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CAPITULO 6

ESTRATEGIAS CENTRADAS EN EL PROFESOR:
SUPERVISION CLINICA, INVESTIGACION ACCION Y
APOYO PROFESIONAL MUTUO ENTRE PROFESORES

Carlos Marcelo Garceia, Pilar Mingorance Diaz y Marita S&nchez Moreno

INTRODUCCION

En el capftulo anterior nos hemos centrado en describir las caracterfs-
ticas, y componentes de las estrategias de desarrollo profesional centradas en
la adquisicién por parte de los profesores de contenidos, estrategias,
destrezas, etc. Pues bien, frente, o junto a esta modalidad de formacién, cabe
plantear una segunda orientacién que se centra en la idea de reflexién y
accién colaborativa, y a diferencia de la orientacién anterior, las actividades
implican al profesor como sujeto que identifica sus problemas y necesidades
formativas y como profesional que resuelve, bien sea de forma colaborativa o
no, los problemas. El ciclo que se utiliza es el de Planificacién, Accién, Obser-
vacién y Reflexién. Incluye esta modalidad la realizacién de actividades de
revisién individual o en grupo entre profesores de la misma o distinta escuela,
pero entre los cuales la hegemonia y la capacidad de decidir respecto al
contenido, estructura vy secuencia de formacién reside en los propios
profesores. Bell (1991) ofrece una caracterizacién muy acertada de este tipo de
actividades, indicando sus supuestos, ventajas e inconvenientes.
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INTRODUCCION

En el capitulo anterior nos hemos centrado en describir las caracterfs-
ticas, y componentes de las estrategias de desarrollo profesional centradas en
la adquisicién por parte de los profesores de contenidos, estrategias,
destrezas, etc. Pues bien, frente, o junto a esta modalidad de formacién, cabe
plantear una segunda orientacién que se centra en la idea de reflexién y
accién colaborativa, y a diferencia de la orientacién anterior, las actividades
implican al profesor como sujeto que identifica sus problemas y necesidades
formativas y como profesional que resuelve, bien sea de forma colaborativa o
no, los problemas. El ciclo que se utiliza es el de Planificacién, Accién, Obser-
vacién y Reflexién. Incluye esta modalidad la realizacién de actividades de
revisién individual o en grupo entre profesores de la misma o distinta escuela,
pero entre los cuales la hegemonia y la capacidad de decidir respecto al
contenido, estructura y secuencia de formacién reside en los propios
profesores. Bell (1991) ofrece una caracterizacién muy acertada de este tipo de
actividades, indicando sus supuestos, ventajas e inconvenientes.



ENFOQUE DE DESARROLLO
PROFESIONAL CENTRADO EN
LOS PROFESORES

* Las escuelas pueden proporcionar
sus propios programas

* Permite a las escuclas utilizar a
expertos de fuera

* Pueden abordarse diferentes

* Algunas escuelas puede que no

posean suficiente conocimiento

Tecursos

* Puede conducir a un circulo cerrado

* Puede ignorar o infravalorar las
edia it sinalas ‘dando

niveles de P
* Se puede utilizar el saber hacer
de los profesores de la escuela

demasiado énfasis a las idad
de la escuela

VENTAJAS INCONVENIENTES SUPUESTOS
* Basado en las necesidades de la * Requiere la habilidad de identificar | * Todas las escuelas pueden
escuela con claridad las necesidades identificar sus propias necesidades

* Las escuelas poseen suficientes
recursos como para satisfacer las
necesidades

* El desarrollo profesional se
deberia relacionar con las
estrategias globales de la escuela

1. EL DESARROLLO DEL PROFESOR COMO ELEMENTO DEL DESARROLLO DE
LA ESCUELA

Como afirma Bell en la tabla que presentamos arriba, las modalidades
de formacién a las que nos referimos en este capitulo tienen la virtualidad de
iniciarse y desarrollarse en torno a los problemas reales detectados por los
propios sujetos implicados en la institucién escolar. Esta modalidad de desarrollo
profesional del profesor pretende superar la concepcién individualista y
celular de las practicas habituales de formacién permanente. Ello supone afirmar
que el desarrollo del profesor no se produce en el vacfo, sino dentro de un
contexto mas amplio de desarrollo organizativo y curricular (Dillon-Peterson,
1981). En este sentido vale destacar la llamada de atencién del Oldroyd y Hall
(1991) que establece, como se puede ver en la Figura 1, que el desarrollo
profesional del profesor es s6lo un elemento més que contribuye a la mejora de
la escuela, junto con el desarrollo del curriculum, el desarrollo organizativo, y
el desarrollo de la gestién (proporcionar estructuras y procedimientos para
coordinar las distintas actividades de desarrollo en la institucién educativa).

Figura 1. Desarrollos de la mejora de la escuela

Los diferentes niveles de desarrollo que hemos identificado anteriormen-
te tienen objetos de especificacién diferenciados que contribuyen entre todos
a configurar unas perspectivas mds ecolégicas del desarrollo de la institucién
educativa (Eisner, 1988). Asi, como se puede comprobar en la Figura 2 -
elaborada por Oldroyd y Hall (1991), basdndose en un trabajo anterior de
Fullan-, el desarrollo organizativo se plantea como meta la mejora de la
escuela mediante el establecimiento de propésitos y planes de trabajo compar-
tidos entre los profesores, lo que se facilita a través de la colaboracién. Es en
este sentido en que Fullan afirma que «EI desarrollo del profesorado nunca
llegard a producir un impacto a largo plazo si se inserta en las escuelas en la
forma de proyectos especificos y desconectados. En la medida en que nos
acercamos a la cultura de las escuelas y la vida profesional de los profesores,
el programa de reforma se convierte en mds complejo y desalentador. Para
producir cambios poderosos se necesitan estrategias mds poderosas» (1990, p.
21).

El desarrollo de la institucién educativa se produce también a través del
desarrollo curricular que permite que se apliquen a la clase nuevas estrategias
diddcticas, diferente estructuracién del contenido, destrezas docentes, etc.

Por ultimo, el desarrollo de la institucién educativa se realiza -y esto es
importante para el tema de este capitulo- a través del desarrollo profesional del
profesorado. En este punto se asume la idea de que los profesores son sujetos
adultos que aprenden, lo que determinard, como lo haremos mds adelante, que



atendamos a los principios de la psicologia del aprendizaje adulto como marco
de referencia. Asimismo supone reconocer las aportaciones de diferentes
tradiciones en el campo de la investigacion y la formacion del proiesoradg:
las investigaciones sobre eficacia docente, sobre el profesor como investi-
gador y prdctico reflexivo, o sobre los modelos de ensefianza (Hopkins, 1990;
Fullan, 1990)

Figura 2

2. LA DIMENSION PERSONAL DEL CAMBIO EN LOS PROFESORES

Si aceptamos el concepto de desarrollo profesional es ps:rqlue asumimos
que los profesores son profesionales con capacidad de aprendlzme,' desarrollo
y maduracién. El contenido de ese desarrollo se centra en dos dlmen§1ones
desde el punto de vista de Pintrich: cognitiva (conocimientos pedagégx;os vy
destrezas cognitivas, como autorregulacién, metacognicién, razonamiento,
resolucién de problemas, tomade decisiones, etc.); y social (interacciones entre
los sujetos, motivacién, pertenencia a grupos, etc.). Tambiég prey F1985)
propone que el desarrollo del profesor se establece en base a seis dimensiones:
pedagégica, de si mismo, cognitiva, tedrica, profesional y referida a la carrera
docente.

Estas son dimensiones generales que interfieren en el proceso de desarro-
llo profesional. Ahora bien, (en qué medida laparticipacién'de un profesor
oungrupo de profesores en una actividad de desarrollo plro(esxonal repercu!e
en algtn tipo de cambio (personal, didéctico, organizativo)? Al revisar los
trabajos de investigacién al respecto, Richardson (1990) encuentrq que los
estudios sobre el cambio de los profesores se han dirigido a anal}zuli dos
variables principalmente: organizativas y personales. A nivel organizativo se

han estudiado las normas y estructuras organizativas que favorecen o dificultan
el cambio. A nivel personal se ha investigado la forma como las creencias, las
actitudes, los conocimientos previos de los profesores influyen en las
resistencias al cambio en los profesores.

Los procesos de cambio en los profesores a nivel personal implican a
dos dimensiones segun Stein y Wang (1988). Por una parte la valoracién
personal que el profesor realiza de lainnovacién: la eficacia del programa, sus
metas y objetivos. Por otra, plantean estos autores la importancia de la
autopercepcién o autoconcepto del profesor respecto a las propias posibilida-
des de llevar con éxito una innovacién. Existe un componente actitudinal
en los profesores que puede facilitar o dificultar su implicacién en procesos de
cambio. Hay algunos autores que plantean que para que los profesores se
impliquen activamente en procesos de innovacién es preciso una actitud inicial
favorable, de apertura.

Sin embargo, otros autores, entre los que se encuentra Guskey asumen
que el profesor cambiard sus creencias y actitudes sélo en la medida en que
compruebe por sf mismo que una determinada innovacién influye positiva-
mente en la mejora de los alumnos. Cuando se habla de mejora no nos
referimos sélo al aprendizaje, rendimiento, sino también a la motivacién,
participacién, actitud hacia la escuela, etc. Como afirma el propio autor: «El
punto importante estriba en que la evidencia de mejora (cambio positivo)
en el resultado de aprendizaje de los alumnos generalmente precede, y
puede ser un prerrequisito para que se produzca un cambio significativo en las
creencias y actitudes de la mayoria de los profesores» (Guskey, 1986, p. 7). En la
Figura 3 ofrecemos un esquema que representa la idea apuntada por Guskey.
Destacar que el desarrollo profesional posee unaconnotaciones personales
importantes, y tiene claras repercusiones respecto al propio desarrollo de
las actividades de formacién. Asf habr& que reconocer que el cambio es un
proceso gradual y con dificultades para los profesores, que supone energia,
tiempo y ansiedad por la posibilidad de que los alumnos aprendan menos, y ello
puede retraer a profesores.

Figura 3



Otro de los enfoques que ha destacado la dimension personal del cambio
de los profesores es el denominado CBAM (Concern Based Adoption Model).
Este modelo tiene sus origenes en los trabajos de Fuller (1969) en la linea de
identificar estadios de preocupaciones por las que atravesaban profesores
principiantes. Segun Hall y Hord, autores del libro titulado Change in Schools,
«Una de las ventajas del enfoque CBAM es que enfatiza por encima de todo, la
necesidad de comprender las actitudes y destrezas de los profesores, de tal
forma que, actividades de apoyo tales como desarrollo del profesor, coaching,
proporcionar materiales, etc., pueden relacionarse directamente con lo que los
profesores perciben que necesitan» (p.1). Se asume que comprender el punto de
vista de los participantes en el proceso de cambio es critico para el éxito del
proceso de formacién. Otros de los supuestos que se asumen son los siguientes:
en primer lugar, que el cambio es un proceso, noun acontecimiento puntual
e inconexo; en segundo lugar, que es posible anticipar gran parte de lo que
ocurrird durante un proceso de cambio, es decir, las fases por las que los
profesores atravesaran; en tercer lugar, que lasinnovaciones se producen con
diferente amplitud y extension, de forma que und innovacién puede ser tanto
la introduccién de un libro, como un nuevo método, etc.; en cuarto lugar, que
es preciso prestar atencién a los profesores como agentes de cambio

El modelo CBAM incorpord, como hemos descrito, un componente de
andlisis de las preocupaciones de los profesores cuando se implican en
procesos de innovacién. Para estos autores, se entiende que una preocupacion
es: «La representacién compuesta de sentimientos, preocupaciones, pensa-
mientos, y consideraciones dadas a una cuestién particular o a una tarea»
(Hall y Hord, 1987, p. 58). Cada persona percibe las situaciones de forma
diferente y se implica en ellas de manera especial. Las etapas son las que
aparecenda continuacién, aclarando que éstasno sonun proceso lineal, puesto
que un mismo profesor puede tener preocupaciones reflejadas en una o mas

etapas:

NO RELACIONADAS

0. TOMAR CONSCIENCIA: poca preocupacioén o implicaciéon sobre la innova-
cién.

1. INFORMACION: Toma de consciencia general sobre la innovacién e interés
por aprender mds detalles.

SI-MISMO

2. PERSONAL: Andlisis del rol del profesor en relacién con la estructura de
recompensas de la organizacién, toma de decisiones, y conflictos potenciales
con las estructuras existentes.

TAREA

3.., GESTION: Se presta atencién a los procesos y tareas de los usuarios de la
"

Inno acién: aspectos referi eficacia, orga:
V¢ eferidos a la efi i gani i i
£ : i nizacién, gestién, horarios,

4, CONSECUENCIA: Se atencid
; . : presta at i i v
‘ : ) iy i6n al impacto de la Innovacién para los

| 5, COLABORACION: El ‘
y : El tem 1 i i i
R 1oovcicn. a es la coordinacién y cooperacién con otros en el

~ IMPACTO
A

A

" 6, REENFOQUE: Ex '
: : plorar ventajas adici i
B s o ot o rea)'ust}e adicionales de la Innovacién, mayores

)
t
&l;sgx&izzg?osupgne un marco teérico de considerable interés no sélo
‘%dén' A tamk]:éra comprender .mejor los procesos de cambio e
s n como estrategia de evaluacién de actividades d
e sentido, y dado que las preocupaciones de los profesorez

dimensién personal de los procesos de cambio tiene que ver, también
. t
propio desarrollo personal, psicolégico, de los profesores. En este

:.ln?:esgﬁililgi trabajos que estudian a los profesores como sujetos en
A se,m(iq;e)\?u]"g;le.san por diferentes fases de desarrollo y
Qs b e o Mao1 cKi bmy]oycle(1980) aplicando la jerarquia de
| S| 01sz un c'olectlvo de profesores encuentran las
ldades fisicas bdsic?:rs‘tos:)g-urli.dggzz:)?;?r? i lddsatiSfGCCién i v
- : ica, vivienda, ... 2. Ori i
‘:;l(;xnd::éci{:xecla. {Se busca seguridgd en el futuro y sin riesgong;z;:ilcé:
g Orientad:ﬂeclto Yy pgrtgnencxa a grupo. Ser querido, aceptado y
oo compmeriel;er;ilnmlael?to: los pr‘ofesores en esta fase se consi-
zacién, a desarrollar s’u horizonotlec,n;troeiset:.ma e s
oy
o) ili
‘ gtoisoaté:rissharrl LfltlllZ(IdO teorias diferentes para explicar el desarrollo
it (19841:) izgg(s]?resj Nos referimos a Leithwood (1990) y espe-
e e'¢ ccilulenes parten de los trabajos de Loevinger para
peLer cOnocecrxpus e desarrollo de los profesores. Para esta autora
B o en qué etapa de desarrollo se encuentran los profeso:
minos de lo que son capaces de llevar a cabo, e importa en



términos de lo que son capaces de aprender. Si asumirélgs est;, entonc;.z[;i
i ici nsiste en crear ambientes de aprend!
modelo de formacién en servicio co ‘
y opciones de desarrollo profesional en las que los profesores, en dxf]eren:es
»
etapas puedan elegir implicarse y puedan crecer personal yproieszonq mente

(Oja, 1990, p. 1).

CARACTERISTICAS DEL APOYOS APROPIADOS ESTRATEGIAS
ETAPA DE OR EN ESTA APROPIADAS
DEL ETAPA
PROFESOR
) Miedos, rigidez, dependencia, | * Demostrar confisnza, respeto :qum
PROTECCION | desconfianza, manipulativo y b — .wm"‘.",w
‘sutoritario - botan: ¥ 2 i “&n

CONFORMISTA | Orientado a las normas;

convencional;
* Animar a asistir a seminarios | * Entrenamiento
l"'".'“_";""" . ;md-m
o i el * Cursos en Universidad
Responsable; orientado a lss | * Facilitr compartir los * Jupuevisidn &
R ‘metas; autocritico; eficiente; mmd-ldiﬁmm :m -
= . nevos
promedios internos - Gaikietiis i saverioons m&m
* Modelo de conducta * Supervisién interna
empitica * Proyectos de
investigacién accion
* Desarrollo de curriculum
idin .
AUTONOMO Flexible; preocupado por ¥ s o gt * Asumi roles. 46

* Convertirse en agente
* Animar el suto-desarrollo critico

# Diferenciar roles

* Compartir el poder

En el cuadro anterior podemos comprobar que las fclxsle§ que 1dem1‘fx'cc
Oja se corresponden con fases de maduracién, de crdqv.nslc)ér(;l1 det'perlifé
i de clase como de centro educativo.
de saber hacer, tanto a nivel .
caracteristicas que ofrece la autora la hemos comprobac:o especmlrvnerlm:T erx;\téz
ncipia
i i i llevado a cabo con profesores prIi
investigacién que hemos profe:
(Marcelo, 1991) Comprobamos cémo los profesores prmc1plafmes, Zn genercxlns(;e
: . j i i sarrollo:
i alizados en las primeras fases de de
caracterizaban por ser sujetos loc
i i ontrdbamos
i ientras que en pocos CaAsOs enc
auto-proteccion, conformismo, m : ; : it
j ici ofesional. Tiene también interés
sujetos con suficiente autonomia pr ¢ :
de] Oja al proporcionar und variedad de posibles apoyos y estrategias
especificas para cada una de las fases.

3. ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL COOPERATIVO

El desarrollo profesional, como venimos viendo, es un proceso complejo
que depende de muchos factores y se realiza dentro de un contexto favorable. La
disponibilidad de recursos y estrategias, flexibilidad en las condiciones de
trabajo, apoyo, motivacién, pueden hacer diferente la situacién de los profeso-
res al intentar plantearse el tema de la mejora de su practica para lograr un
desarrollo personal mds pleno y el mejoramiento de la escuela.

Los profesores son profesionales que actuan , por otra parte, individual-
mente en sus aulas, y que aprenden mucho de sf mismos y de sus experiencias
como docentes. Asisten a cursos, dialogan con su compafieros y también leen
publicaciones profesionales. Todo ello, hace posible su crecimiento como
profesionales. Los profesores son individuos capaces de aprender, dirigir
y seleccionar actividades de formacién. Son profesionales reflexivos que
piensan en unos determinados marcos de referencia contextuales y que
construyen su propio pensamiento a través de sus esquemas mentales y
estructuras participativas en los centros.

Aunque el paradigma colaborativo y el modelo de formacién centrado
en la escuela, abogan por los marcos participativos, el planteamiento y
solucién de las estrategias de desarrollo profesional en el grupo de
profesores, sin embargo, no se puede poner el acento en la formacién
participativa del profesor sin poner labase de un debido marco de autoformacién
del mismo. Los profesores inician su experiencia profesional, con un modelo de
autoformacién, en un proceso de socializacién profesional. Aprenden de lo
que hacen, de lo que piensan, de sus propios errores, por otra parte, asisten a
cursos, organizan reuniones, y también leen revistas y algun libro que le puede
ayudar en su propio perfeccionamiento.

Los profesores son sujetos individuales capaces de autoaprendizaje
y que por ello pueden planificar, dirigir y seleccionar actividades de
formacién. En este proceso vasurgiendo su propiaimagen personal y su visién
como profesional que tan importante es a la hora de su realizacién como
profesional de la ensefianza. Este desarrollo profesional segun Rudduck (1987)
tiene que ver con la capacidad de un profesor para mantener la curiosidad
acerca de la dindmica de su clase, identificar intereses significativos y
aprender a valorar y buscar el didlogo con los colegas, expertos que sirven de
apoyo en el andlisis de los datos que proporciona el trabajo diario y ajustar los
patrones de accién en clase a la luz de un nuevo entendimiento.

Las estrategias de desarrollo profesional que ahora describimos asumen
la autonomia como la principal nota del desarrollo profesional y de su propio
aprendizaje como adulto. Stenhouse (1984) subrayé el concepto de autonomia
en el desarrollo del profesor desde su propia visién. El profesor se libera del



ambiente de control institucional y adopta un postura critica y ello no se puede
realizar sin una gran dosis de autonomia.

En el desarrollo adulto se considera la experiencia‘como fuex‘nel de
recursos autoformativos, pero no siempre la experiencia es §1gno de crecimien-
to profesional; para ello junto con la autonomia son necgsarll.os o?ros elemegtos,
entre ellos la participacién en esa problemdtica, que significa ir adaptan o?e
a las situaciones cambiantes contextuales; el primer paso, p'or tanto, esb.a
propia identificacién de las situaciones cambiantes, }a percepcién del cam io
pasa por la identificacion de la necesidad de cambio, y ello lle\fa a asumir
nuevos roles y las practicas adecuadas se establecen en funcién dle esa
percepcién de las cambiantes condiciones contextuales. .El desarrOI. o pro-
fesional no es un proceso equilibrado sino que evoluciona por distintos
momentos; hay épocas de equilibrio en la que se cdoptgn unas posturas mlcts
estables y hay épocas de crisis que pueden venir determmac'lasj por los propios
cambios vitales del individuo o también por los acontec1m1:le1.'xtos que lse
producen en el propio recorrido profesional, que desestabilizan los roles
y las posiciones profesionales.

Los ciclos autoformativos pasan por la considergcién de las propias
experiencias sobre las que se situa el foco de la reﬂe)flén.para podfer llfgfr
a ciertas implicaciones en los mecanismos de realizacién proiesxlonat] a
experiencia, sin embargo, debe ser analizada a la luz ds.a la reﬂexwipc.l dna
experiencia no analizada, dice Tennat (1991), es una especie de casualidad.

CICLO DE APRENDIZAJE Y EXPERIENCIA

——— Experiencia concreta ————

Implicaciones de Observacién

conceptos en nuevas

y
situaciones Reflexién

Formacién de conceptos
L y generalizacién

Figura 4. Modelo de Kolb (1975)

Pero no basta con ciertos aspectos individuales, sino que es qecesario
crear un entorno que fomente la posibilidad de realizar estas innovaciones. E%
profesor es un profesional que actua individualmente en la c\asle, pero e
contexto del aula se encuentra situado en un conjunto social determinado qute
ejerce un control social para todos los implicados en él. Por ello, este contexto

social de la accion del profesor necesita potenciar un clima de libertad donde
elrespeto aladiversidad sea posible tanto en relacién con los profesores como
alos alumnos. Porello, enel senode lainstitucién educativa el autodesarrrollo
profesional se hace posible por la creacién de una clima de colaboracién y
de apoyo donde los profesores se encuentren respaldados a la hora de
introducir nuevas perspectivas profesionales.

Las estrategias de desarrollo profesional que vamos a describir en este
capfitulo se basan en la idea de que los profesores son profesionales capaces
de autoformacién y heteroformacién. Basdndose en esta premisa se han
venido poniendo en practica actividades de formacién que confian en la
eficacia del trabajo entre iguales, sobre los problemas prdcticos concretos. Una
de estas estrategias ha recibido el nombre de apoyo profesional mutuo o
«coaching», entendida como una actividad cuyo finconsiste en «proporcionar
apoyo personal y asistencia técnica a los profesores en su lugar de trabajo»
(Neubert y Bratton, 1987, p. 29).

En el capfitulo anterior ya nos hemos referido a este concepto cuando
plantedbamos la idea de facilitar la transferencia de aprendizaje desde los
cursos o seminarios de formacién hacia las aulas. Esta no era sino una moda-
lidad de apoyo profesional mutuo. Garmston ha diferenciado tres tipos de
«coaching» en funcién de los objetivos que se persigan. En primer lugar sefiala
el «apoyo profesional técnico», al que ya nos hemos referido anteriormente.
~ Este es el significado que originariamente dieron Joyce y Showers (1982) en su
rticulo titulado «The coaching of teaching». Desde esta concepcién, el «<apoyo
rofesional mutuo» representa una ayuda para que los profesores puedan
transferir a sus clases estrategias de aprendizaje, modelos de ensefianza
‘gprendidos en seminarios. Siguiendo el modelo de Joyce, el proceso seria:
sresentacién a los profesores de la teoria; demostracién de la teoria en accién
7 practica en situaciones de laboratorio y clases. De esta forma, el «apoyo
rofesional mutuo» permitiria la aplicacién de las estrategias aprendidas,
tencion del conocimiento de la estrategia por mds tiempo,etc. Esta modalidad
«coaching» ha sido especialmente criticada por Hargreaves y Dawe (1990)

or su propio cardcter técnico. Estos autores afirman que «El apoyo profe-
sional mutuo (coaching) en la ensefianza no puede reducirse a cuestiones de
strezas técnicas y de competencia, puesto que también implica cuestiones
naturaleza personal, moral y socio-politica» (p. 237). Otros de los aspectos
gativos detectados Hargreaves y Dawe se refieren al tiempo que consume, asi
omo a las propias resistencias de los profesores.

Una segunda modalidad de «coaching» es el denominado «apoyo
ional de compaifieros», que se corresponde con la Supervisién Clinica
lescribiremos en este capitulo, asi como con la supervisién de compafieros
rita por Rudduck (1987). Este modelo destaca el elemento de ayuda entre
egas para eldesarrollo e integracién de nuevos profesores, incremento del



didlogo 7y reflexién a través de la observacién e incluso de la enseﬁanz'a de
Es ésta una modalidad de apoyo profesional

G ton, 1987).
s S acién y andlisis de la

mutuo que plantea la necesidad de introducir la observ
practica como requisito para mejorar la ensefianza a través de procesos de

reflexién entre los profesores.
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indagacién (Garmston, 1987)

y de

3 Una ultima modalidad de «coaching» es la que se denomina apoyo pro-
3 fesional de y para la indagacién». Se plantea como paso posterior a la
g modalidad de apoyo profesional de compaferos, puesto que para su
desarrollo se requiere de una cultura y practicas de colaboracién estables y
afianzadas en la escuela. Es en este sentido que plantean Sellery Hannay que
el «apoyo profesional mutuo requiere un ambiente que propicie la
cooperacién, el establecimiento compartido de metas y la toma de decisiones.
Si las cualidades y experiencias que ayudan a los profesores a actuar de esta
forma no estdn presentes, entonces el «coaching» no se producird de forma
eficaz. Las estrategias de apoyo profesional mutuo pueden mejorar un clima
que posee estos atributos, pero por sf mismo no puede crearlo» (1988, p. 22).
Esta estrategia de desarrollo profesional requiere que los procesos de
desarrollo y de cambio no se desarrollen a nivel de individuos en la escuela sino
que puedan tener la posibilidad de afectar la cultura hacia formas de trabajo
mds colaborativas entre profesores. Es en este sentido en que Fullan afirma
que «Se puede inferir que incluso los buenos programas de coaching no logran
_alterar la cultura de la escuela. Aunque el coaching se pueda disefiar intencio-
damente como estrategia para incrementar la cultura de trabajo colaborativo
ﬁ"h‘ la escuela, no existen evidencias de que esto funcione» (Fullan, 1990, p. 13).

3.1. El Apoyo Profesi 1de C

paifieros: La Supervisién Clinica
. La Supervisién Clinica es un modelo de formacién que se fundamenta
8l trabajo colaborativo entre profesores. Tiene su origen en la Escuela de
acién de la Universidad de Harvard, donde aparecié sobre los tultimos
de la década de los cincuenta. Fueron los trabajos desarrollados por
is Cogan y Robert Goldhammer fundamentalmente los que impulsaron
il nueva estrategia para la formacién y perfeccionamiento de los
fesores. Hay que indicar que ha habido una evolucién notable de la
rvisién Clinica desde planteamientos muy tecnolégicos y estructurados en
| principios hasta posturas mas abiertas y potenciadoras de la reflexion por
de los profesores.

Cogan (1973, en Martin Rodriguez, 1988) afirma que la Supervisién Clinica
te en la «fundamentacién y prdctica disediada para la mejora de la
jacién de los profesores en el aula. Toma sus datos iniciales de los aconte-

pntos del aula. El andlisis de estos datos y la relacién entre el profesor y
visor forman la base del programa de los procedimientos y de las
gylas disefiadas para la mejora del aprendizaje de los alumnosa través
nejora de la conducta de los profesores en el aula» (p.39)

a Acheson y Gall el término Clinica se refiere a una relacién cara a cara
supervisor y el profesor y estd centrada en la conducta que el profesor
@ en su clase. La confusién y ambigtiedad que rodean el uso del



término «Clinica» se disipan cuando aceptamos que en este contexto se refiere
ala asistencia que se proporciona a los profesores ‘en clase’ a fin de ayudarles
a comprender el sentido del complejo proceso de ensefianza y aprendizaje.
Esto se hace mediante discusién, observacién y andlisis ‘en la clinica de la
clase’ Smyth (1984).

Por lo tanto, entendemos junto con Buttery y Weller (1988) la Supervisién
Clinica como un camino, una estrategia mediante la cual los profesores
pueden trabajar conjuntamente, en colaboracién con otros compafieros a fin
de mejorar su ensefianza mediante ciclos sistemdticos de planificacién, obser-
vacién y un intensivo andlisis intelectual sobre el perfeccionamiento de la
ensefianza actual mediante modificaciones racionales.

El ciclo de Supervisién proporciona una metodologia para el desarrollo
préctico mientras que al mismo tiempo refleja la importancia de unas efectivas
relaciones humanas. Como vemos este modelo de supervisién difiere bastante
de aquel otro que hace referencia a inspectores que observan, controlan y
evaluan el trabajo de un subordinado. Como el mismo Cogan describia se trata
de un proceso en el que colegas trabajan apoydndose mutuamente, dialogan-
do, proponiendo hipétesis y analizando su propia ensefianza y la del
compaifiero (Smyth,1984).

Veamos ahora algunas premisas y caracteristicas de la Supervision Clini-
ca.

1. El perfeccionamiento de la ensefianza requiere que los profesores
aprendan destrezas intelectuales especificas y conductuales.

2. El andlisis se centra en qué y cémo ensefian los profesores; su principal
objetivo es perfeccionar la ensefianza, no cambiar la personalidad del profe-
sor.

3. El andlisis y la reflexién sobre la ensefianza se basa en evidencias
observacionales no en juicios de valor personales.

4. Es un proceso dindmico en el que los profesores se implican analizando
a otros compafieros y siendo observados por ellos.

5. El proceso es fundamentalmente una interaccién verbal centrada en el
andlisis de la ensefianza.

El proceso de la Supervisién Clinica

El objetivo de la Supervisién Clinica es pues «el perfeccionamiento
de la ensefianza a través de un proceso de observacién colegiada y
retroaccién enfocada hacia la mejora de las précticas de enserianza (Hall, 1983

p. 56). Para ello se proponen una serie de fases enlas que se identifiquen
las intenciones de ensefianza, se observe y recoja informacién sobre algunos
aspectos en concreto y se analice esa informacién para comprender y dar
sentido a ese contenido (Smyth, 1984).

Para este mismo autor, la Supervisién Clinica posee una naturaleza
ciclica. Distingue cuatro etapas en el ciclo bien definidas y diferenciadas, en
las que los supervisores vy profesores encuentran gometidos concretos que
desempenar.

1.
Entrevista de

Planificacién
v

4. SUPERVISION
Entrevista de CLINICA
Anélisis
.

24
Observacion

Analisis

- La entrevista de planificacién representa un primer contacto en el que el
_profesor supervisor procura entender las intenciones y objetivos del profesor y
scuten como llevarlas a la prdctica. Se concreta igualmente qué es lo que al
- profesor le gustaria que el supervisor observase durante la leccién. La
bservacién se realiza en funcién a unos objetivos definidos con anterioridad
mediante instrumentos previamente seleccionados. Es una actividad sistema-
a y organizada y no casual o informal.

Durante la fase de anélisis los datos recogidos son estudiados indepen-
ientemente por el profesor observador y el observado. Cada uno, en base a
percepciones, experiencia y roles tendrd una visién de los hechos. Por lo
to, en esta fase se trata de leer y extractar el volumen de informacién
lenido y de realizar inferencias y posibles preguntas para discutir en la
vista de andlisis.

La ultima fase del ciclo de Supervisién Clinica es la entrevista de andlisis
la que se establecen cuatro secuencias:

a. Reconstruccién de la leccién.
b. Exposicién de los aspectos detectados.
c. Inferencias derivadas de tales temas.

~ d. Compromiso para cambiar o continuar.



-

En definitiva en este modelo de formacién los profesores analizan
cooperativamente los datos y planean futuras acciones en base alos hallazgos
encontrados. Pasemos analizar con mayor detenimiento cada una de las
etapas de este ciclo de Supervisién Clinica.

Entrevista de Planificacién

El objetivo principal de la Supervisién Clinica es ayudar a los profesores
a perfeccionar su ensefianza. Un primer escaldén para conseguir esta meta es
utilizar la entrevista de planificacién para identificar aquellas dreas de
ensefianza en las cuales el profesor necesita ayuda y perfeccionamiento.

Ahora bien, pudiera parecer sencillo preguntar directamente a un profesor
qué le gustaria mejorar y en funcién de ello proponer un plan de actuacién.
Habitualmente esto no es efectivo. Existen varios aspectos importantes a tener
en cuenta antes y durante la entrevista de planificacién para que ésta sea
efectiva y nos proporcione los resultados deseados.

En primer lugar, parece de capital importancia que exista un entendi-
miento, respeto y confianza mutuo entre los colegas que pretendan llevar a
cabo el ciclo de Supervisién Clinica (planificacién, observacién, andlisis
vy discusién de la ensefianza). Confianza, en el sentido de ver que cada uno
vela por el bienestar del otro. Los profesores necesitan sentir que sus com-
pafieros se preocupan, ademds del perfeccionamiento de su situacién de
ensefianza, de su completo funcionamiento como individuos. Respeto, en
cuanto que ambos son profesionales competentes cuyos objetivos son
perfeccionar la ensefianza asf como ayudar y ser ayudado por otro.

Por lo tanto y segin Smyth (1984) un primer concepto es el de la reciprocidad.
Este concepto lleva implicito el reconocimiento de la autonomia del profesor.
Esto quiere decir responsabilidad para la situacién de ensefianza asf como
control sobre el proceso de Supervisién Clinica; es el profesor quien debe tomar
algunas de las decisiones como con quién trabajar, ritmo al que deben
presentarse las actividades, aspectos de la préctica profesional para ser dis-
cutidos, observados y analizados... El profesor debe entender estas decisiones,
y en la medida de lo posible respetarlas. En definitiva, el éxito del proceso
de la Supervisién Clinica descansa sobre el tipo de relacién e interaccién
que se establezcan entre los profesores que se autoanalizan: «La sensibilidad
en las relaciones es especialmente importante en la primera etapa cuando
profesor y colega estdn tanteando y explorando caminos para incorporar la
Supervisién Clinica dentro de su prdctica de clase» (Smyth, 1984. p. 14).

Handal y Lauvas (1987) recomiendan que cuando se inicie un proceso
de observacién y andlisis de compafieros, como es el caso del que estamos
describiendo, se redacte un documento en el que se detalle el conjunto de
planes que tiene previstos para una sesién de ensefianza o una unidad

diddctica. Este informe, que serd discutido posteriormente con el profesor que
va a observar, deben contener:

1. Naturaleza de la sesién: Sentido de la sesién, programa del que forma
parte, caracteristicas del contenido, estudiantes, materiales...

2. Propésitos y objetivos.

3. Esquema de laleccién: Breve perfil de las actividades a realizar con
una estimacién de tiempo aproximada.

4. «Proceso-intenciones». Esla parte principal del documento. Se recomienda
hacer una descripcién detallada sobre:

* Qué tienen que hacer los estudiantes. Cémo tienen que trabajar exac-
tamente el contenido del tema.

i * Qué tipo de experiencias le gustaria al profesor que tuvieran los estu-
~ diantes.

* Qué clase de «clima» aspira a conseguir. Qué ambiente se pretende
enerar en la sesién, tipo de relaciones a establecer, si se busca un clima
ooperativo, competitivo u orientado al rendimiento fundamentalmente.

* Qué va hacer el profesor. Cuando ya se han decidido los otros aspectos
" &é esta declaracién de intenciones, el objetivo es determinar qué clase de rol
I, ﬁésomportcxmiemo debe adoptar el profesor en esa situacién; Cudles serén sus
i ponsabilidades fundamentales (informar, organizar, apoyar, ofrecer feed-

~ back) .

Una vez que el stress y ansiedad inicial han desaparecido, se ha llegado
&)\‘ma fase de mutua colaboracién y se ha preparado este documento inicial es

| momento de iniciar el ciclo de Supervisién Clinica propiamente dicho
}‘ﬁlediame la Entrevista de Planificacién, la cual supone para el profesor la
- oportunidad de explicar sus intenciones, objetivos y preocupaciones; para el
- profesor que observa representa obtener la informacién necesaria para
realizar una mejor observacién y recogida de datos. Esta negociacién, toma

e decisiones y acuerdos entre el profesor que observa y el observado, sobre el
‘campo de observacién y la recogida de datos, es esencial para llegar a un
utuo entendimiento sobre qué es util, deseable y posible.

Smyth (1984) recoge algunas de las posibles dreas para centrar la obser-
acién, areas que los profesores encuentran utiles una vez que han analizado

propia ensefianza. Esta lista no es exhaustiva ni prescriptiva; es
ramente orientadora, puede servir como punto de partida. Las posibilida-
se encuentran inicamente limitadas por las preocupaciones e intereses
 profesor.



Areas para posibles centros de observacién

1. Tiempo del alumno en tareas: determinar el compromiso del alumno
en clase (si el alumno realiza trabajo individual, en grupo)

2. Posicién del profesor: determinar la movilidad y atencién del profesor
a los alumnos en varias partes de la clase (si el profesor se mueve o permanece
mds bien sentado, si pasea por toda la clase o sélo por una parte...)

3. Modelos de interaccién verbal: determinar si el compromiso de los
estudiantes es general en la discusién de clase y localizar las partes de la clase
activas e inactivas verbalmente (qué alumnos participan, cudles no hablan

nunca, quiénes lo hacen si se les motiva...)

4. R i6én del prof ante la falta de atencién e indisciplina:
determinar cémo el profesor se desenvuelve ante estos hechos (cémo

reacciona el profesor ante contestaciones inadecuadas, negativas a instruccio-

nes, faltas a la autoridad...)

5. Respuestas del profesor a respuestas inesperadas: determinar cémo
el profesor puede hacer mejor uso de las respuestas del estudiante que son
inesperadas (cémo responde el profesor ante una contestacién que no es la
esperada o deseada y el uso que hace de la misma)

6. Compromiso del estudiante ante trabajos asignados: determinar el
grado de implicacién de la clase en tareas propuestas por el profesor (observar
si los alumnos trabajan motivados, si por el contrario lo hacen por temor a la
reaccién del profesor).

7. Orden légico de afirmaciones verbales: identificar afirmaciones
poco légicas y palabras y frases vagas y ambiguas en las directrices del
profesor a los estudiantes (observar si el profesor proporciona érdenes claras,
precisas y si éstas se relacionan con la materia o si se refieren mds bien a
aspectos ajenos a la misma)

8. Variedad de técnicas y material de ensefianza: determinar la varie-
dad de recursos utilizados por los estudiantes durante una leccién en particular
(ver si son variados, si se exceden para el objetivo perseguido y distorsionan la
atencién del estudiante, si son adecuados al tema...)

9. Exito de las explicaciones: determinar cémo el profesor proporciona
indicaciones adecuadas para el éxito de los estudiantes (observar silos

estudiantes comprenden lo que se explica, si estén atentos, cudl es el ritmo de
la explicacién)

10. Utilizacién del tiempo del profesor:determinar si utiliza el tiempo en
actividades relativas ala ensefianza y el aprendizaje o si por el contrario dedica

gran parte de las sesiones a aspectos no instruccionales (si comienza la clase
rapidamente, si pierde tiempo en aspectos formales...)
11. Critica individual: determinar qué clase de comportamiento el profesor

Jil ; i " ;
escoge para la critica y cémo distribuye ésta entre los estudiantes (determinar
si el profesor ofrece un feedback general o individual, qué tono utiliza para ello,

que aspectos refuerza mds...)

12. Alabanza individual: determinar qué clase de comportamiento el
profesor refuerza por medio de la alabanza y cémo la distribuye entre los
estudiantes.

: 13. Variedad de métodos de ensefianza: determinar si el profesor utiliza
variedad de técnicas educativas en la ensefianza del curriculum (ver si sélo
explica, o realiza trabajo en equipo, o métodos deductivos...)

B
B v 14. Asignacién de tareas de clase y de casa: determinar si las instruc-
b ;glones del profesor son claras y completas.

15. Estudio de caso: centrar la atencién en uno o mds estudiantes que son
blemdticos para el profesor.

Ry

~ 16. Respuestas del profesor a preguntas de los estudiantes: determinar
" nivel de preocupacién mostrados por el profesor para hacer un uso
nificativo de las preguntas de los estudiantes (observar si considera las
ntas de losestudiantes y las tiene en cuenta, se discuten y analizan o por

ontrario se eluden y posponen)
‘Una vez que se ha decidido el centro de observacién habra que clarificar
s van a ser las estrategias para la recogida de informacién. Algunos de
98 instrumentos de observacién pueden ser sistemas de categorias, sistemas
signos, registros en audio, en video... entre otros, que se podrdan utilizar
mpre teniendo en cuenta la situacién y el tipo de informacién que se desea
tener. El inico aspecto que queda por clarificar antes de impartir la leccién,
leudndo y dénde. Debe quedar concertada igualmente una cita para analizar

lervacién y seleccionado algun instrumento para registrar y almacenar el
ento de estudio, hay que pasar a la actividad en si.
omo ya hemos apuntado, la observacién es una actividad sistemdtica

anizada y no casual o informal. Bakeman y Gotteman (1989) definen la
acién sistematica «como una via especifica de acceso a la cuantificacién



de la conducta. Esta aproximacién se refiere tipicamente a la ocurrencia
espontdnea de la conducta que se observa en contextos naturales» (p. 23).

Por ello, una premisa que ha de quedar clara es el propésito de la
observacién; ésta, debe tener un cardcter descriptivo mds que evaluativo
(Smyth,1984). Se trata de recoger informacién sobre los acontecimientos ocu-
rridos en el aula, sin extraer comentarios ni inferencias de los mismos. Sobre
este aspecto es necesario hacer mucho hincapié a fin de fomentar la
tranquilidad del profesor principiante.

Ahora bien, cuando hablamos de la indole de la observacién en general
apreciamos que la disparidad de propésitos existentes determina diferencias
en materia de estrategias para laobservacién, niveles de sistematizacion
y niveles de formalizacién (Evertson y Green, 1989).

Esto quiere decir que el propésito de la observacién influye en lo que se
observa, cémo se lo observa, quién es observado, cuéndo y dénde tiene lugar
la observacién, cémo se registran las observaciones... Ademds, el propésito
de una observacién estd relacionado con la teoria, las creencias, los presu-
puestos y/o las experiencias previas de la persona que efectua la
observacién.

Y, aunque estos supuestos subyacen a toda observacion, hay que
procurar e intentar conseguir deslindar esos conocimientos previos y teorias
preconcebidas a la hora de realizar una observacién en este proceso de
Supervisién Clinica. El profesor principiante debe percibir claramente que se
observa lo que hace sin reservas, comentarios u opiniones para poder poste-
riormente analizar esos datos y entonces otorgarles un significado e
interpretacién. En palabras de Everston y Green: «El objetivo del investigador es
congelar las actividades cotidianas asi como las actividades experimentales
para poder examinarlas sistemdticamente» (p. 319).

A tal efecto se hace necesario seleccionar un instrumento para obtener
unarepresentacién de larealidad. El punto crucial es seleccionar un instrumento
que se ajuste al fenémeno en estudio y a nivel de contexto apropiado; en otras
palabras, es preciso elegir, construir o adaptar un instrumento, un método o un
proceso y un programa de observacién que sean apropiados a la pregunta
formulada, al contexto que rodea al fenémeno y a la naturaleza de ese fenéme-
no.

En nuestro caso, la tarea consiste en usar una herramienta que nos
permita registrar y almacenar los procesos activos que tienen lugar en situa-
ciones concretas del proceso de ensefianza- aprendizaje. Esta informacién
pasa entonces a constituir la base para la construccién de datos, para la
reconstruccién del acontecimiento y para el andlisis de los datos.

Entrevista de andlisis

Si todos los pasos descritos anteriormente tienen su cometido especifico
y su relevancia, ésta que ahora abordamos se nos presenta como la fase
resumen, el compendio final de un ciclo de trabajo que comenz6 ‘con una
planificacién y continué con el desarrollo del tema y una observacién de la
actuacién del docente que impartia dicha leccién.

Esta sesion consta de dos partes. Por un lado nos encontramos con el
andlisis y tratamiento de los datos; por otra, con la emrevistq que los
profesores mantienen con el fin de poner en comun sus puntos de vxstq solbre
cémo se desarrollé la actuacién, qué conclusiones extraen de los datos y si existe
la posibilidad y compromiso de cambio, en qué se hace mds necesario.

Dado el sentido de colaboracién y participacién que en todo momento
hemos defendido entre compafieros, se hace evidente que ambos deben
intervenir en el tratamiento de los datos; pero han de hacerlo de una f.orma
individual. Cada uno revisa los datos que posee, extrae sus inferencias y
puntos de vista para posteriormente pasar a dialogar con su comp'aﬂero en
. la entrevista de andlisis. Los profesores poseen difgrentes ; tipos de
"‘experiencia y analizan los datos desde diversas perspectivas segun sus roles
Yy percepciones.

Por todo ello, el tratamiento individualizado de los datos puede enriqgecer
discusién, aclarando aspectos y aportando otros. El examen de los mismos
os por dos personas permite posteriormente cierta colaboracién y
usién de las inferencias extraidas de esa informacion. El objetivo es entonces
bar vy clarificar qué informacién estd disponible a fin de que profesor y
lega tengan suficiente conocimiento de la situacién para comparar notas.

\" Smyth (1984) sefiala dos aspectos necesarios a tener en cuenta:
" a.- Leer y seleccionar el volumen de informacién.

b.- Extraer inferencias y plantear cuestiones sobre el contenido de los datos
discutirlas en la entrevista de andlisis.

La utilidad real de la entrevista de andlisis radica para el profesor en
lar preguntas sobre la experiencia prdctica realizada y abor.dar el
30 sobre situaciones humanas dentro de la ensefianza. Esta entrevista es
xto dentro del cual los profesores comparten, negocian, cambian
resiones e interpretaciones sobre una leccién en particular. Cuando exa-
n esta parcela de larealidad, actian reflexivamente y hacen Iexplicnas
clusiones y valoraciones que habfan obtenido de la descripciéon de los



Esta entrevista debe proporcionar informacién al profesor sobre qué
ocurrié en la clase, y en base a ello desarrollar un plan de actuacién. El feed-
back utilizado debe ser mds descriptivo que evaluativo, especifico y controlado
mds que general, para asegurar una comunicacién abierta, comprensiva y facil
de entender. Este encuentro debe ser planeado tan pronto como sea posible
después de la observacién; el interés en la leccién decrece rapidamente si la
entrevista se demora demasiado.

El clima que debe predominar en la entrevista ha de caracterizarse
por una confianza, credibilidad y cooperacién. Una auténtica relacién implica
confidencia. La informacién que se obtenga en la entrevista debe tener un
cardeter restringido. Un clima de apoyo y cooperacién significa que el profesor
siente que su compafiero se encuentra preocupado por su perfeccionamiento.
Una preocupacién del profesor como persona en su totalidad, compuesta de
multiple facetas, que es aceptado, valorado, en definitiva considerado en lo
que es.

La entrevista se define ella misma en y por el contexto; si los miembros que
participan en ella reconocen que se trata de una interaccién cooperativa con
el propésito de ser una ayuda en el desarrollo profesional, se incrementard el
potencial para que la comunicacién sea mas efectiva.

Se recomienda que la entrevista sea fluida e individual, sin un formato
establecido previamente. Sin embargo Pfeiffer (1982) nos sugiere algunas
orientaciones a tener en cuenta como el tiempo y el lugar fisico en el que
realizar la entrevista; el entorno fisico, el establecimiento de una relacién
cordial, asf como la demostracién de adecuadas destrezas de buen oyente:
Postura, atencién, contacto visual, reacciones verbales Yy no verbales...

La Figura siguiente muestra algunas técnicas que con la préctica pueden
llegar a dominarse. El silencio no es necesariamente perjudicial; quizds
tengan que hacer uso de él en algin momento para organizar sus ideas. Para
que un profesor pueda ayudar aotro, es preciso ser especifico. Un comentario
sobre una «buena leccién» no proporciona una informacién concreta sobre qué
fue lo efectivo y qué comportamientos deben ser mantenidos. Por el contrario
el profesor entiende perfectamente qué debe continuar haciendo cuando oye
«Hiciste un buen trabajo para motivar e incentivar a los alumnos a que
participasen mediante tus sonrisas y asentimientos con la cabezas.

técnicas, seguidas del propésito y ejemplos
Este cuadro muestra algunas técn. 1 .q' o  Propouito y adeap
dad

utiliza con
con otras person: El desarrollo de e:

. destre:
ctica, y la practica repeticién y paci

s
requiere pra

TIPO PROPOSITOS EJEMPLOS

;Puedes clarificar
fo que quieres decir?"

Bescubrir un hecho
adicional.

Clarificar
"zQuieres decir...?"
"iEs el problema como
th lo ves...?"

Repetir Comprobar tu significado
© lnterpretacion con el
de la otra persona.

»Segin yo entiendo,
tu plan es..."

Mostrar que estés
escuchando y
lo que se dice.

entiendes

Animar a la otra persona
a analizar otro:

que se
tratando.

Mostrarse Convencer que
neutral interesado y

Animar a la persona
a que continte hablando.

Mostrar que tu entiendes “Yo siento que..."

qué siente una ona

cuando est4 hablando. “Fue espantoso como
tu viste eso".

Reflexionar

Ayudar a una pers
evaluar y moderar
opiniones como cualquier
otro.

Concentrar la discusién "Esas son las claves
i enfocéndola hacia la de las ideas que ti

realizacién de un resumen. has expresado.”

Servir de ‘trampolin’ endo como
para futuras discusiones

obre la
sobre un nuevo aspecto del 16n, plenso..."
tema.

Figura 6. Técnicas especificas para escuchar

" Las secuencias cronolégicas en el desarrollo de esta entrevista son cuatro:

* Reconstruccién del tema.

* Puesta en comun de las reflexiones realizadas.
* Inferencias sobre esos temas.

* Compromiso para cambiar o continuar.

’ - Para Handal y Lauvas (1987) la tarea del profesor en la entrevista de
lisis consiste en ayudar al profesor observado en sus propias reflexiones
e la practica educativa. Proponen dos categorias de preguntas que se



1. ¢Cémo transcurrié la unidad en relacién a lo planeado Y qué surgié de
forma diferente?

2. {Qué consecuencias se pueden extraer sobre la base de la experiencia
adquirida, tanto del plan en general como por partes? (Qué se aprendié que se
pueda relacionar con otras ensefianzas o con la educacién en general? ¢Cudles
fueron las contribuciones de la experiencia para la teorfa prdctica del profesor?

A continuacién proponemos algunos ejemplos de preguntas que se
pueden realizar durante la entrevista:

¢Transcurrié el plan como fue planeado?
¢Tuvo éxito el profesor trabajando esta parte?
¢Se comportaron los alumnos como se esperaba?

¢Funcionaron realmente los alumnos como se esperaba o somos nosotros
los que imaginamos que fue asf porque eso era lo que esperdbamos de ellos?

¢{Estuvo el climaque se establecié de acuerdo con lo que se habia pretendido?

¢Qué podemos comentar sobre los objetivos, contenidos, caracteristicas
de los estudiantes...?

En breves lineas queremos reflejar algunas diferencias en el propoésito
y contenido entre la entrevista de planificacién y la de andlisis. La primera es
puramente hipotética y la razén de su existencia se basa en una discusién de
intenciones para una tarea especifica de ensefianza junto con sus
suposiciones vy justificaciones. En la entrevista de andlisis se dialoga sobre
datos concretos y se aspira a identificar experiencias Y principios que
podrian tener consecuencias para siguientes procesos, asf como para la teoria
practica del profesor.

El modelo de Supervisién Clinica aparece como un proceso flexible que
puede ser utilizado para que los profesores en pareja o en grupo puedan
analizar su ensefianza. Es un proceso que combina accién y reflexién. Posner
(1985) subraya con especial énfasis esta meta reflexiva "... nos beneficiamos de
nuestra experiencia preparando para y reflexionando sobre ellas. La plani-
ficacién abre nuestros ojos hacia los antecedentes sociales y personales de las
personas que trabajan con nosotros. La reflexién nos permite considerar las
consecuencias de nuestras acciones a la luz de las experiencias pasadas y de
las ideas derivadas de nuestros estudios formales de educacién. Juntos, esas
dos actividades incrementardn nuestra habilidad para trabajar de una manera
reflexiva y apropiada mds que sobre la repeticién sin sentido de las prdcticas
de otros profesores".

Sin embargo, autores como Davidman (1985) y Smyth (1986) realizan un
estudio critico del modelo de Supervisién Clinica. El primero se centra en
- analizar la evolucién del modelo desde su creacién y revisar las premisas
iniciales y las realizaciones prdcticas actuales. El segundo discute las incon-
~ gruencias entre la realidad organizativa de los profesores en perfodo de for-
‘macién actuales y el modelo de Supervisién Clinica de Cogan y Gooldhammer.

Pero por otra parte, también existen investigaciones que reflejan la aplica-
n de este modelo con éxito y cuyos resultados revelan una mejoria en las
uaciones docentes de aquellas personas que se hallaban inmersas en ellas.

En esta linea, Nettle (1988) comenta el programa desarrollado en el Insti-
o de Educacién de San Jorge en Sydney con profesores de ensefianza
aria. Este programa se basé en la supervisién como metodologia
adora que ayudaria a otros profesores a aprender sobre la ensefianza. El
fue eminentemente practico y durante el tercer afio los profesores
eron asumir el papel de «supervisor /profesor» de microensefianza con
ores que se encontraban en el primer curso. Esta experiencia de
lcroensefianza seguia una secuencia comun: presentacién de destrezas
ando modelos de video; preparacién de lecciones; microensefianza con
nnos de escuelas préximas; andlisis de los videos, de las lecciones mediante
onarios y autoevaluacién de los propios profesores. Esta secuencia se
eté con una etapa posterior de discusién con un observador, que en
minologia de la supervisién clinica se denomina entrevista de andlisis.
servadores fueron estudiantes de tercer afio que previamente habian
un curso de supervisién. Estos supervisores trabajaron con los
antes de primero en todas y cada una de las etapas de la Supervisién

La evaluacién del programa se realizé utilizando cuestionarios abiertos y
8 de respuesta mds cerrada. La conclusién final del estudio demuestra que
los «profesores» como los «supervisores» pueden aprender de una
lencia de supervisién centrada en el aprendizaje y la ensefianza mas
obre evaluacién.

tery y Weller (1988) realizan igualmente un estudio con profesores

tes para determinar si su trabajo, bien con iguales, en parejas o bien
juipo, utilizando la Supervisién Clinica podria modificar positivamente
adas cuestiones sobre destrezas de comportamiento. El estudio se
on un grupo control que no participaron de la Supervisién Clinicay de
e sf lo hizo. Los resultados ponen de relieve las ventajas que conlleva la
6n del modelo de Supervisién Clinica.

‘propésito del estudio llevado a cabo por Clarke y Richardson (1986) fue
ar las parejas de Supervisién Clinica como una tendencia efectiva de
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supervisién de profesores y examinar las posibles variables que inciden sobre
el éxito del modelo. Los profesores que participaron fueron informados sobre la
naturaleza de la Supervisién Clinica y entrenados en sus técnicas. Cada uno de
ellos completé tres ciclos de Supervisién Clinica. Cuestionarios, entrevistas,
grabaciones en audio y notas de campo sirvieron pararecabar informacién. Los
resultados sugieren que las parejas de Supervisién Clinica alcanzardn mayores
cotas de éxito en centros en los que existan unas relaciones gratas entre sus
miembros, apertura hacia las iniciativas innovadoras y lideres que apoyen
el proyecto. En consecuencia las parejas de Supervisién aportan buenas
contribuciones pero sélo después de reconocer que numerosas variables
inciden directamente sobre el éxito de este esfuerzo.

El modelo de Supervisién Clinica también se ha utilizado para formar a
profesores supervisores universitarios que trabajan en colaboracién con pro-
fesores asesores de profesores principiantes. Trabajos realizado en esta linea
(Nagel y colaboradores, 1988; Berg y otros 1989) ponen de manifiesto que los
integrantes en el programa asumieron que las técnicas de la Supervisién
Clinica fueron esenciales para su trabajo con profesores principiantes. Areas
especificas de supervisién que comentaron habian influido més en su tarea
fueron: las destrezas para interactuar positivamente con otros, establecimien-
to de empatia, observacién y recogida de datos de una clase, entrevistas,
feedback dirigido y facilitacién de autoandlisis. Ademds, se ha puesto de
relieve el trabajo conjunto de supervisores universitarios y profesores asesores
desarrollando un lenguaje comtn y distinguiendo el papel que cada uno juega
en el desarrollo profesional de profesores principiantes. Del mismo modo, los
hallazgos sugieren unarelacién positiva entre la experiencia de la Supervisién
Clinica y la habilidad para reflexionar y autoanalizar la ensefianza por parte
de los profesores principiantes

3.2. El Apoyo Profesional para la Indagacién: La Investigacién-Accién

La segunda estrategia que vamos a desarrollar se sitia dentro del marco
de propuestas que consideran al profesor como un profesional reflexivo,
reflexién que se realiza desde su propia experiencia y para la mejora de la
realidad. Schén (1983) argumenta que los profesores son reflexivos Y que
ellos reflexionan en la accién.

Segun apuntdbamos antes, el primer elemento en el desarrollo profesio-
nal es determinar las necesidades y encontrar las estrategias adecuadas
para seguir este desarrollo, con lo cual el profesor puede profundizar en la
realidad e ir formando una nueva comprensién de la situacién y de su
conducta, ya que, segun Eisner (1985), el conocimiento profesional es construi-
do y usado por el profesor en el contexto del aula.

Loucks-Horsley (1987) dice que la investigacién-accién es el unico
acercamiento al desarrollo profesional que implica verdaderamente a los
brofesores en la investigacién. Diversos autores se hacen la pregunta ¢(Por
qué los profesores como investigadores en el aula? (Elliot 1990, Hopkins 1989 y

- otros).

v Si se quiere establecer la relacién teoria-practicay que los investigadores
. trabajen con los verdaderos problemas que tiene planteados la educacién, asf
! g;;omo los profesores quieren que la investigacién conecte con ellos y no se
alice en los laboratorios y fuera de la realidad para que los resultados
edan ser aplicados a la vida de las aulas, los implicados en los procesos de
tigacion deben participar y ayudar en la definicién de los problemas
le investigacién y en los acercamientos que se puedan plantear en los
enarios naturales. La colaboracién, investigador - practico en un proyecto

Los profesores tienen conocimiento y experienciay tiengn que contribuir,
alguna forma, a profundizar en la base de usos y creencias para hacer
anzar la ciencia educativa. Investigacién-accién con los profesores y por
ps profesores, y los resultados de la investigacién ayudarén a los profesores en
desarrollo. Esto se apoya, segun Elliot (1990), en la capacidad de los
‘ Segun Weiss (1989)
précticos son suficientemente expertos para conducir la investigaciér} en
ju propio terreno. En consecuencia, la cuestiéon de la investigacion ha cambiado
lesde qué conocimiento a de quién es el conocimiento.

. Escudero (1987, p.20) establece asi la idea de L.A.: representa un proceso de
cién educativa en el aula. Es algo mds, pues, que un conjunto de normas

iracién, un estilo y modo de «estar» en la ensefianza. Es un método de
ibajo, no un procedimiento; una filosoffa, no una técnica; un compromiso
al, ético, con la préctica de la educacién, no una simple manera de hacer

QSGS de otra manera.

" Bartolomé (1988) define la investigacién-accién como: «Actividad reflexiva
da acabo por précticos, con o sin ayuda de un facilitador o experto sobre
blemas que surgen en su desarrollo profesional, y las estrutog!cs
jidas para resolverlos a fin de provocar una mejora de su accién educativa

‘, a comprensién mayor de la misma».

autorreflexiva, llevada a cabo por los sujetos implicados en una
acién (también educativa) en orden a mejorar la racionalidad y justicia



Es un proceso cuyo elemento fundamental consiste en la reflexién
colaborativa en la accién; aprender de la experiencia junto a los colegas en la
accién (Oldroyd y Hall, 1991).

-Caracteristicas de la Investigacién-Accién
Apuntamos los siguientes elementos citados por Oja y Smulyan (1989):

* Colaboracién, que significa consenso, toma de decisiones democrd-
ticas y accién comun (Carr y Kemmis, 1988).

Es un elemento bdasico en el desarrollo de los proyectos de investigacién
accién; supone que los investigadores y los précticos se comunican
frecuentemente durante el proceso para ponerse de acuerdo en sus percepciones
y principios resultantes de su diferente visién del campo. Corey (1953) insiste
en la necesidad de que los profesores e investigadores tengan
preocupaciones comunes; las diferencias existentes entre el cientifico y los
métodos de solucién de problemas de los précticos requieren consensos
cuidadosos y preguntas sistemdticamente planteadas en comtn. Hay que
llevar a la escuela aconvertirse en un centro de interrogacién, donde todos
puedan encontrar los resultados necesarios, tanto en el planteamiento de la
ciencia, como en la mejora de la ensefianza.

Kemmis y McTaggart (1988) declaran que la investigacién-accién existe
tan sélo cuando es colaborativa.

Lieberman y Miller (1991) consideran también la ensefianza como trabajo
colaborativo. Los profesores hablan sobre su trabajo, se observan unos a
otros y se implican en actividades de solucién de problemas, ponen en comun
sus expectativas y diversas alternativas de solucién.

Esun medio, por tanto, de mejorar la comunicaciény el trabajo colaborativo
entre los profesores, que habitualmente son escasas.

* Centrada en la Practica. Es decir, parte de los problemas que se pre-
sentan en la situacién concreta; los profesores trabajan juntos en problemas
comunes clarificando y negociando ideas y preocupaciones; segin Bartolomé
(1990), los problemas a ser estudiados emergen de lo que les concierne a todos
y de la indagacioén realizada por el equipo, atendiendo prioritariamente a los
problemas de los profesores. La principal justificacién para el uso de la in-
vestigacién-accién es la mejora de la préactica en el contexto de la escuela.
Escudero (1987) apunta en el para qué de la LLA. cémo su propésito mas
definitorio es el de contribuir a la resolucién de problemas, cambiar y mejorar
las practicas educativas.

@ caracteristica fundamental, segun Elliot (1991), es la mejora de la
ica antes que producir conocimiento. La produccién y ut1hzc1c1én del
c miento estd subordinada a lo anterior.

Proporciona Desarrollo Profesional, ya que en este modelo se considera
s profesores como investigadores y no solo como usuarios de losresultados.
el desarrollo profesional porque se puede aprender a encontrar,
ender, plantear y buscar soluciones a los problemas profesionales. Por
‘Stenhouse (1984) afirma que el desarrollo profesional de los docentes
nde de la capacidad para adoptar una postura investigadora que
ca su propia reflexién, y el poder participar en los problemas de
ﬁgamén compartiendo un clima de participacién colaborativa.

- Proyecto estructurado comun. Condicién necesaria en la investi-
-accién, segun Cohen y Manion (1990), a través de la decisién democratica
| proyecto disefiado para acometer un problema concreto, localizado en
‘situacién inmediata; realizacién de un proceso paso a paso que se
‘constantemente; esto supone periodos variados de tiempo y diversas
,incluyendo ciclos en espiral donde continuamente se somete el proceso
back, variedad de mecanismos, y positivas relaciones con el contexto de
ela en la cual se estd realizando el proyecto. Louis (1992) apunta la
sidad de que los grupos de profesores generen y articulen un proyecto

* Contextualizacién. Ciertos elementos ambientales de las escuelas
n mds eficaces los proyectos de investigacién-accién, el clima de
soraciény de apertura hacia las innovaciones, y, por ejemplo, el iniciar
‘cambio que es autogesti do, donde el poder se encuentra difuminado
n el equipo (Oja y Pine, 1989).

Hall y Hord (1987) afirman que el contexto no determina por sf mismo los
chos, pero los proyectos de trabajo si difieren segun la interpretaciéon y uso
se haga del contexto; sobre todo en lo referente a identificar oportuni-
s de accién y de intervencién. .

En la esencia misma del marco de investigacién-accién, como afirma
mmis (1983), estd la busqueda de la autorreflexién llevada a cabo por los
icipantes en situaciones sociales.

En el esquema siguiente presentamos los principales aspectos implicados
la Investigacién-Accién:



Investigacién CONOCIMIENTO Valoracién
Recogida de
datos PROBLEMA Implementacién
Andlisis Resultados

En principio, los modos en que puede realizarse la investigacién-accién
pueden ir desde la reflexién de un profesor individual hasta el trabajo en
grupo de los profesores o el grupo mixto formado por profesores e investiga-
dores. Los profesores, segtin Good y Brophy (1984), son inconscientes muchas
veces de los sucesos que ocurren en las aulas, por ello necesitan el
entrenamiento de un monitor y asf poder estudiar su propia conducta. Los
profesores en el proceso de investigacién y reflexién necesitan apoyo y
ayuda para poder ir logrando determinados niveles de observacién e
interpretacién de los datos (Louis, 1992).

Esta forma tiene un componente cognitivo muy fuerte, que es necesario
para que la autodireccién de la conducta del profesor y sus porqués soporte el
desarrollo de estrategias metacognitivas que le permitan reflexionar sobre sus
propios procesos de desarrollo profesional.

Campos en los que se puede aplicar la LA.:

- Para resolver problemas concretos

- Como un medio de entrenamiento en el desarrollo profesional.

- En la Innovacién
- En la mejora de la comunicacién en las instituciones

- Para proporcionar alternativas en los modelos de ensefianza.

- Proceso de investigacién

La investigacion-accién adopta diversas modalidades metodolégicas deri-
gdas de su cardcter prdctico, todas ellas inscritas, mds bien, en unos
_planteamientos cualitativos y emergentes desde la propia problemdtica que se

Escudero (1987) entiende que un proyecto de L.A. podria articularse en
torno a estas fases: identificacién incial de un problema, tema o propésito sobre
- el que trabajar -analizar con cierto detalle la propia realidad para captar
cémo ocurre y comprender por qué- elaborar un plan estratégico razonado
~ de actuacién  -crear las conciciones para llevarlo a la practica y relizarlo-
- controlar el curso, incidencias, consecuencias y resultados de su desarrollo
y reflexionar criticamente sobre lo que sucedid, intentando elaborar una cierta
~ teoria situacional y personal de todo el proceso. Louis (1992) afirma que
- existen diversas fases en este proceso, aunque no estdn perfectamente
. delimitadas ya que en una fase de diagnéstico se pueden comenzar determinadas
~ acciones; no tienen que llegar al final del proceso para realizar una evaluacién.

Kemmis (1988) considera lal.A. como un proceso ciclico de planificacién,
. accién, observacién y reflexién. Y, segun Goyette y Lessard-Hébert (1988) la
- funcion fundamental de todo el procesode I A. es describir, explicar y comprender
la situacién.

Identificacién de necesidades

En todo proceso de investigacién surge la necesidad de identificacién
del problema de investigacién. Aqui, segun las caracteristicas apuntadas
anteriormente, se presenta la idea de aquello que se experimenta como
necesidad para la mejora de la préctica. Supone una actitud fundamental,
por parte de los profesores, de reflexién sobre sus preocupaciones profesionales
y que afloren determinadas actitudes de busqueda de soluciones.

Esta fase supone la tarea de negaciacién y de consenso para la formaciéon
de un grupo de trabajo y para la busqueda de estrategias y procedimientos
 de accién. Oja y Smulyan (1989) hablan de pensar, repensar, reflexionar y
discutir para poder plantear y replantear, que conduce a aprender juntos. La
I.A. supone un proceso sistemdtico de aprendizaje, orientado a la accién, pero
que conduce a las personas a teorizar y conceptualizar acerca de su préctica.

Se presenta la necesidad de detectar interrogantes y laidentificacion
de prioridades en las necesidades para la mejora de la escuela y el desarrollo
profesional (Hall y Hord, 1987).
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Oldroyd y Hall (1991) consideran la identificacién de necesidades como un
proceso donde se implica la escuela entera, junto con el andlisis desde el que
emergen las decisiones sobre las prioridades para la accién.

Planificacién

Es importante el andlisis del problema que se ha planteado en comun.
Comienza esta fase cuando se ha determinado algtn punto de trabajo en
comun, y se pasa de la mera reflexién y discusién de expectativas a la
necesidad de ir avanzando en una linea de accién determinada. Una vez que
el grupo ha detectado lo que necesita, o, mejor, lo que le preocupa, debe
barajar diversas alternativas y tomar decisones oportunas. Elaborar un plan,
y, sobre todo buscar la ayuda y el modelo més adecuado para la busqueda
de soluciones; puede ser una forma la de participar en un seminario donde sus
compafieros afronten los mismos problemas. Se trata de aprender a actuar de
manera adecuada a la situacién.

Para Aebli (1988), el mundoy sus procesos sélo resultan problemdaticos
dentro del marco de nuestro quehacer practico. Asi, observandolas y contro-
landolas es cuando nuestras acciones pueden tener éxito y alcanzar en nuestra
conciencia una autonomia funcional. No solo solucionamos nuestros proble-
mas sino que la comprensién de la realidad se convierte en si misma en
problemay nos alegra y satisface el descubrir «por qué funciona»; al contrario
del conocimiento tdcito, que nos proporciona la rutina, que no es deliberado,
que nos desborda y no encontramos solucién, porque verdaderamente su fun-
cionamiento es incomprensible.

Louis (1990) establece la necesidad de un proyecto con un nttmero de metas
precisas y claras, junto con elevadas expectativas.

La elaboracién de un plande trabajo puede pasar por las siguientes
etapas:

- 1 Explicacién y justificacién del objetivo:ipor qué lo queremos?; ¢para qué?

- 2 Situacién de partida:¢qué podemos hacer para solucionar tal problema?

- 8 Determinacién de las acciones a realizar:¢por dénde empezamos?; (qué hacemos?

- 4 Reflexionar sobre el plan en su totalidad:
- Relacién medios-fines
- Recursos disponibles

- Compromiso personal

El problema puede ser encontrar actividades disponibles a las que pueda
lirigirse el grupo. Este aspecto demuestra que este apartado no es adecuado
ualmente para todas las personas, ni para todas las situaciones. Hay una
" serie de condicionantes profesionales y personales que hacen viable esta
etapa. El factor tiempo y la disponibilidad de recursos es decisivo. Blackman
(“1‘989), apunta el tema del tiempo ¢si tuviéramos tiempo podriamos?..
serfamos capaces?...; tampoco hay que olvidar el clima de la institucién y el
apoyo de los colegas en el reconocimiento del trabajo que se va realizando.
3 &E}:a un_esfuerzo personal, pero requiere un clima profesional de apoyo. No es
go que hace un chalado, ni un aventurero, ni un mdrtir; sino que es algo que
andan los problemas profesionales, y a los cuales dan respuestas deter-
ados individuos para la mejora de la institucién.

Evaluacién

Supone toda accién de uso de informacién y su valoracién acerca de los
planes de formacién. Toda actividad de I.A. debe ser valorada a dos niveles:

* Individualmente. Autoevaluacién segtn el impacto producido en la
sfacién de sus necesidades. Elliot (1986) propone la valoracién como
sultado de una deliberacién sobre los objetivos propuestos en el plan, en
anto a las actividades realizadas; segin este autor, esta reflexién responde
nds a concepciones éticas que técnicas, porque un profesor no es aquél que

see una técnica determinada y ve si funciona; sino alguien que profesa una
ica, una adecuacién medios-fines. La deliberacién moral puede dar como
resultado la motivacién, porque lo que funcionatécnicamente puede estar bien
fhecho y produce otros resultados. El conocimiento y la préctica educativa

“evolucionan a la luz de estos criterios; por ello, los profesores que deliberan
. son innovadores; la deliberacién autoevalutiva es un proceso que no depende

‘de andlisis externos, procede de las perspectivas, de las necesidades de los
ndividuos como sujetos individuales y de los medios utilizados en relacion alos

Loucks-Horsley (1987) propone como principio de autoformacién el juicio
personal de los profesores, que es la mejor fuente para conseguir el crecimiento
‘profesional, ya que el individuo se inserta en un proceso en el cual estan
tegradas sus capacidades segin sus intereses y necesidades. Asi los profeso-
s llegan a ser conscientes de una mejor comprension de las innovaciones que
pretenden introducir, o simplemente logran la comprensién de alguna

* En funcién del contexto en el que se inscriben, que supone la valoracién
i %or parte de los compafieros y de los mismos alumnos de las innovaciones que

‘: ‘se van introduciendo, al reconocer los conocimientos, destrezas y actividades



si no va acompafiada por esta toma de conciencia de la variable externa donde
se desenvuelve su accién. La evaluacién y supervisién del profesor aumenta su
consciencia sobre su propio desarrollo profesional. Gore y Zeichner (1991)
consideran la supervisién como un acercamiento critico que ayuda al andlisis
del proyecto y al desarrollo de nuevas ideas.

La evaluacién viene planteada por la valoracién del programa y por. las
actividades ¢(Qué hemos hecho juntos? ;§Qué hemos conseguido juntos?

Mdas que la busqueda de resultados es importante revisar procesos. La
evaluacién puede verse segun Weiss (1989) como un campo practico en el
énfasis sobre el didlogo medios/fines. La evaluacién entendida como la
oportunidad reflexiva paracuestionarse lo hecho como medio de comprensién
de la situacién y de sus limites, tanto como de las capacidades y oportunidades.
El objetivo fundamental de la evaluacién es aprender, y esta perspectiva nos
permite ver la evaluacién dentro del proceso de investigacién-accién como
una actividad emancipadora, no de control de agentes externos, sino que nos
permite cuestionar «lo dado por supuesto» en una forma que no sélo ve las
limitaciones sino también las posibilidades de cambio. Es la posibilidad de
estudiar y reflexionar sobre lo que hacemos y lo que podriamos hacer para la
mejora. El desarrollo profesional se realiza éptimamente en grupo, por el
trabajo en grupo y por la reflexién colaborativa en el equipo de trabajo los
profesores aprenden desde su prdctica, como una préctica compartida; se
procede a través de una espiral reflexiva sobre planificacién, acciones,
observaciones e interpretaciones, que son revisadas e interrelacionadas
en un didlogo comun.

Uno de los problemas que se plantean en la investigacién accién, tanto si
se realiza por un grupo de profesores o por un grupo mixto, es reconocer la
actividad como verdadera investigacién y si sus resultados pueden verdadera-
mente establecer unas teorfas fundamentadas. En este apartado hay que
argumentar con los criterios de validez de la investigacién cualitativa, que es
la més adecuada en el caso de la investigacién-accién.

- Estrategias

En laLA. los sujetos se convierten en objeto de investigacién; por ello, es
preciso elaborar unas técnicas que les permitan superar en alguna forma el
impacto de la subjetividad, y poder reflexionar mds objetivamente sobre sus
propias acciones y su proyeccién en el contexto en el que ocurren.

El primer problema que se presenta es el de la recogida de datos, pues el
profesor se encuentra inmerso en la accién y pierde la perspectiva para poder
hacer ala vez de observador y de observado; apuntamos unas técnicas que
pueden aplicarse individualmente y no obstante permiten después un
andlisis riguroso.

* Diario

Es una forma muy extendida en la mayoria de los campos de
estigacién, tanto si se realiza en el campo social como en el natural, asf, por
mplo, el antropélogo y el bidlogo suelen realizar un diario de campo donde
ian anotando todo lo que observan; incluso en los procesos de investigacién
‘experimental también se utiliza el diario de laboratorio para ir anotando todos
s resultados tal y como van sucediendo los trabajos.

En el caso del profesor, el diario se convierte en una férmula que permite
anotando todos los aspectos relevantes de su ensefianza, que al mismo
smpo le proporciona ciertos descubrimientos que antes no habfa percibido.

importante para lograr la reflexién ya que le permite recordar de ;orma
inmediata lo que ha hecho, y a la vez puede generar ideas y pensamientos

registran interpretaciones, opiniones, sentimientos y pensamientos. Elliot
91) considera util llevar el diario como una forma continua de recogida de

Kemmis y McTaggart (1988) aconsejan el diario con objeto de guiarl el
roceso de aprendizaje; para ello, todos los miembros del grupo de investigaciéon
ben mantener un diario, que resulta util porque impone una disciplina
flexiva para pensar acerca de lo que se ha estado haciendo en el proyecto,
gdandose a si mismo a recomponer sus ideas para registrarlas. Supone las
taciones y reflexiones sobre las actividades y el proceso de I.LA.Debe de
luir observaciones, sentimientos, reacciones,interpretaciones, reflexiones,
sentimientos, hipétesis y explicaciones (Elliot, 1991).

El diario se puede realizar en torno a un esquema preestablecido, sobre
partes o incidentes de clase, o bien puede reflejar los propios pensamientos
nmediatamente después de la accién. Se puede recoger a manera de notas
ie ‘campo que cada persona puede realizar de forma ideosincrdtica, pero es
importante que sea una descripcién precisa, completa y detallada. El problema
personal, con ocasién del diario, es determinar las partes de la conducta o de
as facetas que se quieren seleccionar, pero la propia percepcién esla que

e que determinar cudles son los aspectos que se consideran importantes.
n diario es un intento comprensivo y sistemdatico de escribir para clarificar
deas y experiencias, con el propésito de retornar a él para trabajar con los
pios problemas de forma sistemdtica.

Holly (1988) hace una descripcién de varios tipos distintos de diario
riodistico, analitico, evaluativo, etnogrdfico, terapéutico, reflexivo e
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introspectivo) indicando sus caracteristicas y la finalidad con la que se puede
realizar. Las experiencias y la posibilidad de realizar un tipo u otro de diario,
dependen de los objetivos y de las condiciones para explorar la ensefianza,
y desde luego supone una ayuda importante para el desarrollo profesional. Este
puede ser un esquema:

Una férmula puede ser:

- Descripcién
- Contextualizacién
- Valoracién

Se trata de un AUTOINFORME

Goetz y Lecompte (1984), al referirse a las notas de campo, opinan que
es imprescindible recoger anécdotas y mitos como los que surgen en las charlas
cotidianas del aula del profesor con sus alumnos, o como las que se realizan en
la sala de profesores con ocasién de determinados sucesos y las soluciones
que se proponen por parte de todos; de ahf se pueden recoger los temas que
son mds comunes tanto a nivel personal como contextual.

* Medios tecnolégicos

Junto con el diario los medios tecnolégicos se convierten en instrumentos
valiosos para el andlisis de la ensefianza, tanto para lo referente a la recogida
de datos por el profesor individual, como para la reflexién en grupo de las
realizaciones e innovaciones que se generan en la escuela.

Para el profesor es una ayuda importante porque el visionado le permite
reconstruir hechos que le habian pasado desapercibidos. La revisién de gra-
baciones, sobre todo en video, tanto por parte del profesor, como de los alumnos,
e incluso de los colegas, son efectivas por sf mismas, ya que rompe completa-
mente la estructura individual y cerrada de ciertas précticas docentes. Al
principio las grabaciones pueden resultar incémodas, pero después, poco a
poco comienza a verse como algo mds natural Y se convierte en una forma
eficaz de observar y discutir problemas sobre la propia clase. Es una manera
de feed-back que proporciona materiales valiosos tanto en la formacién inicial
como en la continua.

Los medios tecnolégicos dan la posibilidad de reflexionar sobre la ense-
fianza de una forma objetiva y vista desde el exterior: permiten plantearse

mejoras, y después la posibilidad de ver si efectivamente se han realizado, lo
que supone el andlisis de situaciones concretas de ensefianza, la posibilidad

tomar datos y valorar la importancia de los sucesos con arreglo a un criterio

calidad. Clift, Nutall y McCormick (1987) proponen el video como un
; umento de auto-evaluacién; afirman que el video debe ser analizado de
na constructiva, tanto si es visualizado de forma individual, como junto a un

rvisor o colega, afiadiendo en este caso la necesidad de una actitud de
instrumento de trabajo

confianza, ya que asf se puede convertir en un
borativo.

* El grupo como comp te io en la Investigacién-Accién
Elliot (1990) acepta que en un proyecto de investigacion se Puedgn
ntar diversas modalidades, desde un sujeto aislado hasta un equipo. Sin
argo llega a mostrar su preferencia por los grupos de trabajo sobre los
tos aislados; porque los equipos no sélo proporcionan apoye a los
embros individuales, sino que resultan también mas eficaces
titucionalmente pues tienen la posibilidad de reconocer la labor de

investigacion efectuada en el seno de los centros.

Asi como cualquier proyecto de investigacién no puede realizarse si no es
un grupo, el sistema de trabajo mejor en este marco no es el del profesor
dividual reflexionando sobre su propia préctica, sino que el trabajo en
upo es fundamental. Dos elementos a tener en cuenta son los procesos y la

lidad.

Los grupos que se constituyenenlal.A. pueden ser diversos, como grupos
nstituidos por colegas, o bien grupos constituidos con diversidad de personas
lemmis (1988) afirma que entre los grupos de L.A. han sido més numerosos Igs
'mados por colegas por lo que suponen de mds facilidad de apertura;. sin
nbargo pueden obtenerse mejores beneficios si se trabaja con grupos mixtos
que las perspectivas resultan mas amplias.

Seminario de trabajo segin el modelo Investigacién
Accioén.

J

Solucién técnica
de problemas
curriculares

Reflexiones sobre
la propia practica

Generar mas
conocimiento y
mejora de la

ensefanza/aprendizaje




Es necesartia la existencia de un grupo adecuado para poder trabajar
(n=4, 8, 12). Elliot (1991) sugiere que el grupo debe ser pequefio para que los
participantes tengan la oportunidad de relacionarse. El conocimiento de los
otros como personas abre a la tolerancia profesional. Louis (1992) recomienda
que se debe procurar que los profesores se relacionen positivamente para evitar
conflictos.

En los grupos un elemento importante es cémo se comienza a trabajar;
el compromiso debe ser libre y la necesidad de participar se incrementa por
la presencia de intereses comunes de trabajo; no puede ser viable un grupo que
se une para lograr otras cosas independientes de un modelo de trabajo
profesional; por eso el elemento aglutinador debe ser ese interés que
comparten, y por otra parte poner en comun las experiencias y conocimientos
disponibles; por ello, el marcado acento de investigacién para la mejora de
la escuela, no es una tertulia donde un grupo de profesionales comentan sus
anécdotas y experiencias para quedarse ahi; es importante la idea de generar
conocimientos y modos de trabajo que serdn adecuados segun modelos
heuristicos y cualitativos.

El desarrollo profesional se realiza éptimamente en grupo por el trabajo en
equipo, en un proceso de deliberacién autorreflexiva. El equipo de trabajo de
los profesores es considerado como un factor de apoyo para el individuo y para
el centro. Puede ser iniciado externamente, pero opinan Keiny y Dreyfus (1989)
que el cambio en las escuelas es un proceso que es autoiniciado y no
introducido por agentes externos. Un grupo, por otra parte, ofrece menos
resistencia a poder expresarse y a facilitar un clima de didlogo; funciona como
un fondo de ejemplos y aporta un cumulo de soluciones concretas para los
problemas de la ensefianza.

* Instrumento fundamental del trabajo de grupo: El diglogo profesional

Es el factor aglutinador de todos los intentos individuales, y canalizador
de lareflexién grupal. Nos referimos al didlogo profesional considerado como
intercambio, conversacién entre dos o mas personas que alternativamente
manifiestan sus ideas o experiencias. Puede ser entendido también como
discusién en busca de consenso.

El discurso profesional que se genera lleva al intercambio de problemas,
estrategias y soluciones, que les impone la prdéctica contextualizada.

Segun Loucks-Horsley (1987) hay que superar el sindrome del aula, en lo
que supone de tradicién de aislamiento para abrirse a un sistema de comu-
nicacién mutuo, con un clima de colegialidad, que no es congenialidad.
Significa conectar y comunicarse a nivel profesional, colaboracién relativa a
la solucién de problemas, suponiendo que varias perspectivas son mejor que

una sola. Segun Blackman (1989) supone estimuloy soporte para el crecimien-

» personal-profesional; emerge en un ambiente en el cual los profesionales
y miran como colegas. La escuela, los profesores, tienen ideas que son el apoyo
sico para el didlogo. Kemmis y McTaggart (1988) indican que la LA. crea
unidades autocriticas de personas que participan y colaboran en todas las
es del proceso de investigacion.

Un componente fundamental que contribuye al didlogo se encuentra en la
sibilidad de buscar, colaborar y preguntarse juntos sobre las variables que
arecen en el contexto. Escudero (1987) sefiala que el intercambio de la
xperiencia con otros colegas, lacomunicacién y difusiéon de la misma, suele
tuir otra actividad explicitamente contemplada en un ciclo metodolégico
L.A.

Para que se dé el didlogo profesional son necesarios varios presupuestos:

* Un proyecto comiin en cuanto que se implican en una tarea propia, que
- es de todos. No es mdas importante el profesor como individuo que trabaja, sino
comunidad que resuelve el problema contextualizado de su propia ensefian-
, Esto exige poner en comun experiencias y conocimientos que de otra forma
' no tendrian oportunidad de hacerse presentes y de mejorar. Oja y Smulyan

1989) consideran como condicién necesaria la realizacién de este proyecto, que
“constituye un punto clave para la comunicacién frecuente y abierta entre los
articipantes en las distintas fases de realizacion.

El foco de atencién son los problemas que se someten a examen y que
‘permiten proponer diversas soluciones. El didlogo profesional proporciona te-
‘mas o técnicas que ayudan a satisfacer nuestras necesidades profesionales.

Los profesores reflexionan juntos en diversos grupos sobre la calidad de
u propia préactica. Consideramos el conocimiento prdctico como el tnico
otor que genera el desarrollo y la evolucién del mismo, como un proceso
continuo y dindmico para la mejora de las posibilidades profesionales, y que
epercute en las innovaciones concretas que se generanen el centro y en el
esarrollo curricular del mismo.

Para ello se necesita considerar al profesor como agente de cambio en
anto es agente activo de su propio desarrollo, y por otra parte el mismo se
fectia desde la practica y para la mejora de su propia préctica. No es una
formacién teérica sino que se ha ido adquiriendo y generando durante su
- experiencia, y le permite situarse en sus propios elementos profesionales.
upone la valoracién del individuo en la colectividad profesional, para
lenerar iniciativas de cambio de las escuelas; evaluar acciones profesiona-
y resolver problemas institucionales.

Presentamos a continuacién una tipologia de posibles reuniones que se
. pueden dar en un grupo de trabajo (Estebaranz 1991)
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CAPITULO 7

- LA ESCUELA COMO ESPACIO DE CAMBIO EDUCATIVO:
'ESTRATEGIAS DE CAMBIO Y DE FORMACION BASADAS
EN EL CENTRO ESCOLAR

Juan M. Escudero Mufioz

] En capitulos precedentes hemos presentado estrategias de cambio y forma-
~ cién del profesorado que giran, como hemos visto, bien en torno al conoci-
. miento pedagégico disponible y codificado que ofrece al profesorado alguna
modalidad de cambio o innovacién educativa, bien en torno alos profesores
- como creadores de conocimiento desde la reflexién sobre distintos aspectos de
su prdctica pedagégica y promotores, al tiempo, de innovacién y mejora de
la ensenanza.

; De acuerdo con el esquema que adoptamos para ordenar, de alguna
- manera, las diferentes estrategias que estamos considerando en este libro,
- vamos a describir aquf una serie de supuestos teéricos y estratégicos que
. postulan que los centros escolares se conviertan en espacios institucionales y
- personales para lareflexién organizativa y pedagégica, para la promocién
- desde dentro de cambio y mejora, y para la estimulacién de una formacién
«de los profesores. Esta, como trataremos de mostrar, es considerada como una
actividad para el perfeccionamiento docente que habria de girar de modo



