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Este trabajo aborda algunas de las caracteristicas de los procesos de cambio que
inicia el profesorado en sus aulas. Es una parcela de una investigacion interpreta-
tiva que trata de conocer qué necesidades vy gué obstaculos afronta el profesoras-
do cuando, al hilo de sus procesos de desarrollo profesional —vinculados a activi-
dades de formacidon permanente-, decide implementar cambios en su practica do-
cente. La discusion de los resultados se gcentra en destacar la complejidad de las
tentativas de cambio. Complejidad que hace preciso que se arbitren medidas qgue
apoyen al profesorado que desea e intenta mejorar su guehacer profesional.

El profesorado y su practica docente:
la complejidad de los procesos

de cambio

Soledad Garcia Gémez

Introduccion

Hablar de cambio en la escuela remite de
forma inexorable al profesorado. Sea cual sea
el punto de vista que se adopte para analizar la
situacién real del sistema educativo o para
proponer iniciativas innovadoras, en algtin
momento y lugar del discurso siempre se re-
cala en el profesorado. En éste se hace residir
con frecuencia la responsabilidad de no aco-
meter los cambios que se proclaman desde
instancias diversas. Cuando se intenta justifi-
car el alto grado de inmovilismo del sistema
educativo y su incapacidad para abanderar los
cambios sociales, se alude, a veces con excesiva
rapidez y facilidad, a esléganes topicos simila-
res a éste: para que cambie la escuela primero
ha de cambiar el profesorado.

Sin embargo, no son tan frecuentes plan-
teamientos mas analiticos, complejos y sose-
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gados, que aborden este otro tipo de cuestio-
nes: scdrmo son los procesos de cambio que ha de
protagonizar el profesorado para poder introdu-
cir cambios en su prdctica?, ;qué dificultades
han de afrontar y superar estos profesionaies pa-
ra que los cambios, supuestamente anhelados
por todos, se plasmen en la vida cotidiana?,
scudles son sus demandas para atender las nece-
sidades que les surgen al hilo de la adopcion de
cambios significativos en las aulas? Junto a es-
tos interrogantes hay otros que son igual de
bésicos, aunque mds generales, y no siempre
suelen ser explicitados: sestd claro a qué nos re-
ferimos cuando hablamos de cambios en las au-
las?, scualquier tipo de cambio se considera vili-
do?, ;ha de asumir el conjunto del profesorado
los tismos cambios?, scudnto tiempo se precisa
para cambiar la vida en las aulas?, etc.

En este articulo no me propongo, no po-
dria, tratar de responder a todas estas pregun-

*  Departamento de Didéctica y Organizacion Escolar y MIDE. Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad

de Sevilla. Gamilo José Cela, s/n, 41018 Sevilla.

http://dx.doi.org/10.12795/IE.2002.i47.07


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.2002.i47.07


84

tas. La contribucién al desafiante tema de este
nuimero de la revista es aportar una parcela de
los conocimientos elaborados a partir del andli-
sis v la interpretacion de la informacién obteni-
da mediante una investigacién cualitativa, Esta
se centrd en el estudio de una actividad de for-
macién permanente que pretendia promover
procesos de desarrollo profesional, los cuales
condujesen a una préctica docente alejada de
las premisas técnicas del curriculum y préxima
a un enfoque investigativo. A otro nivel, este ar-
ticulo pretende ser un reconocimiento explicito
de la labor que numerosas profesoras y profeso-
res realizan diariamente en sus aulas con miras
a mejorar la educacién, en un ambiente no es-
pecialmente estimulante ni receptivo.

Breves apuntes sobre la investigacion

Dado que la investigacion ha sido presenta-
da en otro lugar de forma exhaustiva (Garcia
Gémez, 1998), las pdginas siguientes se ocupan
exclusivamente de la parcela seleccionada para
este articulo, aun cuando se explicitan algunos
datos bésicos, a modo de contextualizacién de
la informacién que se ofrece. La temdtica consi-
derada tiene como referencia directa los si-
guientes interrogantes:

a) qué precisa el profesorado para cambiar, pa-
ra avanzar en su proceso de desarrollo profesional;

b) qué se requiere para que los cambios que
experimenta lleguen a plasmarse en las aulas;

c) qué dificultades ha de afrontar cuando de-
sea mejorar su trabajo;

d) cdmo se pueden facilitar los procesos de
mejora desde las actuaciones de formacion per-
manente.

Se trata de una investigacién que ha preten-
dido contribuir, a nivel general, al estudio de las
complejas relaciones entre la formacién perma-
nente y el desarrollo profesional (Garcia Go-
mez, 1999b). El objeto de estudio ha sido una
actividad de formacién organizada por un Cen-
tro de Profesorado (CEP) de la provincia de Se-
villa. La peculiar actividad, denominada Semi-
nario Azahar, fue concebida con la intencién de
incidir significativamente en los procesos de de-
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sarrollo profesional de sus miembros. El equipo
estuvo constituido por once docentes, cuatro
maestros que en esa época trabajaban en el CEP
ocupando puestos diversos, y siete maestras que
trabajaban en diversos colegios publicos de la
zona, en las etapas de educacion infantil y pri-
maria.

Los propésitos generales de la investigacion
fueron:

a) conocer y comprender una actividad de
formacién permanente concebida para facilitar
procesos de desarrollo profesional,

b) conocer y comprender lo acontecido en
torno a tales procesos, y

¢) indagar cudles eran las caracteristicas de
la actividad formativa que favorecian los proce-
sos de desarrollo profesional y cudles eran las
que los obstaculizaban.

La investigacién se prolongé durante los
tres afios de vida del Seminaria Azahar, utili-
zando como instrumentos y técnicas de recogi-
da de informacién para la elaboracién de los
datos cualitativos los siguientes: observacion
participante, diario de la asesora, diario de las
maestras y los maestros, entrevistas (dos ron-
das), cuestionarios, y producciones diversas de
la asesora y de los miembros del equipo.

El andlisis de los datos que se han elaborado
a partir de la informacién recogida es una de las
fases mds delicadas de una investigacién, sea
cual sea el enfoque adoptado. Y es que, seglin
Bunge (1985), el andlisis es un proceso aplicado
a la realidad que nos permite discriminar sus
componentes a algtin nivel determinado, des-
cribir las relaciones entre tales componentes y
utilizar esa primera visién conceptual como
instrumento para realizar nuevos analisis con
mayor profundidad, que lleven a sintesis mds
adecuadas.

Posiblemente sea el andlisis de datos una de
las tareas de investigacién més tediosas, por la
necesidad de manejar una ingente cantidad de
los mismos y, a su vez, mds atractiva, porque
implica que el investigador o investigadora po-
ne en juego una serie de actitudes o rasgos que
le alejan del perfil del mecanizado analista de
datos cuantitativos. De todas formas, el analisis
de los datos no es la fase final de una investiga-
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cién, todas las decisiones que se van tomando a
lo largo del proceso, participan de ese andlisis,
que pretende descubrir o atribuir significados
que ayuden a comprender el objeto de estudio.

En este caso particular, una vez realizada la
necesaria reduccién (segmentacion, categoriza-
cién y codificacién) de todos los datos textua-
les, se pasé a la disposicion de los mismos utili-
zando el proegrama informitico AQUAD 2.0
(Huber, 1988) al objeto de ir extrayendo ideas,
conocimientos y/o valoraciones, proceso que
pasa por interrogar y responder a la informa-
cién de cada categoria, teniendo presentes los
propoésitos e hipotesis del trabajo.

A continuacién se remite a este tipo de in-
formacién —fruto del analisis, la reflexién y la
discusion— en relacién con los procesos de cam-
bio del profesorado que permiten introducir
cambios en las aulas (valga la redundancia), en-
marcados en un contexto caracterizado por la
confianza en las posibilidades de las actividades
de formacién permanente para promover pro-
cesos significativos de desarrollo profesional.

Los cambios como indicadores
de desarrollo profesional

Conocer cémo acontecen los procesos de
desarrollo profesional del profesorado es dificil.
Para abordar la tarea prevista en la investigacién
interpretativa se optd por centrar la atencién en
los cambios que habfan experimentado o viven-
ciado los distintos miembros del Seminario
Azahar, Cambios identificados como tales des-
de su propia 6ptica, los cuales han sido estima-
dos como indicadores de los avances en sus
procesos de desarrollo.

Por ello, los cambios que se presentan a conti-
nuacién se manifiestan como indicadores de pro-
cesos singulares y diversos. Cambios inducidos en
cierta medida por el trabajo que se venia realizan-
do en el Seminario, cambios que reflejaban la
maduracién de inquietudes y necesidades, cam-
bios que llegaron a ejercer bastante influencia en
el propio devenir de la actividad formativa.

Conocerlos fue complicado por diversas ra-
zones, entre ellas: el contacto con las maestras y

los maestros del equipo se reducia habitual-
mente a las sesiones de trabajo; el indagar direc-
tamente sobre el tema era comprometido para
la investigadora; para estas personas lo impor-
tante eran sus sensaciones, sus vivencias de que
habfan avanzado, que habfan cambiado, no pa-
recian necesitar hablar largo vy tendido sobre
ello; los cambios son dificiles de verbalizar ante
los demds, aun cuando sean percibidos con ni-
tidez por uno mismo; los cambios se suelen di-
fuminar en la cotidianeidad, siendo complicado
aislarlos para identificarlos.

Un aspecto muy importante que salié a re-
lucir en una de las entrevistas realizadas es el
hecho de que los cambios que experimenta el
profesorado en relacién a su trabajo no siempre
se traducen en resultados concretos, inmediatos
y tangibles en las aulas, como una de las maes-
tras advertfa al decir:

“Creo que nosotros nos estamos pidiendo pro-
ductividad, efectividad, resultados concretos e in-
mediatos, cuando hemos comentado y hablado mu-
chas veces que en el modelo investigativo hay una
serie de conocimientos que sabemos que ¢l alumno
estd incorporando, en este caso los alumnos somos
nosotros, aunque por el momento no tengamos re-
sultados o pruebas tangibles”

Ademds, hablar de cambios como indicado-
res de desarrollo profesional implica una deter-
minada acepcién de qué es un profesional de la
ensefanza (Garcia Gémez, 1999a). Pues bien,
un primer cambio a nivel conceptual parece que
se fue gestando entre los miembros del Semina-
rio Azahar a este respecto. En distintos momen-
tos expresaron que su participacion en la activi-
dad les habia llevado a cambiar sus esquemas en
relacién al concepto de profesional de la ense-
fianza, aproximéandose a la acepcién que infor-
maba el desarrollo del propio Seminario.

“|El docente] debe tener una actitud abierta, y
por lo que yo ya he incorporado a mi forma de tra-
bajar, ganas de cambiar, investigar, o como se le
quiera llamar, y renovarse profundamente”

Tanto a nivel conceptual como actitudinal, y
en la linea de lo que se acaba de apuntar, una
importante manifestacién de cambios en algu-
nos miembros del Seminario (la mayoria) gira-
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ba en torno al perfil o papel de los docentes en
la escuela, y en el mismo Centro de Profesores.
Tal manifestacién hacia referencia a la conside-
racion de la dimension de investigacion sobre la
practica; suponiendo esto el dar un primer paso
hacia el modelo de profesor/investigador que se
tenfa como referencia tedrica en esta actividad.

“En otra unidad didictica que nos planteamos
dijimos: jvenga, vamos a hacer esto!, ;qué nos hace
falta?, ;informacion?, pues vamos a repartirnos,
buscamos cosas, las intercambiamos, esta forma de
trabajo es muestra de lo que hemos aprendido, es la
forma de trabajar, la terminologia. Cada dia damos
un pasito mds, vemos lo que no nos gusta y por
dénde queremos avanzar, y eso es bueno’”.

Es de resaltar, porque estos docentes estima-
ron que lo habian incorporado a su forma de
pensar y actuar, el énfasis puesto en la conve-
niencia de plantear y afrontar problemas que
derivasen de su practica, destacando la bisque-
da de informacién asi como el compartir res-
ponsabilidades, el intercambio de ideas, el refle-
xionar sobre el proceso, etc. La dimensién in-
vestigadora se convirtié en una parcela de auto-
nomia, en un deseo continuo de mejorar su
préctica, en un escenario adecuado para desa-
rrollar algunas de las ideas que, de manera algo
confusa y débil, les rondaban en sus pensa-
mientos. Investigar pasaba a convertirse en otra
forma de entender su trabajo, de concebir sus
propios procesos de desarrollo, de relacionarse
con los demds, y de interrogar a la realidad cir-
cundante.

“[El Seminarie] me sirvid para cuestionarme

mi préctica docente y crear en mi un deseo de cam-

bio, es decir, que intenté encontrarle un sentido y

un porqué a cada una de mis actuaciones; me ofre-

¢ié un camino y una alternativa convincente a esos

deseos de cambio; un apoyo teérico que también
necesitamos los docentes”.

Esta misma parcela se extrapold y fue calan-
do en la ampliacién de miras respecto a los pro-
cesos de formacion permanente del profesorado,
tanto en calidad de asesores como de participan-
tes. Los problemas de los docentes pasaron a ser
objeto de estudio, siendo un propésito priorita-
rio el que cada uno fuese consciente de sus pro-
blemas, sus teorias, su dedicacién y sus dilemas.
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“Yo antes no entendfa cuando me decian que
nadie me podia decir lo que yo tenia que hacer para
resolver mis problemas, ahora lo entiendo. No bus-
o a nadie que me solucione los problemas, sé que
lo tenemos que hacer nosotros”.

“Yamos aprendiendo de lo que vamos realizan-
do y eso revierte en un cambio de actitud con res-
pecto a lo actual en la escuela, nos crea inquietudes
el estar aqui, nos plantea interrogantes que antes no
teniamos, nos pone en duda sobre nuestro trabajo”,

Este planteamiento tiene una gran impor-
tancia por cuanto representa unoc de los pasos
iniciales para comenzar a cambiar. Los procesos
de cambio que acontecen con visos de continui-
dad requieren que el profesorado desee el cam-
bio, que lo conceptualice, que lo integre en su
quehacer cotidiano, en sus pensamientos y en
sus afectos. Que la prescripcién o imposicién
de cambios no conducen a buen puerto ya lo
hemos vivenciado en multiples ocasiones y
contextos.

“Para hacer algin cambio en el aula hay que
investigar primero qué es lo que voy a cambiar.
Hace falta una serie de requisitos previos para
cambiar algo dentro del aula”,

Las modificaciones que se han referido es-
tin en la linea de otros cambios acontecidos,
que se vinculaban al Seminario Azahar, como
era el hecho de haber contribuido a ir cambian-
do de mentalidad pedagdgica de forma paulati-
na, acomparfiada ésta de cambios puntuales, pe-
quefios vy sosegados en la practica cotidiana del
aula. Estos cambios, que podrian parecer insig-
nificantes “desde fuera’, eran muy importantes e
implicaban que habia llegado el momento de
poner en préctica aquello que, durante més o
menas tiempo, se habia tenido “rondando” a ni-
vel interno. Investigar la practica docente impli-
caba cambiarla; cambio que, segin el maestro
que asi se expresaba, debia dejar atrds la era de
la ensefianza transmisiva, rigida y autoritaria.

“Hace cuatro afios yo pensaba que habfa
que ensefar a los nifios a pifidén fijo, ahora el
tema uno y mafiana el tema dos, pero esas ideas
han cambiado en mi”.

A nivel general, los miembros del equipo es-
timaron que esta actividad de formacién per-
manente les habia aportado el empuje necesario
para superar la barrera de innovar en las aulas.
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Empuje que, en algunos casos, vino acompafia-
do de otros factores o situaciones.

“El S8eminario es lo que me ha dado el empujén
para ir incorporando cosas, aungue por supuesto
me queda muchisimo por hacer, pero eso es otra
historia. Me hacen falta medios, un equipo, pero
fundamentalmente, el Seminario es lo que me ha
hecho a mi dar el salto, y es lo que me ha hecho
cambiar verdaderamente la prictica en algunos as-
pectos”.

“He cambiadoe a un modelo mucho mis flexi-
ble, y me ha influido no sdlo el Seminario sino
también los cambios que he tenido de colegio, me
han influido mucho. Este afio, en el nuevo colegio,
es donde he dado el gran salto; primero porque ya
tenia la base suficiente para darlo, segundo, porque
he tenido el ambiente adecuado para que no me
pusieran pegas, porque si hubiese seguido alli, hu-
biese sido la misma persona, y no habria hecho lo
mismo”,

El empuje al que he aludido nos habla de la
necesidad de contar con apoyo, de sentirse
acompafiados en la travesia que se emprende,
de percibirse comprendidos por los demds. To-
do ello sélo puede darse si se cuenta con un
equipo de colegas que sean mucho mas que la
suma de individualidades, tiene que ser una co-
munidad cordial de aprendizaje.

En general, y como se ha podido apreciar por
lo expuesto en las lineas anteriores, es de destacar
el que se haya valorado el haber conseguido cier-
ta motivacién intrinseca e inquietud profesional,
asi como el haber propiciado el planteamiento
de interrogantes, al poner en duda — para avan-
zar— el trabajo que venfan haciendo.

“Ultimamente soy consciente de que reflexiono,
pero creo que todos reflexionamos, lo que pasa es
que ahora soy mis sistemética; si de alguna forma se
escribiera y se revisase seria mds rentable, pero creo
que todo el mundo se para y reflexiona y se da cuen-
ta de muchas cosas, pero no somos sistemdticos y yo
la primera, pero dltimamente s voy aumentando los
momentos de reflexién, porque le he sacado utilidad
a pararme en determinados momentos, y quizds tra-
to de obligarme a sacarle mis rentabilidad, De vez
en cuando hago alguna sesién de terapia, y aunque
tenga una buena sensacioén de lo que he hecho, des-
pués de analizarlo no tengo la sensacién tan positiva
como antes. Suelo ser mds critica”,

Al Seminario Azahar se vinculaba igual-
mente el hecho de haber avanzado a nivel con-

ceptual, €l conocer con més detalle y profundi-
dad tematicas en boga, las cuales se difunden y
adoptan con un preocupante nivel de simplici-
dad. Los cambios de actitudes mencionados no
estaban al margen de los conocimientos que
iban construyendo. Estos informaban sus cam-
bios de perspectivas, los sustentaban, los hacian
mis solidos y permanentes. Temdticas como la
organizacion del trabajo en el aula sobre la base
de las unidades didécticas, el constructivismo
como opcién epistemoldgica que da pautas pa-
ra la intervencién a la hora de favorecer proce-
sos de construccién y reconstruccién de signi-
ficados, el valor del aprendizaje significativo y
sus implicaciones para los procesos de ense-
hanza-aprendizaje, etc., fueron configurando
un soporte tedrico explicito.

Junto a tales avances hay que situar la con-
sideracién, por parte de muchos miembros del
Seminario, de la negociacién y de los mecanis-
mos de consenso como procedimientos desea-
bles para avanzar en el trabajo colectivo. Traba-
jo colectivo que vendria a incidir, entre otros
aspectos, en la superacién de los niveles de de-
seo mediante realizaciones concretas, contando
para ello con su propio entorno, con los com-
pafieros y las comparieras del centro.

“Siempre con la historia: el préximo curso lo
voy a hacer de otra manera, ya tengo que seguir en
este carro, no me puedo volver atrds, ahora, para el
préximao curso; bueno, continuamente estamos ha-
blando de cosas en el recreo, con la gente que méas o
menos se puede hablar y que tiene idea de cambio y
de innovaciones y todo eso. Y siempre, para el afio
que viene vamos a ver si podemos juntarnos y va-
mos a ver si hacemos algo, si seleccionamos algo en
esta linea”

Repercusiones negativas
de cambios positivos

Hablar de las repercusiones negativas de los
cambios positivos puede parecer un contrasen-
tido en primera instancia, pero no lo es.

Introducir una innovacién en el aula, mo-
dificar ciertos esquemas de pensamiento o alte-
rar determinados hébitos, son circunstancias
valoradas como positivas en la medida que su-
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Junto a estos elementos es muy importante
considerar la dimensién personal implicita en
todo proceso de cambio. Los factores persona-
les, emocionales y sentimentales de los profe-
sionales que viven los cambios desempefian un
papel muy importante en éstos, como han des-
tacado numerosos autores, entre ellos: Nias
(1989), Hargreaves y Tucker (1991), Schiro
(1992), Broadhead (1995).

Cuando los cambios conceptuales y actitu-
dinales no “requieren’; o no estdn acompafiados
de presiones para pasar al ambito de la practica
docente en las aulas, aquéllos son mds féciles de
asumir. Cuando tales cambios han de traducirse
en el quehacer cotidiano el panorama es dife-
rente, mucho mds complicado.

A tenor de lo anterior pudiese parecer que
los tres tipos de cambios, o las dimensiones de
los mismos, son independientes entre si, y que
se dan unos al margen de los otros, lo cual tam-
poco es asi. A pesar de que tienen diferencias
notables, ya que no es lo mismo plantearse y
asumir la necesidad de que el sistema educativo
mejore, que el hecho de proponer al alumnado
que aporte recursos para las actividades a reali-
zar en el transcurso de una unidad didéctica, es
evidente que las relaciones e implicaciones son
mutuas e intensas.

Es dificil cambiar la forma de actuar en el
aula de forma significativa sin ampliar o pro-
fundizar en algtn aspecto del conocimiento
profesional. Es dificil cambiar si se carece de
una actitud positiva hacia la innovacién y la
mejora del sistema educativo. Los cambios co-
mo indicadores de los avances en los procesos
de desarrollo profesional deben redundar en
una mayor formacién, en una mejor capacita-
ci6én (critica, auténoma y reflexiva, que no téc-
nica) para desempenar la labor educativa.

Cabria plantearse también qué tipo o di-
mension del cambio es mds deseable. Si la res-
puesta a esta cuestion se encuadra en el propdsi-
to general de mejorar el sistema educativo, te-
niendo en cuenta que éste es un instrumento
clave para la reconstruccién o construccion de
una sociedad mds libre y democratica, entonces
habria que decir que son los cambios a nivel de
actuaciones en la prdctica docente. Se precisan re-
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alizaciones, se necesita que cambie el modelo di-
déctico que impera ain en muchos centros es-
colares, es obligado el cambio de cultura escolar
y profesional, que se modifiquen las relaciones
con el contexto social y natural inmediato, ...

Es por ello que las maestras del Seminario
centraban sus valoraciones positivas de la activi-
dad en el hecho de que ésta les habia ayudado a
superar una barrera: el pasar de cambiar ideas y
actitudes a cambiar la prdctica. Su participacion
en otras actividades formativas les habfa llevado
a cuestionarse su préctica, a analizarla, a desear
modificaciones, y no tanto a afrontarlas. Y es
que cuando los cambios se traducen en actua-
ciones concretas, cuando el alumnado es cons-
ciente de que algo estd cambiando (y en una di-
reccion que les resulta atractiva), cuando los do-
centes sienten que han superado temores y que
se identifican mas con sus actuaciones, enton-
ces, y s6lo entonces, es cuando esos cambios son
el germen de otros realmente sustantivos.

Sea cual sea el tipo o los tipos de cambios
que el profesorado comience a asumir, una de
las claves para los procesos de desarrollo profe-
sional estd, desde mi punto de vista, en facilitar
qite éstas sean continuoes, que no decaigan, que no
se blogueen, que no se apaguen. Muchas activi-
dades de formacién permanente pasan a engro-
sar la “estadistica” (que nadie elabora) de aque-
llas intervenciones que han frustrado al profe-
sorado, que no le han aportado nada, o que no
han sabido avanzar a partir de lo iniciado. Si se
asume la complejidad de los procesos de desa-
rrollo, y sus repercusiones en los centros escola-
res, es facil convenir que éstos no pueden ser
abortados; es mds, se debe hacer todo lo posible
para evitarlo, incluso cuando sean los propios
implicados quienes pretendan acabar con ellos.
Si el principio es tan costoso, una vez rotas las
barreras iniciales y superados los inconvenien-
tes de partida, es obligado el abonar el nivel
conseguido.

Una actividad de formacién permanente no
debe concluir cuando lo que se ha conseguido
en las horas transcurridas ha sido el cuestionar
la prictica docente de las maestras y los maes-
tros implicados. Si acaba ahi, quién y cémo
ayudard a estas personas a reconstruir lo que se
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ha sido tan hdbil en destruir, Este hecho hace
patente la necesidad y urgencia de superar los
planteamientos formativos atomistas, que de-
fienden (con o sin conviccién) la realizacién
continua de actividades diversas, prescindiendo
de un minimo itinerario, de un camino a reco-
rrer, de unas pautas claras y estables a lo largo
del tiempo, que permitan algo mds que el que la
semilla germine y aflore un débil tallo, ... ;podra
llegar a florecer esta planta?

Otro aspecto interesante a resaltar en rela-
cién a los cambios que acomete y experimenta
el profesorado se refiere al tamasio de aquéllos.
Sabemos que los cambios no se pueden medir,
que no son cuantificables y, que ni siquiera tie-
nen mas o menos valor en funcidn de que se les
pueda calificar de grandes o pequefios.

Esta cuestién nos remite a las semejanzas y
diferencias entre el aprendizaje y el desarrollo
profesional. Cuando se habla de cambios mar-
ginales y puntuales que se agotan en s{ mismos
¥ que apenas si suponen la mds minima altera-
cién del todo, bien se pueden referir como
aprendizajes concretos. Ahora bien, si los cam-
bios suponen otra forma de afrontar la profe-
sién y el trabajo docente, y se consiguen poner
en practica, se puede hablar de que ha habido
desarrollo, se ha evolucionado como profesio-
nal. De todas formas, la frontera entre estos dos
aspectos no es de trazo intenso y continuo, re-
sultando delicado el profundizar en esta dife-
renciacién cuando no se hace desde una pers-
pectiva diacrénica.

Es evidente que la relevancia o no de los
cambios hay que analizarla desde el punto de
vista del interesado o interesada, es decir, hay que
tener en cuenta quién debe y puede opinar al res-
pecto. Un docente puede considerar que, desde
su punto de vista, un cambio a todas luces insig-
nificante para sus colegas, para él supone toda
una revolucidn interior. Esto suele suceder cuan-
do se percibe que ése serd el acicate, el motor pa-
ra seguir avanzando, cuando se siente que no se
ha hecho més que empezar. Esa sensacion, esa
seguridad en uno mismo viene con frecuencia de
la mano de cambios irrelevantes ante los ojos de
los demés, e incluso ante los propios. No se suele
disponer de una escala para valorar los cambios

que asumen los demds, se trata de una parcela
muy personal, acostumbrada ademds a no tras-
cender los contornos de la intimidad.

La diversidad al respecto esta servida. Pode-
mos encontrar una maestra que cambie drdstica
y repentinamente la organizacién espacio-tem-
poral del aula con todas las implicaciones me-
todolégicas que ello conlleva y que, tras ese mo-
mento sibito, precise de mucho tiempo para
cuestionar, analizar, fundamentar y revisar a ti-
tulo individual lo que ha hecho. También en-
contramos otros docentes que son muy cons-
tantes y poco ambiciosos, y estdn a favor de un
proceso continuado de pequefias modificacio-
nes. Lo que parece evidente es que es deseable
que todo proceso de cambio a nivel practico va-
ya acompafiado antes, durante o después, del
andlisis y de la justificacién tedrica correspon-
diente. Se estd abogando por la praxis educati-
va, ni por una teorfa al margen de la practica, ni
por una practica al margen de la teorfa.

Ahora bien, no podemos olvidar en este dis-
curso que, en la actualidad, cuando desde mu-
chas y variadas instancias se habla de cambios
en el profesorado, se hace desde la perspectiva
de los cambios que sugiere la LOGSE. En el
momento actual se habla con bastante ligereza
de cambios que ha de asumir el profesorado, al
margen de las intenciones, intereses y deman-
das de éste, Sin embargo, muchas voces procla-
man que los cambios “impuestos” (o que se
perciben como tales) poco pueden aportar al
desarrollo profesional, asi como al desarrollo
global de la escuela y del sistema educativo.

Por su parte, los cambios deseados, aquellos
que el profesorado trata de implantar en sus
clases, se ven obstaculizados a menudo por fac-
tores diversos. Uno de ellos es tan basico como
que el impacto de las actividades formativas en
los docentes se ve mediatizado por la vida pro-
fesional cotidiana de aquéllos. Si su participa-
cién en una actividad de formacién le requiere
mucho esfuerzo afiadido, si debe seguir aten-
diendo las numerosas tareas que conlleva su
trabajo, y resolviendo los problemas de todo ti-
po que de éste se derivan, es posible que el po-
tencial impacto de aquélla quede disminuido o,
al menos, ralentizado.



Las actividades de formacién constituyen
un instrumento mds para facilitar los procesos
de desarrollo profesional, pero éstos no sélo de-
penden de aquéllas. En esta misma linea hay
que resaltar que el desarrollo profesional no se
presenta con la dualidad fede o0 nada, ast como
no responde a la pauta antes no y ahora sf, de la
misma manera que se entiende que es un pro-
ceso individual que precisa de la colectividad.
Segtin Zeichner (1993), “se trata de constituir
comunidades criticas de aprendizaje de maes-
tros en las que éstos se apoyen y estimulen mu-
tuamente. A mi modo de ver, este compromiso
tiene un impertante valor estratégico para crear
las condiciones que permitan el cambio institu-
cional y social... los maestros necesitan com-
probar que las situaciones concretas que experi-
mentan estin muy relacionadas con las vividas
por sus colegas” (p. 49).

Como se deduce del discurso explicitado en
este apartado, la investigacion realizada corro-
bora las denominadas por Fullan (1994) leccio-
nes sobre los cambios.

Leccién 1: Aquello que es realmente impor-
tante no puede ser impuesto.

Lecciéon 2: El cambio es un viaje y no un
plan detallado, '

Leccién 3: Los problemas son nuestros ami-
gos.

Leccion 4: Las visiones y los planes estraté-
gicos deben dejarse para después,

Leccién 5: El individualismo y el colectivis-
mo han de mantenerse en equilibrio,

Leccién 6: Ni la centralizacién ni la descen-
tralizacién funcionan bien por si solas.

Leccién 7: La relacién con el contexto es cri-
tica para el éxito.

Leccién 8: Toda persona es un agente de
cambio.

En definitiva, al hablar de cambios a realizar
o experimentar por el profesorado se estd ha-
blando de algin tipe de modificacién o altera-
cién de su actuacion habitual. Se estd hablando
de otra forma de entender, sentir, elaberar y ma-
nejar el curriculum, que en el contexto particu-
lar de la investigaci6n realizada sobre el Semina-
rio Azahar pasaba por superar los planteamien-
tos técnicos y aproximarse o consolidar las pre-
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misas del enfoque préctico, teniendo como refe-
rente al enfoque critico. De esta forma, el éxito
del curriculum segin Contreras Domingo
(1991), “no se estipula pues en la fidelidad con
que se cumplimenta sino en la capacidad que
tiene de estimular al profesor para explorar es-
trategias y para exigirse en su mejora profesio-
nal. Porque un profesor se forma profundizando
en sus problemas profesionales y en su solucién
cuando trabaja con su herramienta fundamen-
tal: el curriculum” (p. 24). Tenemos como refe-
rencia un profesional auténomo que afronta las
situaciones y los problemas desde una perspecti-
va dialéctica, critica y democratica, que se vale
de la reflexién y del intercambio con los demas.
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SUMMARY

Some features change processes teachers experienced when they wish to impraove
their teaching are considered in this paper. This study is part of a broader interpre-
tative research developed to know which are the needs and obstacles they find to
change their educational practice in the evolution of their professional development
processes, related to inservice tescher education activities. Findings discussion fo-
cused on the complexiti of the change processes. The complexity of them demands
some ways of helping them to implement the changes they wish and try to develop
in order to be better education professionals.

RESUME

Les caracteristigues des procédés d'innovation auxguels les proffeseurs s'engagent
dans leurs salles de classe constituent le subjet de ce travail. Cet &tude fait partie
d'une recherche interprétative pour conaltre les bésoins et les difficultés que les
proffeseurs trouvent quand ils essalent llintroduction de changements a leur pratique
d’'enseignement. La discussion des résultats nous conduit & constater la caomplexité
des essais innovateurs. C'est pour cette raison qu'il faut établic des voies pour ap-
puyer aux proffeseurs gqui s'intéressent par I'amélioration de leur métier.
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