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CRONICA DE UN DESENCUENTRO

La historia de las relaciones entre las
Universidades y los Centros Educativos se
ha venido caracterizando mis por el de-
sencuentro y la ignorancia reciproca que
por una colaboracién con beneficio mu-
tuo. La Universidad, como institucién en-
cargada de la formaci6n inicial de los
profesores ha venido necesitando de los
profesores y de las escuelas para ofrecer a
sus estudiantes —futuros profesores— con-
textos de prictica, de aplicacién, de vida
cotidiana y, en definitiva, de socializacién,
que completen el marco general formativo
disefiado y ejecutado por las Universida-
des correspondientes.

La crénica de las relaciones entre la
Universidad y los Centros Educativos se
parece mucho a aquel estribillo de una
cancién que nos decia: «ni contigo ni sin
ti..» Ambas instituciones se han venido
necesitando para ciertas funciones, no
coincidentes necesariamente, pero esta ne-
cesidad no ha conducido, salvo excepcio-
nes, a relaciones de entendimiento, sino
de suspicacia, inseguridad mutua, ambiva-

* lencia (respeto/desprecio), etc.

En este articulo, nuestra preocupa-
cién se centra en un dmbito muy especifico
—pero ampliamente significativo— de las re-
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laciones entre las Universidades y los Cen-
tros Educativos: la formacién inicial de los
profesores de niveles no universitarios (ya
esta denominacién de por si dice mucho
de las relaciones antes enunciadas). La for-
macién inicial de los profesores constituye
un subsistema en el que pueden estudiarse
con gran detalle los diferentes momentos
por los cuales han pasado estas relaciones
Universidad-Centros Educativos. La forma-
cién inicial de los profesores ha pasado
~nos centraremos mis adelante en ello—
por diferentes etapas que bien pueden ser
representativas de las relaciones manteni-
das a gran escala.

En sus origenes histéricos, la forma-
cién del profesorado se realizaba fuera de
la Universidad, y constituia mis el aprendi-
zaje de un oficio que una profesién. Con-
forme la formacién del profesorado
comienza a institucionalizarse —primero la
formacién de profesores de primaria y pos-
teriormente de secundaria—, los Centros Edu-
cativos cambian su papel y aparecen como
«aboratorios» de prictica, lugares para
aprender a ensefar en la prictica en las
denominadas Escuelas Anejas, localizadas
junto a las Escuelas de Magisterio con una
gran interaccién con ésta, siendo lugar pri-
vilegiado para la realizacién de pricticas
en grupos mds o menos reducidos.
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En la medida en que se produce un in-
cremento del nimero de estudiantes en
Magisterio, se va viendo la necesidad de
abrir el abanico de Centros Educativos co-
laboradores de las Escuelas de Magisterio,
y cuya funcién consiste en «acoger» a los
alumnos para la realizacién del segmento
curricular prescriptivo en los estudios de
magisterio: las pricticas de ensefanza.

El horizonte actual presenta un contexto
mucho mis interesante y complejo como ve-
remos mis adelante. Poco a poco va insta-
lindose en el discurso de la formacién del
profesorado, que los Centros Educativos son
el 4mbito mis adecuado de planificacién,
desarrollo curricular, desarrollo organizativo
y desarrollo profesional. En otros trabajos ya
hemos desarrollado esta idea que se centra
en el «eslogan» ampliamente popularizado y
aceptado tanto en los ambientes académicos
como por la Administracién Educativa: la es-
cuela como unidad de cambio. Este discurso,
que comenzé refiriéndose a la formacién de
los profesores en ejercicio (formacion cen-
trada en la escuela) se amplia hasta contem-
plar la posibilidad/necesidad de que la
formacién inicial de los profesores, o al me-
nos una parte considerable se desarrolle en
contacto con los Centros Educativos; y lo que
resulta mis importante, bajo la planificacién,
seguimiento, supervisién y evaluacién de los
profesores que en estos centros trabajan.

En las pdginas siguientes intentaremos
mostrar que la evolucién que brevemente
hemos presentado no es coyuntural, sino
que responde a un cambio observable de
conceptos e ideas acerca de cémo se
aprende a ensefar, acerca del tipo y fun-
cién del conocimiento en la ensefianza, de
la idea de escuela, asi como de los limites
de la profesionalizacion de los profesores.

LAS RELACIONES ENTRE LA UNIVERSIDAD
Y LOS CENTROS EDUCATIVOS: LAS
AMISTADES PELIGROSAS

Al comienzo planteibamos que las re-
laciones entre los Centros Educativos y la
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Universidad ha estado caracterizada por el
desencuentro o la ignorancia mutua. De-
cian Corrigan y Haberman que:

la Universidad ignora las condiciones de

las escuelas... Es razonable y comprensible

que las organizaciones politicas, las institu-
ciones educativas, y las burocracias educa-
tivas persigan sus propias metas. (Corrigan

y Haberman, 1990, p. 209).

Ello es asf debido a que ambas institu-
ciones se diferencian mucho entre si. Para
Goodlad, estas diferencias se centran en
sus «propdsitos, funciones, estructura,
clientela, sistema de recompensas, reglas y
regulaciones, ambiente y cultura» (Good-
lad, 1988, p. 14). Tradicionalmente se es-
pera de la Universidad, y de forma
particular de las instituciones de formacién
inicial del profesorado, que desarrollen in-
vestigacién dentro de su campo de espe-
cialidad, que genere conocimiento que
pueda ser de utilidad para mejorar la cali-
dad de la educacién y de los profesores. Se
ha asignado a los Centros Educativos la
educacién de las nuevas generaciones, a
través de los profesionales de la ensefianza
que aplican los conocimientos adquiridos
en las instituciones universitarias. Por otra
parte, es caracteristico de la ensenanza
universitaria, la posibilidad de una orienta-
cién mis reflexiva de la ensefanza, que
contrasta con la orientacién a la accién de
los profesores de escuelas.

Con relacién a la cultura, Cuban (1992)
plantea que algunos valores culturales en-
frentan a las escuelas y a las universidades:
la cultura universitaria, como comentiba-
mos anteriormente, valora la reflexién, el
anilisis y la investigacién cientifica; por el
contrario, 1a cultura de la escuela valora la
aplicacién de conocimiento a situaciones
pricticas; la cultura escolar valora la accién
y experiencia basada en el conocimiento
que puede aplicarse inmediatamente a si-
tuaciones de ensefanza y aprendizaje.
También el sistema de recompensas dife-
rencia a los profesores de universidad de
los profesores de Centros Educativos. Ya



es bien conocido el hecho de que los pro-
fesores de universidad tienen mayores
fuentes de motivacion intrinseca por el he-
cho de que la actividad investigadora -a la
que se dedican por propia iniciativa y sa-
tisfaccion profesional y personal- posee
una alta valoracién social, asi como favore-
ce el prestigio profesional.

Pero el hecho de que la Universidad y
los Centros Educativos sean instituciones
diferentes no impide que puedan darse en-
tre ellas formas méis o menos elaboradas
de colaboracién. Es mis, una de las condi-
ciones que establece Goodlad (1988) para
que pueda haber colaboracién es que las
instituciones participantes deberian ser lo
suficientemente diferentes o disonantes
como para estimular el intercambio entre
ellas.

Ello se ha producido y se viene produ-
ciendo en multitud de ocasiones que todos
podemos pensar. Las universidades —o mis
precisamente profesores universitarios—
han venido colaborando con los Centros
Educativos en aspectos referidos al aseso-
ramiento curricular y organizativo, en el
apoyo a procesos de indagacién o investi-
gacién-accién, en la puesta en marcha, di-
namizacién de programas de innovacién
educativa. Igualmente se ha dado un tras-
vase de conocimiento —en ambos sentidos
pero sin equivalencia de volumen— entre
ambas instituciones.

Huberman y Levinson (1988), en un
articulo ya clidsico, vienen a plantear que
existen dos teorfas para analizar las relacio-
nes entre las universidades y los Centros
Educativos: la Teoria de la transferencia de
conocimientos, y la Teoria interinstitucio-
nal.La primera teoria, planteada por Have-
lock establece diferentes momentos en las
relaciones, desde la produccién de conoci-
miento —que corresponde a la Universidad—
hasta llevar a su uso por consumidores.

Por otra parte, la teoria interinstitucio-
nal se basa en conceptos como disposicién
institucional, red institucional y modelo or-
ganizativo agregado. Desde el punto de

vista de los autores, los resultados de un
acuerdo interinstitucional deben beneficiar
a la escuela y a la universidad por igual,
afectando la mejora de la prictica docente,
la capacidad institucional, el statusy el po-
der de los que participan, asi como las co-
nexiones interinstitucionales. Pero en este
proceso influyen algunas variables, como
son las caracteristicas del personal que
participa en el acuerdo interinstitucional, la
actitud y liderazgo del coordinador, su
energia, compromiso, estabilidad del pro-
fesorado, asi como los incentivos recibi-
dos. También resultan determinantes en
un acuerdo de estas caracteristicas tanto
los recursos externos como la propia ca-
racteristica del programa (diversidad de
objetivos, variedad de actividades).

Una idea importante se deriva del mo-
delo de acuerdo institucional propuesto
por Huberman y Levinson, y es que las re-
laciones entre la Universidad y los Centros
Educativos deben procurar un beneficio
reciproco: En palabras de Antelo y Hen-
derson (1992):

Si la educacién va a beneficiarse del po-
tencial real del movimiento de colabora-
cién escuela/empresa, parece apropiado
plantear un modelo de colaboracién que
destaque el beneficio mutuo, la colabora-
cién, reciprocidad y las relaciones de
igualdad. Ademis, el término colaboracién
se refiere a un proceso operativo. Tal pro-
ceso requiere el desarrollo de una politica
que permita la planificacién, implantacién y
evaluacién conjunta de los implicados... Asi,
el propésito de la colaboracién es compartir
la responsabilidad, el liderazgo y la autori-
dad para la toma de decisiones estratégica y
la implantacién operativa.. (p. 55).

Esta es la misma idea que otros auto-
res han venido planteando. Asf, por ejem-
plo, Goodlad (1988) habla de que debe
derivarse un beneficio mutuo en las rela-
ciones. Sirotnik (1988) habla de la necesidad
de que cada parte esté lo suficientemente de-
sinteresada como para asegurar la satisfac-
cién de intereses mutuos. Rudduck (1992),
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por Ultimo, establece que las relaciones
entre la Universidad y los Centros Educati-
vos deben basarse en la disponibilidad de
los participantes para dejar aparte la mito-
logfa tradicional hacia el otro, aprender a
respetar las limitaciones del otro, recono-
cer las necesidades y condiciones de su-
pervivencia profesional del otro; en crear
un compromiso compartido sobre cambios
que sean de importancia; en crear un com-
promiso compartido para clarificar princi-
pios y propésitos y comprender los contextos
sociales y politicos en los que se asientan
estos principios; y en aceptar una percep-
cién compartida de la ensefianza como
una «profesioén imposible» (una profesion
en que las ideas son dificiles de realizar,
donde existen objetivos multiples, ambi-
guos y conflictivos.

Por otra parte, se viene observando
que en los dltimos afios, se estin desarro-
llando programas de formacién de profe-
sores que se basan en la colaboracién
entre las instituciones, valorando la res-
ponsabilidad de las escuelas en la formacion
inicial de los profesores. Estos programas
han venido surgiendo por varios motivos:

e La insatisfaccion de los profesores y
de los estudiantes de profesorado
con los programas de formacién de
profesores. Parece que no llenan las
expectativas de los estudiantes en
cuanto a proporcionar conocimien-
to prictico y destrezas de ensefianza.
Ademis, el poder de socializacién de
la universidad es débil en compara-
cién con las normas de la escuela,
que tienen un mayor impacto en los
momentos de iniciacién a la ense-
fianza y en la acomodacién progre-
siva a la ensefianza formal.

¢ El incremento del conocimiento pe-
dagogico sugiere cambios para apli-
car las nuevas visiones de la
ensefianza y del aprendizaje que no
son ficilmente aceptadas por las es-
cuelas y los profesores. La universi-
dad puede aportar mucha ayuda en
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este sentido, desarrollando una nue-
va forma de organizacién en que lo
mejor de la teoria, de la investiga-
cién y de la experiencia sea integra-
do y puesto en prictica, ademis de
desarrollar un conocimiento base
para la ensefianza y la formacién
del profesor.

e Los profesores con experiencia ne-
cesitan crecer, mejorar, descubrir
formas vnicas y efectivas de com-
prender su materia, a sus estudian-
tes y la ensefianza, y mejorar su
destreza para hacer comprensible el
contenido del curso. Quieren cre-
cer, pero, ademds, el desarrollo pro-
fesional no es hoy una opcién, es
un mandato y una responsabilidad
(Tatel, 1994), y una forma de parti-
cipar en programas de desarrollo
profesional es a través de la colabo-
racién entre universidad y escuela
en la formacién del profesorado.

MODELOS DE RELACION ENTRE LA
UNIVERSIDAD Y LOS CENTROS
EDUCATIVOS: LAS IDEAS

SOBRE APRENDER A ENSENAR

Vemos que las relaciones entre la insti-
tucién universitaria y los Centros Educati-
vos son complejas, tanto por la cultura,
finalidades, recompensas o por las estruc-
turas internas a escala global, como por las
actitudes y recelos que a escala particular
se perciben.

Pero, intentando centrarnos en el am-
bito que nos ocupa en este articulo, cual es
la formacién inicial de los profesores, qui-
siéramos plantear que el tipo de relaciones
individuales o institucionales que se han
dado entre la Universidad y los Centros
Educativos ha ido evolucionando en fun-
cién de las ideas que sobre el «aprender a
ensefiar» se han venido asumiendo en
cada momento.



Ya en otro trabajo uno de los autores
de este articulo ha pasado revista a las di-
ferentes Orientaciones Conceptuales en la
formacion del profesorado (Marcelo,
1995). Nos interesa ahora plantear que los
diferentes modelos de relaciones entre la
Universidad y los Centros Educativos, es-
tan necesariamente contaminados por las
ideas que se posean sobre c6mo se apren-
de, cémo se ensefa y cémo se aprende a
ensefar.

'UN MODELO DE YUXTAPOSICION: CADA CUAL
EN SU SITIO

Quizi el modelo de aprender a ense-
fiar mis tradicional, pero no por ello me-
nos presente en la actualidad, es el que
entiende que se aprende a ensefar obser-
vando c¢émo ensefian otros profesores y
posteriormente imitindolos. Es una espe-
cie de «aterriza como puedas» en la ense-
fianza, correspondiéndole al profesor en
formacién establecer las conexiones posi-
bles —si las hubiera— entre el curriculum
explicito que cursa en la institucién de for-
macién, y el curriculum vivido durante las
pricticas. Para entendernos, las relaciones
entre la teoria y la prictica.

Desde esta concepcidén, van a ser las
pricticas de ensefianza el elemento curri-
cular mis importante para los profesores
en formacién. Ello no quiere decir que este
modelo desconsidere la formacién teérica
y la adquisicién de conocimientos psico-
pedagégicos. Lo que sucede es que la cul-
tura comun en la formacién del profesorado
indica que las practicas de ensefianza rep-
resentan un valor considerable y que es en
las pricticas de ensefianza donde se de-
muestra la competencia de un profesor
(Zeichner, 1980).

El modelo de relaciones que se esta-
blecen segiin este planteamiento es, en
primer lugar, el de la yuxtaposicién en los
contenidos de la formacién: primero viene
la teoria (formacién basicamente académi-

ca, conceptual y proposicional) y las pric-
ticas vienen después como ocasién para
aplicar conocimientos. En segundo lugar, des-
taca la hegemonia de uno de los «partners»
en la relacion, ya que la planificacién de
las pricticas corresponde a la Universidad.
En tercer lugar, la no-intencionalidad en la
eleccién de escenarios de aprendizaje para
las practicas: debido a que el nimero de
alumnos es tan alto resulta imposible se-
leccionar Centros Educativos con algin
tipo de criterio. En cuarto lugar, unas pric-
ticas atomizadas donde la unidad es el pro-
fesor en formacién practicando en una
clase con un profesor tutor. Por dltimo,
unas pricticas en las que la supervisién de
burocratiza y se delega en la «<buena vo-
luntad» del profesor correspondiente.
Como afirmaba Pendry,

La teorizacién educativa se ha mostrado a
menudo como irrelevante, ha habido poca
oportunidad para llevar a las escuelas nue-
vas ideas, se ha aprendido poco del exten-
so conocimiento y destreza de los
profesores con experiencia, las visitas a las
escuelas de los tutores se han visto como
una ocasién para sobrevivir mds que de
aprendizaje, los estudiantes aprenden a ac-
tuar de forma diferente para diferentes au-
diencias, a menudo en complicidad con
sus supervisores de escuela con ocasién
de la visita del tutor, el aprendizaje se ha
conseguido a través de un penoso proceso
de ensayo y error de una forma no guiada
ni analitica...(Pendry, 1994, p. 66).

UN MODELO DE CONSONANCIA EN TORNO
A UN PERFIL DE BUEN PROFESOR

Una segunda concepcién del proceso
de aprender a ensefar ha venido determi-
nada la necesidad del dominio de destre-
zas y competencias docentes por parte del
profesor en formacién. Se asume que la
formacién del profesor debe capacitar a
éstos para llevar a cabo de forma eficaz la
tarea de ensenar, concretada en funcién de
competencias derivadas de la investigacion
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proceso-producto. Desde esta orientacion,
aprender a ensenar implica la adquisicion
de principios y prdcticas derivadas de los
estudios cientificos sobre la enserianza. La
competencia se define desde el punto de vis-
ta de actuacion (Feiman, 1990, p. 223).

La idea de aprender a ensefiar que esti
implicita en este modelo es que la ense-
fianza puede estar guiada por un conoci-
miento empiricamente desarrollado,
generado casi exclusivamente por la inves-
tigacién realizada en la universidad por in-
vestigadores y formadores de profesores.
Asi, la universidad puede entrenar con ma-
yor calidad a profesores en formacién
cuando las perspectivas y lenguaje del pro-
fesor tutor de colegio o del mentor sean
los mismos que los utilizados por la uni-
versidad. Esto determina que se deba for-
mar a los mentores y tutores en este
conocimiento derivado de la investigacion,
puesto que les serdn necesarios para su-
pervisar y evaluar la prictica docente de
los profesores en formacién.

La denominacién de modelo de Con-
sonancia la hemos tomado de Cochran-
Smith, que la utiliza para referirse a una
relacién entre la escuela y la institucién
universitaria, en la que la principal preocu-
pacién consiste en asegurar que la forma-
ci6n en las escuelas sea consistente con la
que se proporciona en la Universidad, y
para ello se recurre en algunos casos a la
aplicacion de los resultados de la investiga-
cién sobre eficacia docente. En este caso,
el conocimiento base es el derivado de la
investigacién, el cual aprenden los profe-
sores tutores, o mentores, con el objetivo
de facilitar que los estudiantes dominen es-
tas competencias. De esta forma, los profe-
sores tutores reciben formacién en el dominio
de competencias, para que haya congruen-
cia entre lo ensenado en la universidad y la
escuela.

El papel de profesor que coopera tie-
ne un enorme potencial como vehiculo
para el desarrollo profesional efectivo. Los
profesores creen que el proceso de super-
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visién mismo promueve oportunidades de
reflexién, estimulacién y satisfaccién. Se
sienten mis conectados y comprometidos
con la ensefianza como*una profesion, en
parte porque se sienten formando parte de
un continuo, pasando la antorcha a la nue-
va generacién de profesores; e identifican
muchas condiciones especificas del pro-

'grama, escenario y personalidad que promue-

ven —e impiden- su desarrollo profesional
durante la situacién de supervisién, y des-
criben cambios en sus clases que ocurren
como resultado de su experiencia con los
estudiantes de profesorado.

Evidentemente, la cooperacién de los
profesores del aula en la que hacen sus
pricticas los alumnos es mids eficaz si reci-
ben una formacién en practicas de super-
visién o de mentores. Aunque esta preparacion
no esté incluida en un programa global de
formacién de profesores. Lemma (1993)
describe el programa de formacién de |
mentores de Connecticut para primaria, en
el cual se pretende que los profesores con
experiencia aprendan a trabajar con los
alumnos y con los estudiantes de profeso-
rado. Ahora bien, para este programa la se-
leccion de los profesores se hace a través
de grabaciones de pricticas de ensefianza
(para ver las efectivas), ensayos, entrevis-
tas... Importa su habilidad para cooperar
como miembro de un equipo, su compro-
miso con la induccién de un profesor no-
vato dentro de su profesion, y su habilidad
para reflexionar y articular sus ideas sobre
la ensefianza.

El mayor objetivo del curso es prepa-
rar a los profesores con experiencia para
supervisar, guiar, y apoyar las primeras
experiencias reales de ensefianza con ni-
fios. El apoyo debe ser suministrado a
través de la interaccién y las conferencias
de supervisién disefadas para reflexio-
nar sobre pricticas de ensefianza y cémo
afectan a los alumnos en clase, asi como
para pensar qué decisiones se deben to-
mar para ser mas efectivos en la préxima
fase.



UN MODELO DE DISONANCIA CRITICA: VER
CON OTROS 0OJOS

Resulta excesivo para nuestro propdsi-
to resumir suficientemente las bases empi-
ricas y conceptuales de este modelo de
aprender a ensefiar. Diremos, para situar-
nos, que se basa en la idea ya por muchos
de nosotros investigada y pregonada de
que la ensefianza es principalmente una
actividad prictica, dificil de encorsetar en
modelos competenciales. También, y esto
nos interesa, que el proceso de aprender a
ensefar, requiere el desarrollo y adquisi-
ci6én de conocimientos que no son exclusiva-
mente proposicionales. Que los profesores
generan y poseen conocimientos deriva-
dos de su interaccién con situaciones pric-
ticas que ha venido en denominarse
conocimiento profesional, conocimiento
prictico, conocimiento personal, etc., y
que aprender a ensefiar significa empezar
a generar ese conocimiento que sélo se
adquiere en el contacto con la prictica
(Clandinin y Connelly, 1996).

Aprender a ensefiar es un proceso que
no acaba con la formacién inicial y que tie-
ne que ver mis con el aprendizaje expe-
riencial y activo que con la imitacién o la
aplicacién de destrezas. Aprendemos a ser
profesores cuando somos conscientes de
lo que hacemos y de por qué lo hacemos;
cuando damos razones y reflexionamos
sobre los origenes y consecuencias de
nuestras conductas y las de los demds. En
el proceso de aprendizaje cuenta el indivi-
duo profesor que posee sus propias teorfas
y creencias fuertemente asentadas por el
periodo de socializacién previa como estu-
diante (Marcelo, 1996).

No debemos de dejar de lado la im-
portancia que en la altima década ha teni-
do el movimiento que ha pretendido
revalorizar el trabajo del profesor, asi como
las investigaciones que han pretendido
«dar la voz» a los docentes. Para algunos,
este movimiento estd ayudando a presti-
giar y profesionalizar a los docentes, en la

medida en que pone de manifiesto que és-
tos poseen conocimiento que, aunque de-
rivado de la experiencia, puede tener
también valor epistemolégico. Esto es algo
que hay que demostrar, puesto que, como
ha puesto de manifiesto Fenstermacher
(1999,

A pesar de la contribucién que muchos es-
tudios en el drea del conocimiento del pro-
fesor hacen para el conocimiento prictico,
existe un serio problema epistemolégico al
identificar como conocimiento lo que los
profesores creen, imaginan, intuyen, sien-
ten, y sobre lo que reflexionan. No es que
tales actividades mentales no conduzcan al
conocimiento; es que tales actividades
mentales, una vez que se han inferido o
expresado, deben ser objeto de valoracién
para determinar su mérito epistemolégico.
Sin mérito epistemolégico, cualquier
creencia, o comprensién que posean los
profesores no deberia identificarse con co-
nocimiento, al menos no en el sentido de
implicar mérito epistemolégico. Al poseer
mérito epistemolégico, probablemente se
considere como conocimiento..., el con-
cepto de conocimiento prictico es una ca-
tegoria epistemolégica legitimada en la
medida en que responda a las demandas
de justificacién y garantia de la misma for-
ma que se demanda al conocimiento for-
mal. A menos que las consideraciones de
garantia y justificacién se cumplan, el co-
nocimiento prictico carece de mérito
epistemolégico; sélo sirve como una cla-
se de concepto que agrupa, o que utiliza
la palabra conocimiento como medio
para legitimar el trabajo de los profesores.
(pp. 47-48).

- Una vez establecido lo anterior, y te-
niendo en cuenta que nuestra preocupa-
cién se dirige al anilisis de los diferentes
‘modelos de colaboracién entre la Universi-
dad y los Centros Educativos, planteamos
cuiles son los aspectos concretos de esta
interaccién. Cochran-Smith (1991) denomi-
na el modelo que estamos abordando
como de Disonancia critica, ya que lo que
la Universidad trata de promover en los
profesores en formacién es el desarrollo
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de una actitud critica cuando van a sus
pricticas de ensefianza. Asi no llegaran a
caer en lo que se denomina «excesivo realis-
mo» (llegar a creer que la ensefianza es tan
compleja/simple como aquella situacién
que se observa). Pendry (1994) se refiere a
ello cuando afirma que:

si los alumnos en pricticas s6lo tienen ac-
ceso al aqui y ahora, a un rango de preo-
cupaciones inevitablemente limitado que
caracteriza el pensamiento diario de los
profesores con experiencia, conociendo
s6lo el contexto de una o dos escuelas,
puede conducir a un empobrecimiento
profesional. Los profesores en formacién
deben tener acceso a estas cosas, y deben
tener la oportunidad de aprender lo mis
que puedan de ellas, pero también necesi-
tan acceso a oportunidades que revelen
pricticas alternativas, formas alternativas
de pensar, criterios que tengan que ver
con metas a largo plazo, con temas de jus-
ticia social, etc. (Pendry, 1994, pp. 79)

Zabalza estableci6 diferencias entre la
prictica y las pricticas, poniendo de mani-
fiesto que una cosa es la prdctica, 1a activi-
dad, el ejercicio profesional, y otra son las
prdcticas. Las pricticas representan ocasio-
nes de inmersién a diferentes niveles de
profundidad en situaciones o contextos ca-
racteristicos de la profesién que se va a de-
sempenar. Las pricticas poseen sentido de
realidad. En ella los estudiantes se aproxi-
man -que no se integran— a un mundo di-
ferente que se plantea los problemas de la
profesién de forma integrada, sin compar-
timentacién disciplinar. Las pricticas acer-
can al estudiante a la prictica, contribuyen
a su aprendizaje profesional, pero no de-
jan de ser una simulacién de la prictica
(Zabalza, 1989). Las praicticas profesiona-
les, al menos las que conocemos, adolecen
de ciertas limitaciones —lagunas en pala-
bras de Feiman (1988)-. Una limitacién o
laguna, muy frecuente en la formacién de
profesores, es la denominada de familiari-
dad. Ocurre con la profesién docente
—quizd sea ésta la profesién donde mais
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acentuada esté esta laguna- que los futu-
ros profesionales han recibido durante su
periodo de escolarizacién obligatoria una
amplia e incontrolada socializacién previa.
Es decir, han sido alumnos -y, por tanto,
observadores— de decenas de profesores
que han actuado como profesionales con
ellos. En definitiva, la profesién docente
en su vertiente prictica no les es del todo
desconocida. Es mis, creen que saben tan-
to de ella, puesto que han visto a tantos
profesores, que podrian actuar como ellos
sin necesidad de ninguna formacién aca-
démica complementaria.

Por todo lo dicho, las pricticas de en-
sefianza se convierten en una ocasién para
indagar en diferentes dimensiones: perso-
nales, didicticas, curriculares, organizati-
vas y sociales mediante las cuales la
Universidad intenta controlar las pricticas
para que los profesores en formacién reali-
cen autorreflexién, a través del autoanilisis,
supervisién de comparieros, evaluacién ho-
rizontal o la supervision clinica. A través
de este modelo de Disonancia Critica po-
demos observar situaciones de seguimien-
to de las actividades que llevan a cabo los
alumnos en pricticas mediante la realiza-
cién de seminarios o trabajos de indaga-
cién critica sobre la realidad docente que
observan y en la que participan, general-
mente sin la participacién de aquellos pro-
fesores de Centros Piiblicos con los que
realizan pricticas. .

Stewart y otros (1994) describen una ex-
periencia de investigacién colaborativa en el
Practicum de ensefianza que implica a un
profesor de la Universidad de Ottawa (Cana-
di) y dos profesores ayudantes, y cémo les
afecta a la vida personal y profesional. Los da-
tos los obtienen a través de encuestas, diarios
y discusiones de grupo, observaciones y en-
trevistas personales. Tratan de comprender
el proceso de socializacién que ocurre du-
rante el practicum, y descubrir los beneficios
del profesor investigador para la clase.

Un cambio en la formacién del profe-
sor consiste en considerar a los futuros



profesores como investigadores que apren-
den investigando, buscando respuestas a
sus preguntas (Fueyo y Neves, 1995). Esto
es importante para aquellos profesores
que van a ensefar en contextos de ense-
fanza y aprendizaje culturalmente diferen-
tes al propio. Orientar la formacién en este
sentido exige tiempo para tareas de inves-
tigacién, situaciones de busqueda, las
practicas lo son, y didlogo con los compa-
fieros y con los instructores, para clarificar
preguntas, datos y respuestas.

En la tltima década la investigacién-
accién ha jugado un papel significativo en
la mejora de la escuela, la institucionaliza-
cién del cambio, la mejora del curriculum
escolar y la formacién profesional del pro-
fesor tanto fuera como dentro de nuestro
pais. Catelli (1995) presenta un proyecto
de investigacion colaborativa entre perso-
nal de siete escuelas y de la universidad
asociada (el Queens College de Nueva
York). Llevan trabajando 15 afos, y han
producido 25 trabajos colaborativos. Han
preparado a 200 estudiantes de profesora-
do, de los cuales el 75 % estd trabajando en
la ensefianza. Reconocen un gran impacto
sobre la formacién de los profesores tanto
inicial como in-service, asi como sobre el
curriculum escolar, de esta asociacién de la
cual la investigacién colaborativa es parte
principal.

Los profesores de las escuelas son con-
tratados por la universidad para hacer la fun-
cién de supervisores de los estudiantes de
profesorado y para ensefiar algunos cursos
seleccionados de la formacién inicial. Todos
los pricticos tienen el status de instructores
adjuntos. Se retinen una vez al mes en un se-
minario de trabajo con los profesores del co-
llege, y tienen el poder de tomar decisiones
en el componente pedagSgico del programa
de la formacién del profesor. Las discusio-
nes, evaluaciones e investigacién estin diri-
gidas a mejorar la educacién y las relaciones
entre las dos instituciones asociadas,

La investigacién en la accién ha su-
puesto una forma de examinar las propias

practicas educativas y mejorar lo que se
veia que era necesario para conseguir los
objetivos. En la clase se proponen mejorar
la realizacién de las practicas del estudian-
te y la mejora de los procedimientos de
supervision. Graban las clases, y para el
anilisis usan sistemas de categorias multi-
ples para codificar los datos: conducta de
los alumnos, tiempo empleado en determi-
nadas tareas, conducta del profesor, etc.
Los estudiantes con su supervisor codifican
y analizan las lecciones grabadas, con este
sistema, una vez al comienzo del semes-
tre y otra vez al final, para ver la direc-
ciébn del cambio y las diferencias
(estadisticamente).

Stanulis y Jeffers (1995) analizan la ex-
periencia de aprendizaje en las relaciones
estudiante/mentor a través de la investiga-
cién colaborativa de la escuela y la univer-
sidad de Georgia asociadas. El caso que
presentan es el de un estudiante, un men-
tor y un profesor de la universidad (coor-
dinador de experiencias de campo y
mentor de los estudiantes que se adscriben
a la escuela que estudian), que analizan las
teorias pedagdgicas y los factores que
guian las pricticas de ensefanza del estu-
diante. El objetivo es aprender cémo
aprender juntos. Describe cémo el mentor
va construyendo su papel como mentor
para ayudar al estudiante a desarrollar un
estilo de ensefanza reflexiva, y cémo
aprende a analizar sus pricticas de mentor.
Pero lo analizan juntos porque los dos de-
sempefan el papel de mentores del mismo
estudiante.

Los tres planifican qué van a investi-
gar, cémo y cuindo. Observan la ensefan-
za, hablan y discuten sobre la ensefanza,
la planificacién, el contenido, la disciplina,
los alumnos individualmente considera-
dos, y tienen un foro para cuestionarse’
que es publico (oral: conferencias entre el
mentor de la escuela y el estudiante) y pri-
vado (escrito: diario, que hacen el mentor
de la escuela y el estudiante), y cinco en-
trevistas de estimulacién del RECUERDO
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que hizo el profesor de universidad sobre
las conferencias de supervisién dentro de
las 24 horas siguientes a habetlas grabado.
El didlogo diario entre mentor y estudiante
parece que fue un instrumento Atil de co-
municacién al principio. Se hacen comenta-
rios mutuos y buscan solucién satisfactoria
juntos. Las conferencias sirven para expli-
car ideas y sentimientos.

Holly y McLoughlin (1989) establecian
diferencias entre tres tipos de registros per-
sonales: logs, diaries, journals. El log con-
sistiria en un registro que se redacta con
cierta regularidad y que incluye hechos,
sin interpretaciones, con un caricter de da-
tos objetivos, empiricos, y eminentemente
descriptivos. El diary se define como un
registro de experiencias y observaciones
personales a lo largo del tiempo (Holly y
Mcloughlin, 1989, p. 263). Tiene un caric-
ter més personal, y su escritura es méis es-
pontinea, en tanto que incorpora
interpretaciones, opiniones, sentimientos,
y pensamientos. Por altimo, lo que Holly y
McLloughlin denominan journal repre-
sentaria una combinacién de los dos tipos
anteriores, en tanto que incluiria hechos,
pero también pensamientos y sentimientos
espontineos y personales. Ademis, se en-
tiende como un intento sistemitico y compre-
hensivo para clarificar ideas y experiencias.
Esta modalidad de diario, segin Holly y
Mcloughlin puede adoptar diferentes mo-
dalidades en funci6n del estilo del que lo
redacta. Asi, puede ser descriptivo, analiti-
co, evaluativo, etnogrifico, terapéutico,
reflexivo, introspectivo o creativo (1989,
pp- 264-5).

MODELO DE RESONANCIA COLABORATIVA: LA
FORMACION COMO PROBLEMA Y
RESPONSABILIDAD COMPARTIDA

El cuarto modelo que viene a repre-
sentar las relaciones entre la Universidad y
los Centros Educativos presenta una visién
mis compleja, pero con mayor potencial
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de desarrollo. Es el modelo denominado
Resonancia Colaborativa. Segin este plan-
teamiento, el proceso de aprender a ense-
fiar se entiende mis bien como un rio al
que van confluyendo experiencias, conoci-
mientos, situaciones, que se producen en
diferentes —e igualmente vilidos- contex-
tos, tanto formales como informales, que
conducen a la generacién de un profesio-
nal cuya principal caracteristica es que
aprende a lo largo de la vida. Se entiende,
por tanto, que Universidad y Centros Edu-
cativos no son sino espacios donde es po-
sible aprender. Espacios con sus caracteristicas,
cultura, protagonistas, reglas especificas,
pero que son capaces de coordinarse para
aprender y permitir que los sujetos impli-
cados —no sélo profesores en formacién—
aprendan.

Estamos hablando, por tanto, de una
relacion que frente a la hegemonia, plan-
tea la colaboracién; frente al aprendizaje
individual el aprender juntos. Una relacién
que esté orientada més al objetivo de con-
seguir buenos profesionales de la ensefian-
Za que a perpetuar posiciones corporativas.
En palabras de Cochran-Smith, la meta de
los formadores de profesores no es sélo en-
senar a los alumnos en prdcticas como en-
seriar. Consiste en enseniarles a continuar
aprendiendo en contextos escolares diver-
sos (Cochran-Smith, 1991, p. 109). Para ello
se plantea que debe existir un ambiente y
una cultura de colaboracién entre los
miembros de ambas instituciones, a través
de la realizacién de proyectos conjuntos,
en los que los profesores en formacién
puedan ocasionalmente participar. Esta re-
lacién no se establece exclusivamente para
el desarrollo de las pricticas, sino que pue-
de establecerse en torno a proyectos de in-
vestigacién o de innovacién.

Una caracteristica de este modelo de
Resonancia Colaborativa es que los Cen-
tros Educativos y la Universidad se con-
vierten en lugares donde se indaga de
forma sistematica y critica acerca de la en-
sefianza, el aprendizaje y la escuela como



organizacion. Este tipo de indagacién apa-
rece dentro de una cultura de colaboracién
donde profesores principiantes, veteranos
y formadores de profesores aprenden con-
tinuamente, e investigan sobre su ensefian-
za, donde el poder es compartido (Upton
y Cozen, 1990), y el conocimiento sobre la
ensefianza es fluido y se contruye social-
mente (Lasley, Matcynski, y Williams, 1992).
Una relacién donde el saber, el lenguaje,
las criticas, y los marcos teéricos de los
profesores en las escuelas son tan esencia-
les como los conocimientos que propor-
ciona la universidad y los investigadores.

La necesidad de una formacitn inicial
del profesorado centrada en la escuela vie-
ne siendo planteada por autores (McIntyre,
1994) que vienen a comentar que son las
aulas de los Centros Educativos los contex-
tos mis apropiados para aprender a ense-
fiar. Este autor de reconocida trayectoria
investigadora, plantea que

El problema bisico ha surgido porque un

grupo de personas en las universidades ha

sido responsable del programa de aprendi-
zaje, mientras que otro grupo de personas

en las escuelas ha estado controlando di-

rectamente ese aprendizaje. (p. 82)

El modelo de yuxtaposicién descrito an-
teriormente, asi como el de disonancia critica
han fracasado en tanto que no han sido ca-
paces de integrar el programa de aprendiza-
je y formacién y el espacio de aprendizaje.
Asi, Mclntyre, que lleva en torno a diez afios
liderando el proyecto de la Universidad de
Oxford para la formacién del profesorado
plantea que es necesario un cambio bacia
una formacion inicial del profesorado cen-
trada en la escuela que cree la oportunidad
de bacer del aula un ambiente de aprendi-
zafe mds apropiado. Para ello el profesor tu-
tor de aula asume las funciones de formador
de profesores, haciendo hincapié en tres 4m-
bitos: modelamiento, prictica y retroaccién
de los profesores en formacién. Como el au-
tor plantea,

quizds el cambio mis fundamental que se
produce cuando los profesores aceptan la

responsabilidad de formar a otros profesores
es que la ensefianza de clase puede planifi-
carse para promover simultineamente el
aprendizaje de los alumnos y de los profeso-
res en formacion. (Mclntyre, 1994, p. 88).

Pero para que ello pueda ocurrir es nece-
sario que exista un contexto interinstitucional,
marcado por la colaboracién y el acuerdo.
Hord definia en 1978 la colaboracion como

un término que implica que las partes im-

plicadas comparten la responsabilidad y

autoridad para tomar decisiones... es un

término que asume que dos o méis compo-
nentes, cada uno de ellos con programas
separados y auténomos, se ponen de
acuerdo para trabajar juntos y que todos
los programas tengan mis éxito. (cit. en

Clark, 1988, p. 38).

La colaboracién puede realizarse por
personas individuales o por instituciones.
Puede tener un contenido amplio o restricti-
vo, aunque asumido y negociado por los
participantes.

Muchas ideas positivas se han vertido
en los ultimos tiempos sobre la importan-
cia de los acuerdos de colaboracién inte-
rinstitucional. El término partnership se ha
popularizado y se utiliza para referirse a
cualquier proceso de intercambio, colabo-
racién entre instituciones con el objeto de
mejor conseguir sus respectivos objetivos.
Clark se refiere al partnership como

un sentido de comunidad creado entre di-
ferentes sistemas sociales... Las relaciones
de colaboracién son mis fuertes cuando se
basan y se mantienen a través de un pro-
ceso de aprendizaje. Esto significa que la
implicacién debe tener lugar en muchos

aspectos. (Clark, 1996, p. 131).

A estos aspectos se refiere Alexander
(1990) al establecer que existen, en primer
lugar, unos aspectos estructurales asocia-
dos a una relacién de partnership, ya que
implica encuentros entre diferentes institu-
ciones, cada una con sus propdésitos, es-
tructuras, roles y procedimientos, y cultura.
Existen también aspectos actitudinales que
tienen que ver con las actitudes y precon-
cepciones que cada parte pueda tener de
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la otra. En tercer lugar, existen aspectos
personales, en tanto que el acuerdo interins-
titucional afecta a personas: en relacién con
los nifios, se debe asegurar que las decisio-
nes que se tomen sobre la formacién en la
escuela sean en beneficio de los alumnos;
con relacién a los profesores en formacién,
éstos tienen derecho a que se dé un clima en
las pricticas de ensefianza que potencie el
aprendizaje profesional. Por Wltimo, exis-
ten aspectps conceptuales que tiene que
ver con la necesidad de compartir un mo-
delo de aprender a enseifiar; asi como de la
relacién entre teoria y prictica.

La necesidad de los acuerdos interinsti-
tucionales, asi como su oportunidad actual,
viene justificindose con argumentos acadé-
micos, epistemoldgicos, politicos y profesio-
nales. Unos discursos pueden ocultar otros,
de forma que lo que se dice pretender es
precisamente lo contrario de lo que se persi-
gue. Esperamos explicarnos a continuacion.

En primer lugar, el discurso acerca de
la niecesidad de colaboracién se ha instala-
do en nuestro paisaje académico: los pro-
fesores deben colaborar para elaborar
proyectos; los centros deben colaborar en-
tre sf en la realizacién de proyectos comu-
nes; los directores deben fomentar un
clima de colaboracién en sus escuelas; los
padres deben colaborar en el desarrollo de
actividades escolares; los Centros Educati-
vos deben colaborar con las instituciones
de formacién inicial, etc. En realidad,
como plantea Fullan (1993),

la colaboraci6n ha sido uno de los conceptos
mal comprendidos en los temas del cambio.
Por si sola no es buena: no significa asenso,
no significa que los grandes desacuerdos es-
tén prohibidos; no significa que el individuo
debe marchar dentro del grupo. (p. 82)

La colaboracién se nos presenta como
un estado ideal en el que las tensiones, lu-
chas, conflictos de intereses, bisqueda de
satisfaccién individual, esté superados.
Nada mais lejos de la realidad.

La preocupacion por la colaboracién,
por compartir, por contribuir con todos los
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medios disponibles a una meta deseable
tiene sentido en la medida en que se asu-
ma que todo acuerdo de colaboracién, tanto
si es voluntario como obligado, representa
pérdidas de poder y hegemonia, en favor
de otras metas que puedan ser de mis va-
lor (Allexsaht-Snider, Deegan y White,
1995). Para hablar mis en concreto: los
Centros Educativos podrin colaborar en la
formacién inicial de los profesores en la
medida en que asuman que sus funciones
no se acaban en la educacién de los nifios,
sino que deben incorporar una dimensién
nueva, estructural, cual es la preocupacién
por la planificacién, gestién, supervisién
de una parte de la formacion inicial de los
profesores. La colaboracién significa tam-
bién para la Universidad perder su hege-
monia en la formacidn inicial, tanto en
porcentaje de presencia, como en capaci-
dad para decidir sobre todos los aspectos
del curriculum formativo. En ambos casos
se producen pérdidas, pero también ga-
nancias que representan nuevos horizon-
tes de desarrollo e indagacién, asi como de
profesionalizacién.

El planteamiento a favor de la colabo-
racién entre la Universidad y los Centros
Educativos viene basindose en la idea de
que estos ultimos deben asumir una nueva
(?) responsabilidad cual es la planificacién
de la formacién inicial. Es lo que denomi-
naremos formacion inicial del profesorado
centrada en la escuela. Esta iniciativa con-
siste claramente en una reestructuracion
del curriculum de la formacién inicial de
los profesores, a fin de dedicar una parte
més amplia a experiencias de formacién
prictica realizadas en los propios Centros
Educativos. Hargreaves (1995) ha llamado
recientemente la atencién hacia lo que de-
nomina «una nueva geografia social de la
formacién del profesorado», ya que, segiin
su opinién, la formacién del profesorado
se esta des-institucionalizando y localizin-
dose en otros contextos y espacios mas
alejados de las instituciones universitarias.
Ello estd suponiendo una nueva configura-



cién de la teoria y la practica dentro del cu-
rriculum; cambios en los contenidos tedri-
cos que estudian los estudiantes, asi como
cambios en la naturaleza de la relacién en-
tre el profesor y el tutor que tiende a ser de
mayor igualdad. Wilkin alude a esta reali-
dad sefialando que responde a un efecto
de la postmodernidad en la formacién
de los profesores, ya que, como sefala
el autor:

proponer que la localizacién de la forma-
cion esté dentro de un contexto cultural
mis amplio puede ofrecer algunos puntos
de vista mis ltiles en relacién con los di-
lemas actuales y acciones futuras. Parece
ser que el posmodernismo ha penetrado
en la formacidn inicial, y, por tanto, deben
tomarse en consideracién sus consecuen-
cias en las practicas actuales. {wilkin,

1993, p. 38)

Las llamadas a la colaboracién entre
Centros Educativos y Centros de Forma-
cién del Profesorado, para que la forma-
cién de los profesores se realice en
colaboracién con ambas instituciones tiene
algunos aspectos criticos que es preciso

estacar para no perder de vista un nege-
sario principio de realismo. Principalmen-
te, en aquellas experiencias que se vienen
publicando en las que se describen progra-
mas que muestran ejemplos de Centros
Educativos que asumen responsabilidades
en la formacién inicial de los profesores,
se nos llama la atencién sobre la dificultad
que tienen las escuelas de dedicar tiempo
y preocupacion para la formacién. La prin-
cipal preocupacién de los profesores y de
las escuelas es la educacién de sus alum-
nos (Barton y Wong, 1993). Pero, cuando
ademds de esta tarea han de abordar la for-
macién de nuevos profesores, se pueden
producir desajustes organizativos con rela-
cion al tiempo necesario para realizar las
actividades que suponen la observaciodn,
supervision, asesoramiento, reunién con
profesores de universidad, etc. Crowther,
un profesor de ensenanza primaria impli-

cado en un programa de formacién inicial
de profesores, afirmaba que:

Incluso en el caso de que pudiéramos se-
leccionar los mejores estudiantes, el tiem-
po que hay que prestarle en la clase puede
afectar de forma negativa al aprendizaje de
algunos de nuestros nifios. Las escuelas
necesitan tener en cuenta el costo que su-
pone la planificacién y coordinacién de
esta iniciativa, el proporcionar una super-
visién suficiente y apropiada, la evalua-
ci6én y la acreditacién. Las escuelas deberfan
tener en cuenta el tiempo que los profesores
dedican a trabajar con los estudiantes en
préicticas en lugar de con los nifios... Las es-
cuelas estin recibiendo insuficiente financia-
cién para llevar a cabo este ambicioso y
potencialmente problemaitico proyecto.
(Crowther, 1995, p. 700~

Junto a las dificultades que pueden
surgir desde las escuelas por el coste per-
sonal adicional que supone la necesidad
de atender de forma planificada a la forma-
cién de profesores, se nos anuncian tam-
bién dificultades en la otra contraparte, la
Universidad. Asi, Griffith y Owen (1995)
nos habla de resistencias y miedos en el
profesorado universitario por ver que su
influencia puede ser cada vez menor, v,
por tanto, su tiempo de dedicacién a esta
actividad puede reducirse, asi como inse-
guridades en los profesores de universidad
por sentirse poco cualificados para tratar
los problemas pedagégicos de las escuelas
(Gross, 1988).

En Estados Unidos, y como conse-
cuencia de algunos informes elaborados
en 1986 (Holmes Group, Carnegie Group)
se comenzaron a desarrollar lo que han
denominado Escuelas de Desarrollo Profe-
sional. A este respecto Zeichner ha comen-
tado que:

esta tendencia a desarrollar las pricticas
s6lo en escuelas especialmente selecciona-
das, que posean una especial preocupa-
cién por la formacion del profesorado,
(analogo a la ensefanza en los hospitales
en Medicina), es sin lugar a dudas, el desa-
rrollo mds importante con relaciéon a las
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pricticas de ensefnanza en Estados Unidos.
(Zeichner, 1990, p. 121)

La creacién de las Escuelas de Desarro-
llo Profesional es coherente con la idea de
escuela como espacio de innovacién y de
desarrollo personal y profesional de los
profesores, asi como de aprendizaje rele-
vante para los alumnos (Dixon e Isher,
1992). Un modelo de escuela entendida
como unidad bésica de los procesos de
cambio e innovacién, centrada en el desa-
rrollo del curriculum por los profesores,
con adecuado apoyo externo, que desarro-
lle procesos de autoevaluacién institucional,
guiada por una cultura de colaboracién y ex-
perimentacién, con autonomia organizativa
y de funcionamiento, y que sea capaz de
transformarse en un espacio de formacién
tanto en el 4mbito de la formacién inicial,
como durante el periodo de iniciacién.

La novedad que se plantea desde esta
propuesta es la necesidad de establecer re-
laciones de colaboracién, no de suprema-
cia, entre los proyectos educativos de las
escuelas y los proyectos formativos de las
instituciones de formacién del profesora-
do. Desde este punto de vista, la Universi-
dad puede funcionar como una agencia de
apoyo a la innovacion y al trabajo colabo-
rativo en las escuelas. La colaboracién se
produciria, segiin los autores del informe
Holmes (1986) bajo los siguientes princi-
pios: a) Reciprocidad o intercambio mutuo
entre escuela y Universidad; b) Experimen-
tacién, o disponibilidad a ensayar nuevas
formas de prictica y de estructura organi-
zativa en la escuela; c¢) Indagacién sistema-
tica, para que las nuevas ideas sean objeto
de estudio y validacién, y d) Diversidad de
estudiantes, para que las estrategias de en-
sefianza se refieran a una amplia variedad
de nifios con diferente procedencia, capa-
cidades y estilos de aprendizaje (Stalling y
Kowalski, 1990).

Por otra parte, se han llevado a cabo
algunas experiencias de interaccién entre
profesores de Universidad y de escuelas,
como por ejemplo, la experiencia de
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IT/INSET llevada a cabo en la Universidad
de Santiago. Esta experiencia implica la
configuracién de un equipo pedagégico
no jerarquizado integrado por un tutor uni-
versitario, un profesor en activo del nivel
no universitario, y varios profesores en forma-
cion, que trabajan en un drea de curriculum
(Montero y otros, 1989). Estas experiencias
vienen a representar ejemplos parciales de
la' propuesta de escuelas de desarrollo pro-
fesional, tal como se han planteado ante-
riormente. Sin embargo, y como apuntaran
Winitzky y otros (1992), pueden aparecer
problemas en la medida en que se trata de
instituciones con culturas diferentes y posi-
blemente con diferentes concepciones y
modelos de ensefianza

En Inglaterra, los ultimos cinco afios
han marcado un cambio considerable en el
balance de la responsabilidad asumida por
las Universidades y las escuelas en la for-
macién de profesores, a instancias del go-
bierno (Inman y otros, 1994). A las
escuelas incluso se les da dinero para for-
macién por participar en el programa:
1.000 libras por estudiante de profesorado
que reciban en secundaria (aunque los
profesores creen que es poco, porque ofi-
gina mds gastos). En primaria la aportacién
varia de entre 120 a 1.000 libras. Esto es
por la diferencia de dias de pricticas (alre-
dedor de 90 en primaria, y hasta 120 dias
en secundaria). Hay cuatro dreas en las
que las escuelas han tomado responsabili-
dad: induccién, seminarios basados en la
escuela, ejercer la funcién de mentores de
los estudiantes en las clases diarias, y «am-
pliar la experiencia profesional». Normal-
mente cada Universidad trabaja en
colaboracién con un grupo de escuelas
asociadas, aunque tienen sus peculiarida-
des en la organizacién.

En la experiencia de la Universidad de
Cambridge cada estudiante se adscribe a
un consorcio de escuelas. El consorcio va-
ria en tamarfo, pero generalmente consta
de tres escuelas que forman un primer
cluster y junto con otras tres forman un



«cluster asociado». El cluster principal estd
determinado por la distancia: estin cerca
de la universidad. Estas escuelas tienen la
responsabilidad de inducir y acoger a los
alumnos dos-dias por semana en el primer
periodo. En el segundo periodo, que estin
todo el tiempo en la escuela, la mayoria de
los estudiantes son transferidos a un clus-
ter asociado, otros quedan en su escuela

base. Pero éstos serin transferidos a otra

escuela para el tercer periodo (cinco sema-
nas), para obtener una experiencia mis
amplia. Todos los clusters ofrecen un am-
plio rango de oportunidades de experien-
cia de ensefianza dentro de las edades
correspondientes (7-13).

El programa de la Universidad de Ox-
ford durante el curso 1993-94 implicé a 30
escuelas, 250 internos, que se adscriben a
las escuelas por pares por materias, y en
cada escuela suele haber al menos 4 pare-
jas. Hay 130 mentores, 30 tutores profesio-
nales, 300 profesores de las escuelas, 29
tutores curriculares, y treinta tutores gene-
rales; todos trabajan dentro de una visién
singular de la formacién del profesor. Hay
un Internship Partnership Committee. Es
un grupo que representa a los directores,
mentores y tutores profesionales, la autori-
dad local de educacién, la Universidad y el
Westminster College (que se uni6 a la Uni-
versidad de Oxford en este programa). Ha
articulado un documento deliberativo, no
legalistico, que indica las exigencias que
debe reunir una escuela para formar parte
de esta asociacién, y describe los roles y
responsabilidades de la escuela y de la
universidad. La implicacién de cada escue-
la es renegociada actualmente basindose
en estos requisitos: Necesitan tener ocho
plazas, disponer de un mentor para cada
materia, comprometerse a proporcionar
tiepo a los mentores y tutores profesio-
nales para cumplir su responsabilidad con
los internos. Atn quedan por clarificar cri-
terios y cumplir mejor los compromisos.

La experiencia de los «internos» se ex-
tiende desde el final de septiembre a

mayo. Antes de ir a la Universidad de Ox-
ford estin dos semanas en una escuela pri-
maria y en una secundaria préxima a su
casa. Después, durante 13 semanas, pasan
dos dias a la semana en la escuela y tres en
la universidad. Desde final de enero hasta
mitad de mayo estin todo el tiempo en la
escuela, aunque algunos dias esporidicos
van a la Universidad. Pasado el verano van
cuatro semanas a una escuela secundaria.
Esta implicacién extensiva en una es-
cuela, a lo largo del ano, es fundamental
para los principios del modelo, porque les
da la oportunidad de desarrollar el conoci-
miento situacional complejo. Asi son capa-
ces de aprender sobre, y contribuir a la
vida de la escuela en su conjunto y en su
diversidad en los diferentes periodos del
afo. Pero ello supone también que la for-
macién de los profesores forma parte de la
vida de la escuela porque es imposible ig-
norarlos cuando estdn alli nueve meses.
En el caso de la Universidad de Lan-
caster existe una asociacién entre la Uni-
versidad y ocho escuelas de primaria, que
surge para construir un modelo pedagégi-
co de formacién del profesor, cuyo marco
es el explicado anteriormente por Edwards
(1995), con una intencién de colaboracién
pedagégica pero con reparto de funciones
en su estructura. Hay una expectativa cla-
ra: ambas instituciones van a prestar el
apoyo necesario a los estudiantes para
comprender y desarrollar su prictica, y
consecuentemente, existe la posibilidad de
que los tutores y los mentores puedan
coincidir en roles. Los 42 estudiantes se si-
tdan en las escuelas en grupos de entre 6 y
12 estudiantes, y cada grupo, pasa por dos
escuelas. Dentro de cada clase se sittian en
parejas, a las que atiende un profesor. El
tutor asociado debe organizar experiencias
curriculares apropiadas para los estudian-
tes y conducir seminarios en la escuela
para los estudiantes adscritos a la misma.

En el caso de Lancaster cada escuela
nombra un {utor asociado que es el enlace
entre la escuela y la Universicdad. El equipo
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de la Universidad se relaciona con los tuto-
res que tienen la responsabilidad de los es-
tudiantes en cada escuela colaboradora.
Los tutores asociados reciben formacion re-
lacionada con el programa en la Universi-
dad. Con relacién a los mentores, su
principal tarea es promover el desarrollo
del conocimiento de los estudiantes en
practicas y la comprensién de las pricticas
de clase. Tienen una responsabilidad espe-
cifica de coordinar y planificar un horario
apropiado para el estudiante, que le per-
mita adquirir las destrezas de ensefianza
dentro de su materia. El mentor actda con
un papel de modelo, con respecto a la éti-
ca general del profesional de la ensefianza;
es guia, apoyo y controla el progreso del
estudiante.

Describimos brevemente el modelo de
préicticas de la Universidad de Cambridge,
que incluye dos periodos. En el primero,
que se planifica en la primavera preceden-
te, se rednen los tutores profesionales de
un cluster con el profesor enlace de la Fa-
cultad a fin de discutir la disponibilidad de
plazas para adscribir a los estudiantes. En
septiembre la Facultad tiene ya la adscrip-
cién de alumnos. Una vez colocados, los
tutores profesionales pueden sugerir la
ayuda precisa, segin necesidades de los
estudiantes, a los mentores, a los profeso-
res de la materia o al profesor enlace. Asi
la colocacién no es una cosa casual, y las
cosas pueden ser diferentes, ya que esto
hace posible desarrollar un programa de
induccién poderoso y estructurado.

La induccién basada en la escuela
dura ocho dias. El objetivo de este periodo
es proporcionar a los estudiantes una com-
prensién general de la escuela como co-
munidad de trabajo, y esto se logra a través
de una combinacién equilibrada de intro-
ducciones, observaciones localizadas, y
tiempo para explorar y reflexionar, asi
como para familiarizarse con el contexto
social y cultural. Las orientaciones para la
induccién son disefiadas por un comité
conjunto de la escuela y de la facultad. Los
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elementos del programa no son exigencias
sino recomendaciones. Los estudiantes
pueden reunirse con personal de la escue-
la de todo tipo. Pueden visitar todos los ni-
veles de la escuela, y pueden observar
cémo aprenden los alumnos con necesida-
des educativas especiales.

Es tarea del tutor profesional organizar
este programa. No es ficil, porque hay que
minimizar el impacto en la escuela y maxi-
mizar las oportunidades de los estudiantes.
En su caso tienen hasta 18 estudiantes en
una escuela relativamente pequefa (750
alumnos). A los estudiantes se les da un fo-
lleto, que incluye informacién sobre los
cédigos de conducta, uniformes de los
alumnos, recursos, nombres y ntimeros de
teléfono de todos los tutores profesionales
del cluster, y planos para localizarlos, asi
como de los profesores de las materias, los
mentores y el profesor enlace.

Pasado el periodo de induccién, los
estudiantes pasan dos dias por semana en
la escuela y tres en la facultad. De los dos
dias de la escuela, dia y medio lo pasan en
la materia bajo la gufa de los mentores y
medio dia en un seminario transversal, li-
derado por un tutor profesional. Los semi-
narios son relacionados con los temas de
la facultad y los materiales son suministra-
dos por ella; es una forma de integrar las
contribuciones de la escuela y la facultad.
El programa se llama <Situaciones y Te-
mas». Semanalmente, se explica un tema
de especial importancia en la facultad.
Durante el seminario, este tema se anali-
za en el contexto de la experiencia pric-
tica de la escuela, o sea, en una sjtuacién
contextualizada.

Ello supone integracién de aportacio-
nes en un solo programa, unidad en la for-
macién de los estudiantes, y oportunidades
de desarrollo profesional para los profeso-
res que intervienen. La responsabilidad de
los mentores en este periodo es la de pro-
porcionar una cuidadosa introduccién es-
tructurada para las destrezas de ensefianza,
y prepararles para el Nivel 2. Adicional-



mente, cuando es posible cronolégicamen-
te, se intenta relacionar el programa de <si-
tuaciones» con la ensefianza que se estd
impartiendo. Y los mentores intentan pla-
nificar su materia de forma que faciliten
trabajar en esta irea. Importa que tengan
muchas experiencias para que puedan
aprender en varias formas, porque llegan
con preconcepciones sobre el buen profe-
sor y sobre ellos mismos.

El mentor como guia y modelo repre-
senta un gran papel. Los mentores trabajan
en colaboracién con los profesores de la
unjversidad de la propia materia, y a veces
se organizan mesas redondas de mentores
elegidos de los clusters para discutir y revi-
sar los elemeritos de la materia de ensefianza.
Estas reuniones suponen una oportunidad
para las dos partes de desarrollar y com-
partir una comprensién del contenido y de
la forma de presentacién de la materia. En
la escuela guian a los estudiantes en su
curva de aprendizaje desde octubre, que
llegan con total inexperiencia, hasta di-
ciembre que se preparan para actuar solos.

En el segundo periodo de pricticas, la
preocupacién fundamental es la actuacién
del estudiante solo. A lo largo del periodo
crece su compromiso de ensefianza hasta
legar a los dos tercios del horario. El ritmo
al que se va pasando a mis responsabili-
dad depende del acuerdo entre el mentor
y el estudiante. Construye su ensefianza
sobre lo aprendido en el periodo 1. Es im-
portante que llegue a integrarse como un
profesor mis, por ello, debe ir a las reunio-
nes de planificacién y a las actividades ex-
tracurriculares. No se recomienda que en
este segundo periodo haya seminarios en
la facultad, pero los mentores se rednen
semanalmente, dentro de su horario, con
el estudiante para planificar y evaluar. La
principal responsabilidad de la evaluacién
se ha transferido a los mentores y tutores
profesionales. Los mentores, a efectos de
informar sobre niveles de competencia en
la ensefianza, adoptan un estilo analitico
tanto para la orientacién como para hacer

el informe para el profesor enlace. La eva-
luacién se va haciendo durante las pricti-
cas y al concluir los periodos, y se hace en
un formato de competencias docentes.
Aunque cada escuela completa el informe
en su propio estilo (puestos de acuerdo el
mentor y el tutor profesional).

En 62 instituciones de Educacién Su-
perior de Inglaterra y Gales se estin desa-
rrollando programas de formacién de
mentores unidos a los programas de for-
macién inicial de profesores de secundaria
(Cameron-Jones y O'Hara, 1995). Ambos
programas pueden ser complementarios y
pueden facilitar, asi, las relaciones de reci-
procidad entre la universidad y las escue-
las. Para estos autores, la formacién del
mentor debe apoyarse en la consideracién
de la naturaleza de su rol. Ello supone un
didlogo entre las instituciones de forma-
cién y las escuelas, a través del cual los su-
pervisores de la Universidad y los mentores
pueden adoptar también roles comple-
mentarios y aumentar la coherencia entre
las experiencias pricticas de los estudian-
tes y sus cursos tedricos.

Hegarty y Simco (1995), que también
trabajan en la formacién de maestros de
primaria en Lancaster, consideran que la
importancia que se da hoy al profesor
«huésped» (para otros cooperador) pro-
viene de la copia que el gobierno ha he-
cho de la consideracién de su Universidad
de la formacién del profesor como prdcti-
co-reflexivo. Ello supone el apoyo profe-
sional al estudiante durante sus pricticas
en la forma de anilisis profesional sobre la
base de principios, algo que es relativa-
mente raro, pero necesario; por ello, hay
que prestar mas atencion y formacién al
profesor como tutor o como mentor. El
mentor colaborari eficazmente si se prepa-
ra en destrezas tales como: observar a los
estudiantes en la accién; comentarios tuto-
riales y conferencias; dar feedback y apo-
yar el aprendizaje; evaluar y, en particular,
cambiar el rol desde amigo critico a asesor.
En su experiencia, han enfatizado la im-
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portancia de la evaluacién de la experien-
cia prictica de los mentores y de los estu-
diantes, los estudiantes que han contado
con un mentor han tenido experiencias
mis positivas que las de los otros estudian-
tes con un tutor tradicional.

Ademis de la mejora y la coherencia
en la formacién inicial de los profesores
perseguida con la asociacién, en varios
programas como el de Goldsmiths se sefia-
lan beneficios (Inman y otros, 1994): para
los profesores porque se hacen mis refle-
xivos; para los departamentos de la escue-
la que colaboran en la formacién de
profesores, porque establecen o aumentan
los lazos con otros departamentos; y por lo
tanto para la escuela entera, porque los es-
tudiantes hacen proyectos de desarrollo
curricular transversales. Por ello, la forma-
cién inicial redunda en desarrollo profesio-
nal y organizativo ya que los profesores
implicados, como sefiala Aplin (1994), pla-
nifican el trabajo como un equipo, com-
parten la ensefianza y las observaciones en
una clase; evaldan la relevancia y el valor
de lo que obtienen los alumnos en cada
sesion; reflexionan sobre lo que se ha
aprendido; y usan esto en la planificacién
del préoximo estadio.

UN NUEVO PARADIGMA EN LA FORMACION
DEL PROFESORADO: APRENDER EN UNA
ESCUELA QUE APRENDE

Los programas que hemos descrito ante-
riormente pretenden sentar las bases de un
nuevo paradigma de la formacién que asu-
me que aprender a ensefiar no es un aconte-
cimiento ocasional y de duracién limitada,
sino que ha de entenderse como un proceso
que dura toda la vida. Asi lo vienen recono-
ciendo diferentes instancias, entre las que
destaca la Comisién Europea, que en el re-
ciente Documento a Debate (White Paper)
que ha publicado afirma que:

la educacién y la formacién de forma cada

vez mis crecientes serdn los principales
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vehiculos para la concienciacién, la integra-
cién, el avance y el desarrollo personal: la
educacién adquirida en el sistema de educa-
cién formal, en el trabajo o de una forma
mds informal, es la clave para controlar el
propio futuro y desarrollo. (p. 2)

Se destaca en este documento 1a nece-
sidad de una cooperacién mis estrecha en-
tre las instituciones dedicadas a la
formacioén, y para ello plantea que es im-
portante profundizar en el establecimiento
de redes de formacion, que ayuden a los
sujetos a aprender a cooperar puesto que
es ésta una habilidad necesaria que las mo-
dernas empresas demandan. Para conse-
guir este objetivo, el documento plantea la
necesidad de acercar las escuelas y el sector
productivo, que las escuelas y las empresas
se complementen mutuamente como luga-
res de aprendizaje, que la educacién esté
abierta al mundo del trabajo.

Como vemos, las recomendaciones
que viene haciendo la Comisién Europea
vienen en la linea de poner énfasis en el
aprovechamiento de los recursos formati-
vos que la sociedad pone a disposicién de
los ciudadanos: en nuestro caso los profe-
sores en formacién. La visién de una socie-
dad en contacto, con intercambio fluido de
informacién, con nuevas formas y condi-
ciones de trabajo viene siendo vislumbrada
por algunos autores. Recientemente Dalin
y Rust (1996) se han aventurado a publicar
un libro titulado Hacia una escuela para el
siglo veintiuno. En ese trabajo plantean
que la sociedad del préximo siglo

se podria describir mejor como una socie-
dad que aprende, porque la clave del éxito
serd el conocimiento. Uno de los mayores
cambios en el futuro es que el aprendizaje
no estara limitado sélo a los j6venes que
se preparan para la vida adulta. El aprendi-
zaje caracterizard a los grupos de todas las
edades y aspectos de la sociedad. La no-
cién de aprender durante toda la vida es
ya parte de nuestra consciencia, pero hasta
ahora se ha relacionado sélo con algunas
profesiones y roles. En la sociedad del fu-
turo, podemos anticipar que en todas las



edades, todas las clases sociales y categorias
de trabajadores serdn necesariamente par-
te de una sociedad que aprende. (p. 141)

Se entiende, por tanto, que el aprendizaje
no es un proceso aislado y solitario, sino que:

implica la creacién de interpretaciones so-
cialmente construidas de los hechos y co-
nocimientos que llegan a la organizacién a
través del ambiente, o que son generados
por él. (Louis, 1994, p. 9

El aprendizaje de la organizacién es
algo mis que la suma del aprendizaje de
algunos de sus miembros. El aprendizaje
en la organizacién supone procesamiento
social de la informacién, socializacién en
la cultura y desarrollo de nuevas metas, es-
tructuras, estrategias o ambientes. Como
Senge plantea en su sugerente libro titula-
do La Quinta Disciplina:

Ya no basta con tener una persona que
aprenda para la organizacién... Ya no es
posible ‘otear el panorama’ y ordenar a los
demis que sigan las 6rdenes del ‘gran es-
tratega'. Las organizaciones que cobrarin
relevancia en el futuro serin las que des-
cubran c6mo aprovechar el entusiasmo y
la capacidad de aprendizaje de la gente en
todos los niveles de la organizacién. (Sen-
ge, 1992, pp. 11-12)

El aprendizaje en el puesto de trabajo
parece que esti configurindose ya como
un nuevo paradigma en la formacién
(Sparks, 1994). Se destaca cada vez mis lo
que Barroso llama integrar el lugar para
aprender con el lugar para bacer (Barro-
so, 1995), que el medio de trabajo profe-
sional se transforme en medio educativo.

Jean-Marie Barbier, Director del Centre
de Recherche sur la Formacion, coincide
con esta idea afirmando que se ha produ-
cido un cambio en la consideracién de la
formacién. Se observa, cada vez mis, un
acercamiento entre trabajo y formacién,
entre investigacién y formacién, el desa-
rrollo de funciones de ingenieria de la for-
maci6n. Paralelamente a las funciones de

produccién de la formacién, un desarrollo
de la dimensién local de la formacién y el
desarrollo de un enfoque mis global del de-
sarrollo de itinerarios individuales (Barbier,
1992). Ello esti llevando a la creacién de
nuevas formas de formacién por y en las si-
tuaciones de trabajo: nuevos desarrollos de
la funcién tutorial en la empresa, de organi-
zaciones cualificantes, de formacién-accion,
de la formacién integrada en el trabajo y en
la produccién. En su anilisis concluye que:

los nuevos modos de organizacién del tra-
bajo, comportan cada vez con mis fre-
cuencia una actividad formalizada de
reflexi6n anticipatoria y retrospectiva de
los trabajadores sobre los procesos que lle-
van a cabo en la produccién; nuevas for-
mas de formacién, cada vez mis ligada a
las situaciones de trabajo, y nuevas formas
de investigacién. (Barbier, 1992, p. 139)

PROFESIONALIDAD Y COLABORACION: ;HACIA
DONDE NOS CONDUCEN LOS MODELOS DE
COLABORACION?

Hemos venido manteniendo a lo largo
de este articulo la necesidad de plantear
un nuevo modelo de relaciones entre las
Universidadades (Instituciones de Forma-
cion del Profesorado) y los Centros Educa-
tivos. Hemos fundamentado esta necesidad
pensando principalmente en las repercu-
siones positivas que puede tener para los
profesores en formacién. Pero ;existen be-
neficios para los profesores? Ya anterior-
mente planteibamos algunos problemas
que los profesores de Centros Educativos
encontraban cuando se implicaban en pro-
yectos de colaboracién con Universidades:
sobrecarga de tareas, insuficiente tiempo y
formacién, culturas y lenguajes distintos...

({Qué pueden ganar los profesores de
una mayor implicacién en la formacién ini-
cial? ;jAsumir nuevos roles tendri alguna
repercusién en la consideracién profesio-
nal de los profesores? Recientemente, uno
de nosotros ha tenido ocasién de analizar
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lo que denominaba como Constantes y
desafios de la profesion docente (Marce-
lo, 1995) concluyendo con algunas condi-
ciones para la mejora de la profesionalidad
de los profesores. Realmente, como plan-
tean Miles, Everton y Bonnett (1994),

Si los profesores van a tomar més respon-

sabilidad en la formacién inicial del profe-

sorado, entonces debe darse un cambio
significativo en el sentido de identidad

profesional. (p. 59)

Forma parte del discurso del profesio-
nalismo, hacer referencia y fundamentar la
condicién profesional en un conocimiento
especializado, derivado de la investigacion
y adquirido en instituciones de ensefanza
superior (Hoyle, 1995). ¢Hasta qué punto
abogar por una formacién inicial del profe-
sorado centrada en la escuela supone
avances o retrocesos en la consideracién
de la ensefianza como una profesién?

Para algunos autores, desvincular la
formacidn inicial de los profesores de las
Universidades conduce hacia la

desprofesionalizacién y representa un de-

safio al estatus profesional y a la autono-
mia tal y como tradicionalmente se ha

entendido. (Moore, 1994, p. 31)

Hargreaves es aun mis radical en sus
planteamientos, que viene a mostrar que la
revalorizacién de la prictica y del conoci-
miento préictico puede contribuir a apoyar
politicas de liberalizacién y simplificacién
del acceso a la docencia. Hemos seleccio-

nado una frase que, aunque extensa, reco-
ge mejor que nuestras palabras la idea que

queremos expresar:

En el mejor de los casos, el discurso del
profesionalismo prictico y reflexivo estd
contribuyendo a deconstruir la pretensién
intelectual de una profesionalizacién cen-
trada en la universidad, basada en conoci-
mientos cientificos como base para la
profesionalizacién del profesor... Pero
cuando se asumen formas extremadamen-
te personalizadas y roménticas, creemos
que el discurso del profesionalismo pricti-
co estd abierto al peligro de un dualismo
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critico. Primero, porque no todo conoci-
miento prictico del profesor es educativa-
mente benéfico o socialmente valioso...
Una segunda critica al discurso del profe-
sionalismo prictico es que un excesivo
celo por promover el conocimiento coti-
diano, prictico (con la mejor de las razo-
nes) puede conducir el trabajo de los
profesores fuera de compromisos morales
y sociales mds amplios. En este tipo de es-
cenario, gobiernos de derechas pueden
reestructurar el trabajo de los, profesores y
la formacién del profesorado de forma que
reduzca su trabajo a destrezas pedagégicas y
competencias técnicas, dejando de lado
cualquier responsabilidad moral de los pro-
fesores o juicio profesional de éstos acerca
de los asuntos curriculares, y que también li-
miten las posibilidades a los profesores de
acceder al conocimiento universitario, con lo
que éste puede aportarle de indagacién in-
dependiente, critica intelectual y compren-
sién de otros profesores en otros contextos.
Ello puede llevar a transformar el conoci-
miento de los profesores en conocimiento
coloquial. Algunos de los ejemplos, que
conducen a la formacién inicial del p“ofe-
sorado centrada en la escuela y las escuelas
de desarrollo profesional pueden suponer
amenazas en este sentidd. (Goodson y
Hargreaves, 1996, pp. 17-18)

Este planteamiento que hacen Good-
son y Hargreaves no es asumido por auto-
res como David Hargreaves (1994) quien
mantiene la idea de un nuevo profesionalis-
mo basado en la asuncién de nuevas res-
ponsabilidades y funciones. De esta forma,
practicas como el coaching y la observacion
de compaiieros, el trabajo como mentor, el
desarrollo profesional, la innovacién escolar,
la mejora escolar, la formacién inicial del
profesorado centrada en la escuela, el traba-
jo en equipo... configuran nuevos espacios y
responsabilidades que contribuirin a hacer
mds compleja y especializada la tarea de en-
sefiar, algo que desde nuestro punto de
vista resulta necesario en tanto que avan-
zamos hacia una nueva definicién del
puesto de trabajo del profesor, as{ como
del papel de la escuela en la sociedad.
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