o la conduc-
cién de un experimento cientifico. Las actividades que logran estos resultados tienen
un formato de taller de verano centrado en el contenido de ensefianza, y con apoyo
continuado durante el afio escolar. Borko los ejemplifica como sigue:

Mediante actividades tales como entrevistas clinicas con alumnos, el aprendizaje de
los profesores participantes se centro en el reconocimiento del rol que juegan en el
aprendizaje las concepciones cientificas y las tipicas concepciones equivocadas que
tienen los alumnos. El taller de verano de 4-semanas de duracion incluyo una variedad
de oportunidades para explorar el modo de pensar de los alumnos y de planificar
actividades de enserianza basadas en este reconocimiento. Los profesores que par-
ticiparon en este programa demostraron mejor conocimiento que los profesores del
grupo control acerca de las estrategias que usan los nifios para solucionar problemas
que les son dificiles y como desarrollar formas diferentes para presentar problemas
a los alumnos. Los profesores de ambos proyectos indicaron haber aumentado su co-
nocimiento acerca del rol que juega en el proceso de aprendizaje el modo de pensar
de los alumnos, como también la importancia de escuchar con cuidado a los alumnos
para poder construir su ensefianza sobre la base de la comprension y de los conceptos
equivocados de los alumnos (Borko, p. 6).

Otro tipo de acciones con buenos resultados son los que operan como “comuni-
dades de aprendizaje”, donde el trabajo colaborativo de los profesores participantes
es central. Uno de los programas descritos en la revisién de Borko reunié a un grupo
de profesores de Lengua Inglesa e Historia junto a educadores universitarios en un
establecimiento escolar urbano. Su finalidad era leer libros, discutir sobre ensefianza
y aprendizaje y disefiar un curriculum interdisciplinario en humanidades. Los efectos
del programa, segun lo indica Borko (2004), se demostraron en el fortalecimiento del
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concepto de trabajo colaborativo para mejorar la ensenanza. Esto resulté de una mejora
de la identidad del grupo, la elaboracién de normas de interaccién y de responsabilidad
comunitaria por el cumplimiento de esas normas, y el compromiso del grupo de asumir
responsabilidad por el crecimiento y desarrollo de sus colegas.

Efecto de programas de un tipo realizados en miiltiples sitios

Entendemos como programa un formato estructurado de desarrollo profesional docente
que tiene fines claros, actividades y materiales establecidos, un rol especificado para
cada uno de los facilitadores y que por tanto puede ser repetido en distintos contextos
(ver Borko, 2004).

Uno de los programas de més de treinta afios de duracién en Estados Unidos es
el National Writing Project. Opera mediante una red de profesores que han participado
en seminarios o talleres de verano realizados en una sede universitaria con el fin de
afianzar las habilidades de redaccion de sus participantes. Las actividades que ocurren
en el programa son diversas, desde empezar a escribir en grupos pequeiios, ensefiarse
unos a otros, retroalimentarse, hasta que en la medida de sentirse listos para ello cada
uno puede realizar presentaciones individuales ptiblicas. El contenido de los escritos
incluye temas periodisticos, literatura imaginativa, cartas a los apoderados incluyendo
el andlisis de l6gicas que subyacen a los proyectos curriculares. Entre los efectos del
programa Lieberman y Wood (2003) destacan la formacién de redes con las comunidades
escolares y con los sistemas educacionales a los que cada participante pertenece. Otras
evaluaciones del programa (Academy of Educational Development, 2002) indican que
los profesores desarrollan redes de apoyo profesional, que mejoran sus concepciones
acerca de la ensefianza de la redaccidn, que aumentan el tiempo que dedican a la ense-
fanza de la redaccién y que demuestran formas de ensefianza que pueden considerarse
como ejemplares. También hay evidencia que los alumnos de los profesores participan-
tes del National Writing Project redactan en forma mds organizada y coherente y que
demuestran un buen uso de las normas del lenguaje escrito.

Efecto de programas miiltiples con diversas estrategias

Nos referimos aqui a dos investigaciones y una revision de estudios que examinan los
efectos de programas y de estrategias diversas de desarrollo profesional sobre sus par-
ticipantes y sus alumnos. El primero de ellos realizado en USA examind el efecto sobre
1.027 profesores de matematicas y ciencias que fueron benefactores de un programa
de apoyo financiero al desarrollo profesional docente conocido como el Eisenhower
Professional Development Program (Garet et al., 2001). El estudio de Ingvarson,
Meiers y Beavis (2005) a su vez se centr6 en 3.250 profesores que habian participado
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en ochenta actividades diferentes de desarrollo profesional en Australia. El tercer tra-
bajo fue una revision de estudios sobre efectos de formacion docente realizado por el
EPPI-Centre de la Universidad de Londres (2003) que tuvo una cobertura de paises mds
amplia (USA (9), Escocia (1), Inglaterra (1), Canada (2), Nueva Zelanda (2), Sudafrica
(1) y Namibia (1) aunque también los estudios estuvieron centrados en matematicas y
ciencias escolares (5-16 afios).

Los estudios de Garet et al. (2001) e Ingvarson et al. (2005) tienen un marco
conceptual semejante que sirve para ordenar los temas que les interesan, y que deriva
de revisiones y estudios anteriores. Los elementos de este marco conceptual se refieren
a la estructura de los programas estudiados, a la estrategia empleada entendida como la
oportunidad para aprender que ofrece el programa; y al impacto del programa sobre los
conocimientos y practicas docentes y sobre el aprendizaje de los alumnos. La tabla 1 de
la pagina siguiente procura mostrar cémo ambos estudios responden al marco.

El tercer trabajo (EPPI, 2003) no fue un estudio original sobre las percepciones
de los profesores acerca del efecto de actividades de desarrollo profesional como los
de Garet e Ingvarson. Mds bien, revisa los resultados de miiltiples estudios centrados
en programas colaborativos de desarrollo profesional, definidos como “una actividad
continuada con metas explicitas de aprendizaje destinada a profesores que trabajan en
forma colaborativa los unos con los otros y/o con un profesor consultor, investigador
o mentor” (pp. 59). El impacto es descrito en términos de aprendizaje o cambio en los
profesores participantes, en sus estudiantes y en los rasgos que aparecen relacionados
en forma distintiva con los impactos sefialados.

En conjunto, estos tres estudios llegan a conclusiones similares sobre los factores
que forman parte de un programa efectivo de desarrollo profesional docentes. Los
examinamos a continuacion.

Duracién y coherencia de los programas

El estudio de Garet et al. (2001) muestra que entre los factores estructurales de un
programa de formacién docente los que tienen un mayor efecto sobre el cumplimiento
de sus metas son la duracién del mismo (horas contacto y cobertura temporal) y la
coherencia del programa. La duracién de las actividades condiciona la oportunidad
para aprender que tienen los profesores participantes y permite verificar en el tiempo
la coherencia con las intenciones del programa y los estindares o requerimientos del
sistema escolar. Los estudios EPPI (2003) y el de Ingvarson et al. (2005) llegan a las
mismas conclusiones: “el hecho de que tanto las horas contacto como la cobertura
temporal muestren relaciones significativas, aunque independientes, indica que ambos
aspectos de la ‘duracién’ son importantes para el disefio de actividades de formacion
docente continua” (Ingvarson, pp. 17).
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Tabla 1

ESQUEMA CONCEPTUAL DE LOS PROGRAMAS REFERIDOS EN LOS
ESTUDIOS DE GARET E INGVARSON

Caracteristicas estructurales Rasgos centrales Impacto
. Tipo de actividades 1. Contenidos: conocimientos, 1. Conocimientos y habilidades
(Garet e Ingvarson) habilidades y prdcticas (Garet e Ingvarson)
(Garet e Ingvarson)
Tradicionales: cursos, ¢ Contenidos curriculares o Referidos al curriculum,
seminarios, conferencias, disciplinarios los métodos de ensefianza,
talleres ¢ Aspectos didacticos uso de las tecnologfas,
(pedagdgico general y de la trato de la diversidad de
disciplina) alumnos y profundizacion del
. h conocimiento conceptual.
De Reforma: mentoria, ¢ Temas especificos:
coaching, observacion de curriculares, nuevo programa
pares, grupos de estudio o textos, tipo de aprendizaje o
colaborativos distritales o en comprension conceptual
escuela, redes.
. Duracion 2. Aprendizaje activo 2. Prdcticas
(Garet e Ingvarson) (Garet e Ingvarson). (Garet e Ingvarson)
Horas contacto en actividades ¢ Oportunidad de observar o * Cambios en las practicas
estructuradas ser observado, planificar para de ensefianza: manejo mas
la implementacién en clases, efectivo del aula.
simulaciones u otras formas ¢ Meétodos de ensenanza
activas de practicar. apropiados y efectivos.
Cobertura temporal (duracién ¢ Andlisis de las propias ¢ Vinculacién entre evaluacién y
total incluyendo seguimiento précticas en relacion a aprendizaje
in situ) estandares ¢ Mejor capacidad de manejar
¢ Intercambio sobre los las diferencias individuales
resultados de aprendizaje de ¢ Mejor capacidad de ofrecer
los alumnos retroalimentacion
* Presentaciones a otros
. Nivel de participacion 3. Seguimiento y 3. Aprendizaje de los
colectiva (Garet e Ingvarson): retroalimentacion (Garet e alumnos (Ingvarson):
Individual o con otros colegas Ingvarson) comprensién, COMpromiso
(curso, colegio, distrito) con el aprendizaje, mejores
desempeiflos, mejor uso de
recursos
4. Coherencia (Garet e 4. Autoeficacia (Ingvarson)
Ingvarson): relacion con otras ¢ Mejoramiento de la capacidad
actividades, con estdndares de responder a las necesidades
y evaluaciones del sistema, de los alumnos
comunicacion y colaboracién * Mayor confianza en la
entre pares en el programa y ensefianza
fuera de é€l.
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Enfasis en conocimientos y habilidades, aprendizaje activo y
coherencia de los programas

El énfasis declarado de un programa en el mejoramiento de los conocimientos y destrezas
de sus participantes ofrece mayor probabilidad de producir los efectos esperados: “las
actividades que enfatizan el contenido y que estdn mejor conectadas con otras expe-
riencias de desarrollo profesional docente y con otros elementos de las reformas tienen
mayor posibilidad de mejorar los conocimientos y habilidades de los participantes”
(Garet 2001, pp. 933).

El haber aprendido en forma “activa” también tiene impacto, pero menos marcado
sobre mejoria en los conocimientos y habilidades (Garet et al., 2001).

Aprendizaje colaborativo y participacion colectiva

Los tres estudios examinados refuerzan la importancia del aprendizaje colaborativo en
contraste con lo que ocurre en cursos tradicionales. Garet et al. (2001, p. 936) indican que
sus datos proporcionan evidencia que las “actividades vinculadas a las experiencias de los
profesores, alineadas con otros esfuerzos de reforma, y que estimulan la comunicacién
profesional entre profesores, parecen tener un efecto sobre cambio en sus practicas, aun
después de tomar en cuenta el efecto de mejoria en los conocimientos y habilidades”.
Igualmente, sostiene que la participacion colectiva de grupos de profesores de la misma
escuela, disciplina, o grado estd relacionada con la coherencia y con oportunidades de
aprendizaje activo, los que a su vez impactan en el mejoramiento de los conocimientos
y desempeiio de los alumnos. El aprendizaje colaborativo examinado en el estudio
EPPI (2003) muestra impacto importante en el desempefio de los alumnos tales como
mejores resultados en las evaluaciones, mayor capacidad para decodificar y mejorar la
fluidez lectora, mejor organizacién del trabajo, mayor sofisticacion en las respuestas a
preguntas abiertas y un rango mayor de actividades aprendizaje.

El seguimiento y el contexto escolar

El estudio de Ingvarson et al. (2005) muestra que estos dos factores tienen una relacién
importante con los cambios en el desempefio de los profesores. En la medida de mayor
seguimiento in situ de las actividades de desarrollo profesional continuo los profesores
tienden a considerar que mejoran su desempefio. Igualmente, mientras mayor el com-
promiso de los colegios con el desarrollo profesional de sus docentes, mejor el impacto
de los programas en los que participan. Esto coincide con lo que King y Newman (2000)
llaman la “capacidad de la escuela”: metas compartidas de aprendizaje de los alumnos,
colaboracidn y responsabilidad colectiva entre sus profesores, investigacion profesional
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reflexiva por parte de los profesores, y oportunidades para que los miembros de la es-
cuela puedan influir en sus actividades y politicas.

Obviamente, y asi lo reconocen los autores, no todos los rasgos anteriores estin
presente en cada una de las experiencias estudiadas. Lo que si se observa claramente es
que los contextos en que ocurren pueden hacer variar los resultados de programas que
se construyen sobre elementos reconocidos como efectivos. Asi, por ejemplo, como lo
veremos a continuacion en el andlisis de la situacion de la regién latinoamericana, los
contextos pueden dificultar el logro de cambios efectivos y duraderos en el desempeiio
profesional docente.

. Como es la formacion docente continua en América Latina?

En gran medida las propuestas y acciones de formacién docente en la Region responden
en la formulacién de sus objetivos u orientaciones a mucho de lo que se indica como
deseable en la literatura internacional. La mayor parte de los paises contemplan en su
legislacidén referencia al derecho de los docentes a recibir formacién continua. A su
vez, varios paises cuentan con alguna entidad a nivel ministerial que regula, promueve
y organiza la oferta de formacién continua. Sobre la base de un andlisis de la docu-
mentacioén publicada en diversas fuentes internacionales como la OEI y UNESCO es
posible concluir que se ofrecen programas de desarrollo profesional docente dirigidos
en términos generales al mejoramiento conceptual-curricular y al mejoramiento de las
précticas de aula, junto con programas especificos ligados a las reformas en curso en
la Regioén. La tabla 2 resume esta oferta.

Segun su intencidn las acciones de formacién docente continua se agrupan en tres
tipos e ilustran en sus modalidades todo el espectro que va desde los cursos estructura-
dos hasta las redes y actividades conducidas por docentes en forma colaborativa: Nos
referimos brevemente a ellas.

a. Acciones que persiguen la actualizacion o fortalecimiento de los conocimientos
curriculares substantivos y mejoramiento de las diddcticas referidas a estos cono-
cimientos. Se trata de acciones que estdn dirigidas a producir cambio conceptual
en los profesores. Las evaluaciones realizadas de estos programas muestran pocos
efectos en el cambio conceptual en la medida en que no son mds que cursos o ta-
lleres que ocurren en periodos cortos, o con sistema de cascada. Pero, si los cursos
contemplan ademas actividades de seguimiento en el aula, es decir, si tienen mayor
duracion, los profesores perciben una mejora de su comprension y de su trabajo
en el aula. El caso de la “apropiacién curricular” en Chile, una modificacién del
anterior “perfeccionamiento fundamental” claramente ilustra esta diferencia. Los
méritos de este tipo de enfoque los destaca Miller (2002) a propésito del proyecto
ROSE implementado en Jamaica entre 1993 y 1998.

Rev. PENsaMIENTO EDUCATIVO, Vol. 41, n° 2, 2007. pp. 77-99
El desarrollo profesional continuo de los docentes: Lo que nos dice la experiencia internacional y de la region latinoamericana 89
Beatrice Avalos



BEATRICE AVALOS

b.  Acciones de “desarrollo profesional” o mejoramiento de las prdcticas en el
aula que comprenden en forma integrada los conocimientos curriculares y su
puesta en accion, como también aspectos referidos a la gestion de ensefianza y
al manejo de la diversidad de los alumnos. Dos de las acciones indicadas en la
tabla 3 surgen de reformas educativas: los Asesores Pedagégicos en Bolivia y los
Grupos Profesionales de Trabajo en Chile. Los Asesores Pedagdgicos que fueron
preparados en un programa especifico manejado por universidades debfan ayudar
a los profesores a entender los cambios curriculares, el nuevo modo de trabajo en
las aulas, y sobre todo los nuevos enfoques de ensefianza intercultural bilingiie
para escuelas en sectores de lenguas indigenas (aymara, quechua y guarani), pero
también para las escuelas de habla castellana. Debido a cambios en las politicas y
problemas asociados con la credibilidad que se le otorgé a los Asesores, la expe-
riencia fue suspendida. Sin embargo, su potencial como apoyo a los profesores es
grande segun lo indica un andlisis de las primeras experiencias (Talavera, 1999).
Los Grupos Profesionales de Trabajo constituyeron una experiencia que dio
buenos resultados con profesores de nivel secundario en torno a mejorar su base
de conocimientos curriculares y didacticos, comunicar sus experiencias mediante
publicaciones e interactuar en redes. Otro tipo de experiencias en este grupo lo
constituyen los Centros de Maestros de México y la Red de Maestros de Chile,
que son formas institucionalizadas de trabajo de maestros con maestros en centros
educativos regionales (caso de México) u otros centros locales o escuelas (caso de
Chile). La Expedicién Pedagégica de Colombia tiene una finalidad semejante de
comunicacién y aprendizaje de maestros entre si, viajando y visitando otras es-
cuelas, formando redes y trabajando en conjunto con formadores universitarios.

c.  Acciones que resultan de la implementacion de cambios o reformas educativas y
que se centran en informar a los docentes sobre los mismos, y en el mejor de los
casos ayudarlos a comprender y poner en accion los programas o estrategias
involucrados. Se incluye aqui el programa conocido como de las 900 Escuelas
en Chile que se centr6 en las escuelas mas pobres y vulnerables del sistema con
malos resultados de aprendizaje. Ha sido evaluado y ofrece un caso de mejora
de aprendizaje como efecto del programa que ha permitido acortar la brecha de
logros con otras escuelas. Dos programas en Guatemala se dirigen al conocimiento
y desempeifio docente en matemadticas y lenguaje y corresponden a modelos espe-
cificos de sus auspiciadores (JICA y Funda Azicar). El programa ECBI en Chile,
destinado a fortalecer la ensefianza de las ciencias siguiendo el modelo indagatorio,
es un programa exitoso en términos de interés y participacion de los profesores y
también de motivacién de los alumnos (Devés y Lopez, 2007);

En cuanto a la coherencia entre las finalidades generales de la formacién docente
continua y las diversas actividades realizadas, lo probable es que sea mayor cuando
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estdn insertas en programas amplios, que cuando se realizan en forma de acciones sin-
gulares que tienen efecto s6lo sobre las personas que participan en ellos. PLANCAD
fue un ejemplo de programa amplio de formacidn docente continua que ocurri6 en el
Pert durante un nimero de afios apoyado por ayuda externa principalmente de la GTZ
(ver Cuenca, 2003). Las actividades de formacién docente continua que se realizan en
el contexto de las escuelas pertenecientes al sistema Fe y Alegria (que opera en varios
paises de la Region) también tienen este cardcter integrador de diversos tipos de activi-
dades y han sido evaluadas externamente como efectivas (ver Avalos, 2004).

A pesar del valor potencial de los programas descritos en la tabla 2, en su imple-
mentacién en la Regién se constatan distintos tipos de problemas que impiden evaluar
adecuadamente su efectividad. Los mds importantes y que se refieren a los factores
que las investigaciones muestran como condicionantes de un buen programa, son los
siguientes.

1. Experiencias potencialmente exitosas que no reciben apoyo continuado, que ter-
minan para dar paso a otras que tampoco se institucionalizan o que no reconocen
suficientemente los factores contextuales que pueden limitar su efecto. Un ejemplo
interesante es el de los Circulos de Aprendizaje en Paraguay que debian constituirse
en instancias locales de desarrollo profesional docente. No hay conocimiento que
hayan sido discontinuados, pero tampoco evidencia que sigan recibiendo apoyo,
o incluso que sean reconocidos como parte de las acciones de formacién conti-
nua en el pais. Los Grupos Profesionales de Trabajo en Chile impulsados por el
Ministerio de Educacién que tuvieron una buena evaluacién de su efectividad y
que produjeron trabajo docente de calidad, dejaron de ser prioridad y tampoco se
asegurd tiempo y espacios de trabajo en los establecimientos educacionales para
que los profesores pudieran continuar lo iniciado sin apoyo ministerial

2. Limitado alcance de las evaluaciones de impacto de las experiencias existentes, de
modo de hacer ajustes en su operacién. Muchos de los programas implementados
a escala han tenido una evaluacién externa que muestra los logros y también las
dificultades que les impiden alcanzar mejores resultados. Pero estas evaluaciones no
se usan para hacer los ajustes y quedan muchas veces como simple documentacién
asociada al proyecto y no como instrumentos para la mejora de los programas.

3. Limitada insercion en politicas sistémicas dirigidas a docentes (profesores princi-
piantes, carrera docente, factores laborales, formacién de formadores, incentivos
y evaluacion docente, investigacion), Esta es tal vez la limitaciéon mayor de los
programas y acciones de formacién docente en la Region. Muchas de estas acciones
tienen las caracteristicas que corresponden a los programas efectivos, pero ocurren
en contextos fragiles: tiempo limitado de los profesores para las actividades o
coexistencia con otros programas en las escuelas que también demandan trabajo
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por sobre las horas de contratacion de los profesores. Por otra parte, hay muchas
iniciativas en curso que tienen vinculacién cercana con la formacién continua como
las evaluaciones de desempefio o las proyectadas carreras docentes e induccién
de profesores nuevos, que no forman parte de una politica de desarrollo docente
de mediano plazo.

4. Los dos factores reconocidos por las investigaciones como importantes en la
efectividad de los programas de formacién continua —duracién en el tiempo de
las actividades de formacién y coherencia interna de los mismos— no siempre
se observan bien. Por ejemplo, si bien el sistema cascada de formacién permite
llegar a més profesores en un tiempo menor, es reconocidamente un sistema in-
efectivo para formar docentes. Sin embargo, sigue estando en uso en las acciones
de formacién docente. La mayor necesidad de la formacién docente en América
Latina y el Caribe radica en el fortalecimiento del conocimiento curricular de los
profesores (dada la fragilidad de la formacién inicial en muchos paises). Para
satisfacer esta necesidad, se requiere de programas coherentes, manejados por
buenos formadores, con materiales apropiados y de suficiente duracién y apoyo
in situ de modo de asegurar los cambios conceptuales necesarios como también el
desarrollo de estrategias de ensefianza apropiadas. Esto, por lo general, no logra
concretarse por el intento de masificarlos antes de conocer su efectividad, pero
sobre todo por no reconocer los limites contextuales. También opera en contra de
su efectividad el sacrificar un objetivo del sistema en pro de otro.

5. Eluso de instituciones externas para actividades de formacién continua requie-
re no sélo de regulacién (por ejemplo, acreditacidn), sino también monitoreo
continuado para asegurar que el trabajo de los formadores sea acorde con la
intencién de los programas. En las primeras experiencias realizadas en Chile de
actualizacion curricular se descuid6 este monitoreo y sélo tarde pudo verificarse
que las instituciones subcontrataban formadores sin la adecuada capacidad para
el trabajo.

Conclusion: ;Como pueden mejorar las oportunidades de desarrollo
profesional docente en nuestros paises?

Sugiero tres lineas principales de accién: elaboracion de politicas y planes estratégi-
cos de mediano y largo plazo, articulacién de la oferta con otras acciones referidas a
docentes y la construccidn de acciones sobre la base de experiencias exitosas en los
paises y en otros lugares.
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1. Politicas y planes estratégicos

Sobre la base de buenos diagndsticos de las necesidades de los profesores y profesoras
en cada contexto nacional es necesario proyectar el modo cémo seran atendidas y lo que
se espera como resultado en plazos prudentes de tiempo. En algunos paises, la prioridad
puede estar en acciones de “profesionalizacion” cuyo efecto es mas que nada nivelar el
estatus profesional de los docentes con el de aquellos que han recibido una formacién
de nivel terciario. También es una reconocida prioridad en muchos paises el manejo de
la ensefianza intercultural bilingiie. En todos los paises, lo probable es que sea necesario
mejorar el conocimiento curricular y didactico de disciplinas como las matematicas, las
ciencias naturales y sociales y la lengua materna. Este tipo de necesidades requiere de
programas y acciones bien estructurados con facilitadores o formadores competentes en
el conocimiento disciplinar y didéctico, tiempo adecuado tanto en duracién del progra-
ma como a disposicidn de los docentes participantes, coherencia con las demandas del
curriculum escolar, y oportunidad de trabajo colaborativo en la escuela, en redes y/o en
centros locales de desarrollo profesional docente. Cada escuela y sus profesores deben
contar a su vez con oportunidades establecidas (como dias de formacioén, sabaticos, redes)
para intercambiar experiencias, aprender de otros y afinar sus habilidades. Es decir, el
desarrollo profesional necesita también alguna forma de institucionalizacion.

2. Institucionalidad y articulacion

La formulacién de politicas y estrategias necesita de una institucionalidad acorde que
recoja las necesidades, establezca las prioridades, decida el modo de atenderlas y las
condiciones que permitirdn sus logros, monitoree su operacion y evalie sus resultados.
Esta institucionalidad a su vez debe operar en forma coordinada con otros programas
referidos a docentes como la evaluacién del desempefio y los sistemas de incentivos que
puedan estar en operacién. Es decir, debe ser parte de un sistema de formacién continua.
La figura 2 ilustra los componentes de un sistema apropiado de desarrollo docente.

3. Aprender de otros

La revision de los programas y acciones que existen en la Region y de otros que
funcionan en forma satisfactoria fuera de ella, indica la importancia de construir los
planes estratégicos sobre la base del aprendizaje logrado ya en estas experiencias. Los
programas de fortalecimiento del conocimiento curricular tienen mucho que aprender
de las experiencias combinadas de cursos o talleres con apoyo a los profesores en sus
contextos escolares y en sus aulas. Entre los ejemplos de programas de este tipo esta
la “apropiacion curricular” que se realiza en Chile y la experiencia de pilotaje de una
estrategia para el conocimiento y apropiacién de los profesores de un material curricular
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Figura 2
COMPONENTES DE UN SISTEMA DE FORMACION DOCENTE CONTINUA
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recientemente elaborado y conocido como “Mapas de Progreso del Aprendizaje”. La
experiencia del National Writing Project en USA ejemplifica la operacién de un pro-
grama y de un sistema destinado a fortalecer el manejo de un 4rea curricular como es
el lenguaje mediante estrategias prolongadas en el tiempo que incluyen asociacién con
centros universitarios, talleres de verano, aprendizaje préctico, redes y comunicacion
constante.

Respecto al desarrollo profesional existen muchos inicios de trabajo de este tipo en la
Regién que necesitan ser monitoreados, evaluados y establecidos en forma institucionali-
zada sea en las escuelas, o en centros de profesores circundantes. Peru se propone ensayar
esto mediante centros regionales de formacion continua asociadas con instituciones de
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formacién docente inicial y ya existen centros similares en México. Sea a nivel de escuela
o en centros locales, el sistema educativo debe asegurar tiempo disponible para los profe-
sores, materiales, y algtin sistema acordado de facilitacion externa. El Lesson Study de los
japoneses ofrece un modelo de colaboracién entre profesores que ya empieza a interesar a
algunos paises de la Region. Pero hay muchas otras experiencias de este tipo, que nacen
y mueren por falta de estimulos externos y condiciones contextuales facilitadoras. Es por
tanto, esencial, asegurar las condiciones de permanencia.

Finalmente, la proliferaciéon de programas de reforma que llega a cada escuela
atenta contra el trabajo profundo de desarrollo profesional. Este es un factor reconocido
en muchas reformas. América Latina ha ensayado ya bastante en reformas y es tiempo
que se decida por acciones que prometen resultados, las apoye y asegure su permanencia
en el tiempo y coherencia con los otros programas que se instalan en las escuelas.
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