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Prologo

Como autor que ha escrito sobre la “pasion” en la ensefianza y el aprendizaje, me he
sentido a menudo como un exiliado, un vagabundo por la periferia de la Academia, un
estudioso demasiado harapiento y de mirada demasiado delirante como para ser invitado
a la amable conversacion académica.

Durante casi un decenio, he tenido la tentacion de sentirme un poco acomplejado por
haber titulado mi libro: The Passionate Teacher. En 1995, mi editor insistid en que le
afiadiera el subtitulo A Practical Guide', que, para mi, no tenia mucho sentido, pero
parecia darle un tono mas pragmatico. Cuando mi libro hizo su primera aparicion, temi
que los educadores profesionales lo evitaran y durante afios tuve la sensacion de que la
ultima parte de la pesadilla se habia hecho realidad. La “pasion” del titulo parecia
suficiente para que el publico universitario serio lo eludiera y no lo citara. Muchos
docentes compraron el libro, pero, en publico, no hablaban mucho de él, o presentaban
de forma silenciosa un ejemplar a sus familiares o amigos intimos.

Sin embargo, ahora que Christopher Day ha reunido un rico y variado tejido de ideas y
conceptos y lo ha llamado: Pasion por enseriar, me siento liberado. La pasion ya
pertenece a la “mayoria dominante”. No parece mal que los imperturbables académicos
hablen de la “pasion” como ingrediente esencial tanto en unos estudios educativos
satisfactorios como en la practica. La “pasion” ha sido invitada a entrar en un contexto
en el que solo entraban palabras como “eficiencia”, “rigor” y “erudicion” o términos de
resonancias empresariales, como ‘“basado en los resultados”, “orientado al rendimiento”
y “éxito para todos”. Guste o no, hemos entrado en la “Era de la pasion”.

Sin embargo, no todo es bueno. La legitimidad de la pasion en cuanto participante en la
conversacion académica no esta garantizada en la era de los tests, de la comercializacion
del terreno publico del aprendizaje, de los marcos curriculares de talla inica impuestos
por el Estado, de manifestaciones severas, si no draconianas, de “rendicion de cuentas”.
Se esta exhortando a los docentes a que “ensefien para el examen”, ahora que ha sido
politicamente impuesto y burocraticamente santificado. Por extrafio que parezca, incluso
los partidarios mas radicales de los tests se declaran “apasionados”, con respecto a los
niveles mas elevados, a las medidas mas rigidas, a no dejar atrds a ningin nifo.
Corremos el riesgo de dejar la “pasion” en manos de nuestros adversarios en el mismo
momento en que se ha convertido en aceptable para nuestros eruditos colegas.
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En este mundo complejo de competidores e ideologias contendientes, Christopher Day
nos ha preparado una magnifica mesa, con ocho menus/capitulos, cada uno de los cuales
tiene muchos platos/secciones, de estudiosos y docentes de todo el mundo, y todos con
la “pasion” como eje. La amplitud de sus lecturas es impresionante: cita a autores de los
cuatro continentes y es muy generoso al buscar citas de otros cuando cree que iluminan
aspectos clave de sus propias opiniones y creencias acerca de la pasion por la ensefianza.
Nos sentimos tentados a detenernos en algunas de estas citas, contemplando su
profundidad y complejidad.

También me ha impresionado la extension que dedica a la “pasion” en todos los
aspectos de la vida y el trabajo de los docentes. Donde otros autores nos hemos limitado
a la practica en clase, y a la preparacion intelectual y emocional, ¢l se ha ocupado de la
vida en evolucién de los maestros, desde sus primeros encuentros con los alumnos,
pasando por los retos y problemas a la mitad de su carrera profesional, hasta sus afios de
madurez en la profesion y la calidad de sus asociaciones en las escuelas. Se preocupa por
las “comunidades apasionadas por el aprendizaje” y por el “desarrollo” de los educadores
en su profesion. Llega incluso a introducir los trabajos de otros —las inteligencias
multiples, de Howard Gardner, y la inteligencia emocional, de Daniel Goleman— en el
marco de la “pasion”, sin dar al lector la sensacion de que los esté expropiando al servicio
del apasionado plan del autor.

Actuando como erudito anfitrion, Christopher Day puede ser, a veces, demasiado
modesto con respecto a sus propias aportaciones creativas. Uno comienza buscando su
voz en este coro de sabiduria. Cuando se oye, es una bienvenida al banquete, como
cuando reafirma sus puntos de vista sobre la preocupacion de las escuelas por la
“eficacia”:

“Estar apasionado por enseflar no consiste s6lo en manifestar entusiasmo, sino también en llevarlo a la
practica de manera inteligente, fundada en unos principios y orientada por unos valores... La pasion se
relaciona con el entusiasmo, la preocupacion, el compromiso y la esperanza, que son caracteristicas clave de
la eficacia en la ensefianza” (p. 28).

Y cuando advierte:

“En los ultimos afios, han proliferado los textos sobre la eficacia de la escuela y del docente. Sin embargo,
ninguno ha sabido reconocer que la ensefianza y el aprendizaje eficaces se basan, en el fondo, en el ejercicio
de la pasion (y de la compasion) de los maestros en el aula, como un elemento més de la comunidad de
aprendizaje en general. Una influencia clave en la capacidad de los profesores para hacer esto es la parte que
desempeia el contexto de la escuela” (p. 149).

También, cuando, en las paginas finales del libro, escribe:

“La ensefianza apasionada no parece afectar las normas impuestas por los 6rdenes social, econémico y
politico o, incluso, emocional. Sin embargo, su funcién emancipadora consiste en influir en la capacidad de
los alumnos para entusiasmarse con el aprendizaje, en ayudarles a elevar su mirada mas alla de lo inmediato y
aprender mas sobre si mismos, en construir una identidad basada en autoimagenes nuevas” (p. 191).

Christopher Day ha conseguido dos cosas importantes en este libro: ha hecho de la
“pasion” la pieza maestra para reformar y mejorar la ensefianza y el aprendizaje, en vez
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de tratarla como un adorno, y ha extendido su investigacion sobre la pasion a un espectro
de actividades mayor que nunca. Su indice general es, en si mismo, un menu rico y
variado de ofertas de temas que hablan del caracter central de la pasion.

Este no es un libro para leer de un tirén. Hay que leerlo con tranquilidad para no correr
el riesgo de indigestarse. Es un libro para saborear. No es de “lectura rapida” ni de los
que no se pueden dejar una vez que se empiezan. Si se va a la playa de vacaciones,
busque otra cosa y reserve Pasion por ensefiar para los momentos mas tranquilos
dedicados a la contemplacion.

Este libro es atractivo para la persona reflexiva por naturaleza, para el educador que ya
acepta la importancia de la pasion como una fuerza creativa, interactiva, moral, y quiere
ver hasta donde llega el circulo, cuantos aspectos esenciales del oficio, el disefo, la
conceptuacion y el potencial interactivo de la ensefianza y el aprendizaje pueden
iluminarse con la pasion.

Este libro no deberia leerse como yo lo he leido: de un tiron, sometido a la presion de
un plazo fijo. En realidad, deberia eliminarse de los cursos de formacion inicial del
profesorado, de los seminarios de formacién continua o de los seminarios de posgrado en
los que se exija a los lectores que “dominen” rapidamente grandes cantidades de material;
sin embargo, es una introduccion excelente al mundo de los estudios humanos de la
educacion para los educadores principiantes, asi como para los docentes con experiencia
que quieran revisar sus valores y fines. Puedo imaginarme a muchos de los lectores
utilizando este libro, como yo mismo hice, para descubrir a nuevos autores dignos de
leerse.

Es revelador que Day concluya cada capitulo con “Un momento de reflexion”, porque
¢se es el lema de este volumen fascinante, complejo, lleno de ideas y estimulador del
pensamiento.

Robert L. Fried
Northeastern University, Boston

U FRIED, R.L.: The passionate teacher: a practical guide, Boston: Beacon Press, 1995.



Introduccion

La necesidad de la pasion

“La ensefianza estd organizada de manera que los docentes interpreten y pongan en practica las normas
educativas, el curriculo y la instruccion. Son el punto de contacto humano con los alumnos. Todas las
influencias sobre la calidad de la educacion estan mediadas por él y por su accion. Tienen la posibilidad de
aumentar la calidad de la educacion dando vida al curriculo e infundiendo en los alumnos la curiosidad y el
aprendizaje autodirigido. Y también pueden degradar la calidad de la educacion merced al error, la pereza, la
crueldad o la incompetencia. Para bien o para mal, los profesores determinan la calidad de la educacion”
(Clark, 1995, p. 3).

Este libro va dirigido a los maestros, profesores, formadores del profesorado y futuros
docentes que sienten pasion por la ensefianza; que aman a sus alumnos, el aprendizaje y
la vida docente; que reconocen que la ensefianza no soOlo tiene relacion con el
compromiso intelectual y emocional con otros, sean alumnos, colegas o padres, sino
también con el compromiso intelectual y emocional con uno mismo, mediante la revision
y renovacion periodicas de los fines y las practicas. Trata de ser una contribucion a la
comprension y el perfeccionamiento de la profesion docente y de aportar puntos de vista
nuevos al trabajo y la vida de los educadores. Es también un reconocimiento a las
diversas formas de esfuerzo intelectual, fisico, emocional y, en particular, apasionado
que, en sus mejores momentos, realizan los docentes y que forman el contenido
fundamental del libro. Se dirige a todas las personas que reconocen las limitaciones de
una reforma que solo se impulsa desde el exterior y que afirman apasionadamente unos
valores y responsabilidades morales mas generales que deben ser impulsados desde
dentro e incluirse y expresarse en el buen ejercicio docente.

La historia que cuenta este libro procede del corazén y de la cabeza. En su
preparacion, he descubierto a muchas personas que han escrito de forma convincente
sobre un aspecto u otro de la pasion por la ensefianza. Unos se centran en el yo de los
docentes; otros, en su trabajo; algunos, en la importancia del compromiso, la satisfaccion
en el trabajo, la identidad y la influencia de la normativa sobre ellos. Otros escriben sobre
la comprension emocional y los fines morales de los docentes y la importancia de la
pasion colectiva en las escuelas, en cuanto comunidades de aprendizaje. En la mayoria
de las investigaciones y escritos, estos aspectos son lineas argumentales discretas; sin
embargo, en la practica, todos interactuan y constituyen el todo. Lo que he tratado de
hacer aqui es reunirlos de forma diferente, con unas relaciones nuevas y, de ese modo,



contribuir con interpretaciones distintas a lo que significa convertirse en un docente con
pasion por la ensefianza y seguir siéndolo.

Los recuerdos mas fuertes de mi escolaridad son de maestros que estaban mas
preocupados por el control que por la creatividad y mas interesados por su asignatura que
por sus alumnos. Sin embargo, entre ellos, habia algunos que estaban apasionadamente
interesados por entusiasmar a sus alumnos con el gusto por aprender, que se daban
cuenta de cudndo las personas tenian algiin problema, y actuaban en consecuencia, que
estaban decididos a hacer todo lo posible para comunicarse de manera que conectara con
los intereses y necesidades de los alumnos. Estos maestros me ensenaron el valor de la
reflexion, me mostraron mundos nuevos, me motivaron para explorarlos a pesar de mis
malas experiencias escolares. No eran carismdticos; uno tenia un tartamudeo
permanente, otro parecia increiblemente impreciso en nuestro mundo regido por
objetivos, y otro era un déspota pedagogico en clase. Sin embargo, todos ellos
manifestaban en sus acciones una preocupacion profunda y sostenida por los alumnos
que tenian a su cargo y, como llegué a descubrir mas tarde, una pasion por su trabajo y
la idea de que éste iba mucho mas alld de la transmision del curriculo y la evaluacion del
rendimiento mensurable.

Los docentes apasionados por la ensefianza se muestran com-prometidos, entusiastas e
intelectual y emocionalmente enérgicos en su trabajo con nifos, jovenes y adultos. Sin
embargo, estos signos manifiestos de la pasion se sustentan sobre unos fines morales
claros que van mas alla de la implementacion eficiente de los curriculos establecidos. Los
docentes apasionados son conscientes del desafio de los contextos sociales mas generales
en los que ensefian, tienen un sentido claro de identidad y creen que pueden favorecer el
aprendizaje y el rendimiento de todos sus alumnos. Se preocupan profundamente por
ellos. Les gustan. También se preocupan por como y qué ensefian y quieren aprender
mas acerca de ambas cosas con el fin de ser y seguir siendo algo mas que docentes
competentes. Saben el papel que desempena la emocion en el aprendizaje y en la
enseflanza en el aula. Estdn comprometidos con el trabajo cooperativo y, a veces, en
colaboracion con los colegas de sus escuelas y de otras, buscan y aprovechan las
oportunidades de emprender reflexiones de distintas clases en su practica profesional y
sobre ella. Para estos maestros, la ensefianza es una profesion creativa y audaz, y la
pasion no es una mera posibilidad. Es esencial para la ensefianza de alta calidad.

“Los maestros comprometidos apasionadamente son los que aman de manera absoluta lo que hacen. Estan
buscando constantemente formas mas eficaces de llegar a sus alumnos, de dominar los contenidos y
métodos de su oficio. Sienten como mision personal... aprender tanto como puedan sobre el mundo, sobre
los demas, sobre ellos mismos, y ayudar a los demas a hacer lo mismo” (Zehm y Kottler, 1993, p. 118).

ESCUELAS CREADORAS DE SABER

David Hargreaves, en su trabajo sobre la profesionalidad creativa y el papel de los
maestros en la sociedad del conocimiento para DEMOS, un gabinete de reflexion
estratégica' independiente, formula la necesidad de escuelas creadoras de saber que estén
abiertas al mundo exterior, trascendiendo la realidad del aula; que desarrollen una cultura
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de compromiso y de entusiasmo por el perfeccionamiento continuo; que estimulen las
relaciones informales en vez de las jerarquicas, y la diversidad en vez de la uniformidad
entre el personal, y que muestren la disposicion a fomentar todo lo que suponga
experimentar con ideas nuevas, en una cultura en la que los errores se consideren como
“vias para el aprendizaje” (Hargreaves, 1998, p. 26). En esas escuelas, se apoyaran,
compartiran e intercambiardn las ideas nuevas y, en ese proceso, se validaran en el plano
del docente y en el de la escuela.

Pero esto no se producird, si no se comprende la necesidad de la participacion activa y
del compromiso emocional de todos los docentes y del personal asociado. Los cambios
estructurales no bastan para garantizar los cambios de unas culturas individuales y
colectivas que, durante generaciones, han fomentado el aislamiento en vez de la
colaboracion, y en las que los errores siguen siendo castigados de forma directa
(mediante la inspeccion externa y las tablas de clasificaciéon) y de forma indirecta (a
través de la critica medidtica y la financiacion selectiva basada en el rendimiento).
Cuando Hargreaves y otros muchos antes que €l presentaron su vision del futuro de la
ensefianza, no lograron captar la necesidad de atraer a los docentes de manera que no
solo pidan “mas” o algo “diferente”, sino que reconozcan su necesidad de realizarse
personalmente, estar satisfechos en el trabajo, sentirse valorados, y que tengan tiempo y
espacio para la creacion, la recreacion y el mantenimiento de la pasion por la ensefianza
que les permita hacerlo lo mejor posible. Bullough y Baughman (1997) expresan muy
bien los problemas del cambio cuando escriben que “para que un cambio se consolide,
debe encontrar un sitio en el pensamiento de los maestros, en sus sistemas de creencias y
en sus formas habituales de actuar e interactuar en el aula, o surgir de su... [propio]...
pensamiento” (p. xv).

En mi trabajo con docentes de escuelas primarias y secundarias durante mas de veinte
afnos, he sido testigo de lo que ha quedado muy bien documentado en encuestas y
estudios detallados de investigacion: el deterioro de la moral y el incremento de la carga
de trabajo de docentes de todas las edades y la consiguiente crisis de ingreso de nuevos
aspirantes y de permanencia de los profesionales. Hay muchas razones para ello, pero
quizd las dos mas significativas sean los cambios en la sociedad y los “niveles” de
rendimiento. De ellas me ocuparé brevemente a continuacion, porque es imposible
escribir acerca de la pasion por la ensefianza sin tenerlas en cuenta.

CAMBIOS EN LA SOCIEDAD

Al escribir acerca de la naturaleza humana y el orden social en la comunidad,
Fukuyama (1999) indica que las consecuencias del paso a la sociedad de la informacion,
en la que una “tecnologia barata hace cada vez mas facil mover informacion a través de
las fronteras nacionales y la rapida comunicacién por television, radio, fax y correo
electronico debilita los limites de unas comunidades culturales establecidas desde
antiguo” (p. 3), no son del todo positivas. Sefiala “el grave deterioro de las condiciones
sociales en la mayor parte del mundo industrializado... el declive del parentesco como
institucion social...” (p. 4) y, en paralelo, el incremento del delito, los nifios sin padre, el
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sida, la drogodependencia y la drogadiccion. Aniade a esto unos resultados y unas
oportunidades educativas inferiores, el descenso de la confianza en instituciones y
politicos, y la quiebra de reglas generalizables de conducta, maximizando la libertad
personal.

Fukuyama escribe sobre las “ligaduras que vinculan [a los indivi-duos] en redes de
obligacion social [que se han]... relajado mucho” (p. 47, o. c.), lo que tiene
consecuencias para las funciones sociales de las escuelas y, por tanto, para los maestros,
en ambientes escolares que estan en situacion social desfavorecida y con alumnos “cuyos
padres no han logrado facilitar[les]... un capital social suficiente y no consiguen
mantenerlo” (ibid., p. 259). Esto se complica en lugares en los que hay pocas
oportunidades de educacion de alta calidad, a causa de problemas de captacion del
profesorado, carencia de maestros especialistas en areas clave con cualificacion
adecuada, continuidad del profesorado y problemas de calidad que, al parecer, se estan
convirtiendo en caracteristicas permanentes en algunas escuelas de muchos paises.

NIVELES O ESTANDARES DE RENDIMIENTO

Las preocupaciones por la necesidad de elevar los niveles o estandares de rendimiento
y mejorar en las tablas de clasificacion econdmica mundial han impulsado a los gobiernos
a intervenir de forma mas activa en todos los aspectos de la vida escolar para mejorar los
sistemas escolares durante los ultimos veinte afios; la autosuficiencia financiera y la
conformidad ideologica se han convertido en los dos aspectos de la realidad que cuentan
para muchas escuelas actuales y sus maestros (Hargreaves, 1994). Una caracteristica de
este movimiento de reforma es la tendencia internacional al desarrollo de competencias
docentes mensurables como medio para evaluar los niveles docentes, lo que tiene unas
poderosas con-secuencias para la profesionalidad de los docentes. Elliot (1991, p. 124),
por ejemplo, dice que lo que preocupa en la evaluacion por competencias son las formas
de aplicar unos puntos de vista muy diferentes sobre la ensefianza —la ensefianza como
tecnologia y la ensefianza como préctica moral- para juzgar la eficacia y los méritos de
los docentes.

En ambos, el hecho de ser competente forma parte de la practica profesional pero, si
prevalece la idea de los docentes como técnicos especializados en el aula cuya unica
finalidad es implementar el curriculo, el arte y la ciencia de la ensefianza, pueden quedar
degradados a la posesion de un conjunto de competencias técnicas basicas.

Con el tiempo, la tentacién de los dirigentes de juzgar a los docentes s6lo en relacion
con bloques de competencias, en vez de utilizar éstos como puntos de referencia, puede
resultar tan abrumadora como la de los maestros al juzgar el progreso de los alumnos
exclusivamente por los resultados obtenidos en unos tests. Conviene, por tanto, que se
reconozcan las limitaciones de los resultados de rendimiento en las competencias, tal
como se conciben en la actualidad, como medios para juzgar el trabajo de los docentes y
para planificar su desarrollo, y que el profesorado tenga una vision critica de su valia,
que se establezca en el contexto de una vision educativa mas general.

Tengo que hacer seis observaciones sobre el plan gubernamental de los niveles de
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rendimiento y sus efectos sobre las escuelas, los docentes y los alumnos:

1. Los niveles mensurables, tal como estdn construidos, explican una porcién
relativamente limitada de la ensefianza, el aprendizaje y el rendimiento.

2. En las areas que, segin el plan gubernamental, son fundamentales, como
lectoescritura, aritmética o ciencias naturales, habia pruebas de un mayor
rendimiento de los alumnos. En la actualidad, se ha llegado a una fase de meseta y
los observadores sefialan un efecto “techo”.

3. Por mucho que hagan los maestros, hay ciertas edades y alumnos a quienes los
problemas en el nacimiento, las influencias familiares y de los compaifieros, y su
motivacion escolar impiden que su educacion alcance los niveles prescritos para
toda la nacion.

4. El empleo de competencias conductuales para medir las capacidades de los docentes
no explica sus fines morales, mas generales.

5. No es cierto que la reduccion de la autonomia del maestro haya llevado a una
ensefianza mejor ni a un mayor compromiso de los docentes.

6. Hay una crisis continua de ingresos y permanencia en la profesion. No obstante, sin
unos profesores comprometidos es dificil que se eleven los niveles y se solucionen
los problemas planteados por los cambios que se producen en la sociedad.

Los capitulos de este libro no presentan un conjunto de prescripciones para conseguir
la llamada ensefianza “‘eficaz”. Hay muchos libros e infinidad de documentos, informes,
comunicaciones y articulos que lo hacen; tantos que resulta dificil creer que las escuelas
no estén llenas de profesores eficaces. Por supuesto, no lo estan, simple-mente porque
las escuelas y las aulas son organizaciones complejas y la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje depende mas del docente y del aprendiz que de las normas y las
prescripciones.

En cambio, los siguientes capitulos se centran en las cualidades, valores, finalidades,
caracteristicas y practicas del profesorado, en distintos contextos y fases de sus vidas,
que estan, han estado o quieren estar de nuevo apasionados por su ejercicio docente. Es
un programa amplio y rico, y no me disculpo por haber incluido una serie de fuentes y
referencias de muchos autores sabios, cultos, hédbiles y apasionados que han informado y
estimulado mi pensamiento porque la sabiduria no reside en una unica persona. Espero,
por tanto, que se utilice tanto como libro de referencia, en el que “zambullirse” de vez en
cuando, como en ayuda a la reflexion. Por eso mismo, cada capitulo acaba con una corta
seccion de “Un momento de reflexion”. También deseo que su estilo de presentacion
fomente las ojeadas del educador mas ocupado. Sobre todo, espero que refresque y
estimule a todos los que entregan su cabeza y su corazén a la llamada de la ensefianza.

CONTENIDO DEL LIBRO

Los capitulos de esta obra comienzan centrandose en el yo interior de los docentes, sus
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valores, emociones y compromisos, pasando a contemplar su propio aprendizaje y
practicas en las comunidades que influyen, en su forma de estructurarlas y, por ltimo,
en los retos que supone mantener su pasion por la ensenanza.

En el capitulo 1, Por qué es esencial la «pasion», me centro en las caracteristicas de
la ensenanza apasionada, los contextos generales econdmico, social y politico en el que
se produce y la relacion entre la ensefianza apasionada y la eficacia, el “buen” docente, la
pasion, la esperanza y los ideales. El capitulo concluye con un plan holistico para la
educacion del profesor apasionado.

En el capitulo 2, Fines morales: afecto, valor y las voces de los alumnos, comento,
en primer lugar, los valores, virtudes y responsabilidades fundamentales relacionados con
el docente apasionado y las conexiones entre éstos y la preocupacion y la compasion que
inunda las aulas en las que la motivacion y el aprendizaje estan intimamente conectados
con las relaciones humanas. Concluyo con una serie de alumnos que ‘“hablan” de sus
experiencias y adultos que comentan recuerdos de sus maestros.

En el capitulo 3, Emociones e identidades, retino y comento bibliografia procedente
de muy diversas tendencias que reconoce el papel esencial que desempeiia la “emocion”
en la ensefianza y su conexion con los “niveles” de rendimiento en las escuelas. Hablo
del lugar que ocupan las emociones en la toma de decisiones y en la ensefianza, que es, a
la vez, esfuerzo emocional y trabajo emocional. El yo es un elemento crucial de la forma
que tienen los docentes de interpretar y estructurar la naturaleza de su trabajo. A los
alumnos y a los padres también les importa sobremanera la clase de persona que sea el
profesor, por lo que la segunda parte se centra en la importancia que las identidades
personales y profesionales tienen para los docentes, al facilitarles la comprension y el
control de si mismos, de sus alumnos y de las influencias externas.

En el capitulo 4, La pasion del compromiso: satisfaccion en el trabajo, motivacion y
autoeficacia, sehalo que el compromiso es la cualidad que distingue a quienes se
preocupan, tienen fines morales y estan apasionados por sus alumnos y sus materias, de
quienes tienen la ensefianza como un trabajo mas. El capitulo pone ejemplos de lo que
siente el profesorado sobre su compromiso y muestra los problemas por mantenerlo a
través de las distintas fases de la vida docente en diferentes contextos. En relacion con
esto, hablo de la “autoeficacia” o eficacia personal (la creencia de que uno mismo puede
influir en el aprendizaje de los alumnos) y de la importancia de la motivacion, la moral y
la satisfaccion en el trabajo para una buena ensefianza.

En el capitulo 5, Construir el saber sobre la prdctica, retno investigaciones
seleccionadas con el fin de ampliar, reforzar y estimular el pensamiento apasionado
acerca de la ensefanza y el aprendizaje: investigaciones sobre las inteligencias multiples,
los modelos de ensefianza, la inteligencia emocional, la inteligencia espiritual y los estilos
de aprendizaje de los alumnos y sus consecuencias para la practica. Senalo diversas
formas de mirar “bajo la superficie” con el fin de identificar y satisfacer las necesidades
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de aprendizaje de los alumnos de manera creativa.

El objeto del capitulo 6, Pasion por el propio aprendizaje y el desarrollo profesional,
se refiere al aprendizaje de los mismos docentes. El mantenimiento de una ensefianza
adecuada no solo exige que todos los docentes revisen con regularidad su forma de
aplicar los principios de diferenciacion, coherencia, progresion y continuidad, y equilibrio
en cuanto al “qué” y el “como” de su ejercicio docente, sino también en cuanto al
“porqué”, en relacion con sus fines morales. Ser un profesional significa tener un
compromiso de por vida con la reflexién sobre la practica. Sabemos que el conocimiento
de si mismos, el compromiso, el entusiasmo y la inteligencia emocional de los maestros
contribuyen al aprendizaje del alumno. Sin embargo, las investigaciones indican que la
rutina, las culturas escolares y las historias personales operan, a menudo, en contra del
cumplimiento de esta aspiracion.

Propongo que la dedicacion a distintas formas de formacion pro-fesional continua sea
esencial para que los docentes puedan mantener la calidad de su trabajo en todas las
fases de su vida docente. En la segunda parte del capitulo, me centro en los fines y los
problemas de las distintas modalidades de practica reflexiva que suponen la intervencion
de la mente y de las emociones, y presento modelos para organizar actividades
adecuadas de desarrollo profesional.

Como los docentes trabajan en entornos sociales y pueden influir en su compromiso y
en su ejercicio formativo, tanto positiva como negativamente, el capitulo 7,
Comunidades de aprendizaje apasionadas, se centra en la escuela como elemento de
influencia en la capacidad de los docentes para construir y mantener su pasion por la
ensefianza. Como campo intelectual y emocional, la escuela puede unir o dividir a sus
miembros. Comento las caracteristicas y normas culturales de las escuelas en cuanto
comunidades de aprendizaje, tanto para el profesorado como para los alumnos. Sefialo
que los profesores apasionados no trabajan aislados de sus colegas ni de sus alumnos.
Por tanto, podemos esperar que sus clases sean lugares en los que los alumnos participen
activamente en las decisiones relativas a su propio aprendizaje; que las practicas de los
docentes se pongan en comun a través de una direccion que estimule las observaciones
de los compaferos y otras formas de colegialidad, y que haya un sentido colectivo de
eficacia y confianza. El aprendizaje en red entre escuelas también resulta interesante
porque estimula y apoya a los docentes para que aprendan juntos y unos de otros, por
medio de una investigacion practica sostenida.

El capitulo final se centra en Mantener la pasion porque, en la ensefianza, nunca hay
un momento en el que se pueda decir que no hay nada mas que hacer. Para algunos, la
pasion comienza a flaquear por las exigencias cotidianas de los alumnos, el medio y los
factores de la vida personal. Sin embargo, esto no es inevitable. Con un buen liderazgo
en la escuela y la conciencia de la necesidad del equilibrio entre la vida y el trabajo, el
apoyo de los colegas y de otras personas, la revision regular de los fines, valores y
practicas y la renovacion del compromiso, es posible mantener la pasion. El capitulo
recoge ejemplos de docentes que han “tirado la toalla” y de otros que siguen
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“conectados” y expresan su pasion por la ensefianza a lo largo de su carrera en contextos
problematicos.

En esencia, soy optimista con respecto a la profesion docente y a sus aportaciones
continuas al complejo arte de educar a nifios y jovenes que no han elegido que los
eduquen. Creo que la ensefianza es una profesion para gente valerosa y que los mejores
docentes son los que estan comprometidos, son apasionados y se muestran capaces de
mantener ese compromiso y esa pasion durante su carrera.

“La profesionalidad define la calidad de la practica. Define el modo de comportarse en un trabajo, como
integran los miembros sus obligaciones con sus conocimientos y destrezas en un contexto de colegialidad y
de relaciones contractuales y éticas con los clientes... Ensefiar en un contexto educativo esta fuertemente
conectado con el perfeccionamiento de los individuos. Es, por tanto, imposible hablar durante mucho tiempo
sobre los docentes y la ensefianza sin un lenguaje de moralidad” (Sockett, 1993, p. 91).

En la actualidad, los educadores constituyen, en potencia, el activo més importante
para llevar a la practica una sociedad de aprendizaje democraticamente justa. Mas que
nunca, deben ser algo mas que transmisores de conocimientos. En este siglo, tienen que
desempenar papeles mas complejos para que se realicen la creatividad, la curiosidad
intelectual, la salud emocional y el sentido de ciudadania activa de los alumnos. También,
tienen la clave del incremento o la disminucion de la autoestima, el rendimiento y la
vision de las posibilidades de aprendizaje presentes y futuras de los alumnos mediante su
compromiso, conocimientos y destrezas. Los tipos y calidad de las oportunidades de
educacion, entrenamiento y desarrollo a lo largo de su carrera y las culturas en las que
trabajen influirdn en su capacidad de ayudar a los alumnos a que aprendan a aprender
para alcanzar el éxito.

Sabemos que los obstaculos que se oponen al éxito son, con frecuencia grandes. Para
algunos docentes, la esperanza, el optimis-mo y la confianza en si mismos, que son las
“fuentes” wvitales del aprendizaje satisfactorio y del cambio educativo positivo
(Hargreaves y Fullan, 1998, p. 1), estan sufriendo el desgaste de las presiones de una
rendicion de cuentas cada vez mas estricta, los exdmenes de los alumnos, la mspeccion
escolar, el control del rendimiento y la consiguiente burocratizacion de unos gobiernos
que, aunque proclaman la importancia de los docentes y la complejidad de la ensefianza,
continuan aumentando la carga de trabajo en nombre de la elevacion de los niveles.

Los mejores docentes son los que tienen una identidad intelectual y emocional fuerte y
un compromiso con su materia 0 materias y con sus alumnos. Las observaciones de
alumnos de todas las edades y de todo el mundo acerca de sus mejores maestros sefialan
su compromiso apasionado como factor clave, porque:

“El ejemplo que damos como adultos apasionados nos permite conectar con las mentes y los espiritus [de
los alumnos] de un modo que nos posibilita producir un impacto duradero y positivo en sus vidas...
trabajando con los alumnos en la frontera de sus experiencias, sentimientos y opiniones individuales y
colectivas” (Fried, 1995, pp. 27-28).

So6lo en raras ocasiones se reconoce que esta pasion estd en el centro mismo de los
esfuerzos intelectuales y del compromiso de los profesores cuando trabajan en beneficio
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de los fines morales de la sociedad a través de los alumnos y los jovenes. En el corazon
de cada capitulo se esconde el interés por comprender y articular esta pasion y las formas
por las que la sociedad la estructura y media a través de las variadas experiencias de
maestros, sus historias y biografias personales, sus valores y creencias y los contextos en
los que trabajan. Este libro se dirige y se refiere a los docentes para quienes la ensefianza
€s mas que una mera ocupacion, un desafio intelectual o una tarea de control; para
quienes la vocacion y el compromiso son caracteristicas esenciales de su profesionalidad.
Va dirigido a los profesores que estan preocupados, a través de su trabajo, por la
educacion, en su sentido mas amplio, que reconocen que la participacion y la asistencia
emocionales son esenciales para una buena ensefianza, que estdn comprometidos con el
servicio y que son, han sido o quieren ser de nuevo apasionados.

1 La expresion utilizada por el autor es ‘think tank’ (entrecomillado en el original), cuyo significado literal es:
“depdsito de pensamiento”. Los think tanks son gabinetes de reflexion estratégica que pretenden ofrecer analisis y
prospectiva de distintos aspectos de la realidad. Lo traducimos, por tanto, como “gabinete de reflexion
estratégica”. (N. del T.).
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Capitulo 1

Por qué es esencial la pasion

“Con nuestras prisas por reformar la educacion, hemos olvidado una sencilla verdad: la reforma no se
lograra nunca renovando asignaciones, poniendo limites a las escuelas, reformulando curriculos y revisando
textos, si seguimos degradando y desalentando al recurso humano que llamamos maestro, de quien tanto
depende... si no conseguimos valorar —y desafiar a— el corazon humano que es la fuente de la buena
ensefianza” (Palmer, 1998, p. 3).

El diccionario define la “pasion” como “un sentimiento muy intenso”. Es un motor,
una fuerza motivadora que emana de la emocion. Las personas se apasionan por cosas,
asuntos, causas, personas. El apasionamiento genera energia, determinacion, conviccion,
compromiso e, incluso, obsesion. La pasion puede llevar a una visidon mas penetrante (la
determinacion de alcanzar una meta profundamente deseada), pero también puede limitar
una vision mas amplia y llevar a una persona exclusivamente en pos de una conviccion
que se abraza apasionadamente a expensas de otras cosas. La pasién no es un lujo, una
floritura o una cualidad que s6lo posean unos pocos docentes. Es esencial para una
buena ensefanza.

“No es soOlo un rasgo de personalidad que tengan unas personas y otras no, sino algo que puede
descubrirse, ensefiarse o reproducirse, aunque las regularidades de la vida escolar se confabulen contra ella.
La pasion y la practica no son ideas opuestas; la buena planificacion y el buen disefio son tan importantes
como la preocupacion y la espontaneidad para sacar lo mejor de los alumnos. Aunque no lo sea todo, la
pasion, por incomoda que resulte la palabra, esta en el centro de lo que es o debe ser la ensefianza” (Fried,
1995, p. 6).

En consecuencia, la pasion puede llevar por una parte, a unos resultados conductuales
positivos, comprometidos; o negativos y destructivos, por otra, dependiendo del equilibro
interno racionalemocional. El equilibrio positivo-negativo se basa en una division clara,
por ejemplo, el presupuesto de que la ira es una emocion negativa y el amor, positiva. De
hecho, los modelos tedricos actuales que se derivan de la neurofisiologia (van der Kolk,
1994), la psicologia cognitiva (Metzger y cols., 1990; Goleman, 1995) y diversas terapias
(Jackins, 1965, 1973, 1989) observan que la intensidad de la emocion tiene una elevada
tendencia a interferir el pensamiento racional. Por tanto, es probable que los sentimientos
apasionados nublen el juicio y lleven a conductas extremas que pueden no ser racionales.
Con frecuencia, lo que impulsa los sentimientos apasionados es imnconsciente. Como
observa Nias: “Bajo el control ordenado y la tranquilidad profesional de todos los
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docentes... bullen pasiones profundas, potencialmente explosivas, que conllevan
desesperacion, euforia, ira y alegria de una especie que, normalmente, el pensamiento
publico no asocia con el trabajo” (1996, p. 226).

Sin embargo, los buenos maestros dedican gran parte de su yo emocional fundamental
a su trabajo con los alumnos. No so6lo tienen que rendir cuentas de su trabajo ante los
padres y los directivos, sino que también son responsables ante los estudiantes a los que
ensefan.

Estar apasionado por ensefiar no consiste s6lo en manifestar entusiasmo, sino también
en llevarlo a la practica de manera inteligente, fundada en unos principios y orientada por
unos valores. Los docentes eficaces tienen pasion por su asignatura, pasion por sus
alumnos y la creencia apasionada en que su yo y su forma de ensefiar pueden influir
positivamente en la vida de sus alumnos, tanto en el momento de la ensefianza como en
dias, semanas, meses e, incluso, afos mas tarde. La pasion se relaciona con el
entusiasmo, la preocupacion, el compromiso y la esperanza, que son caracteristicas clave
de la eficacia en la ensefianza. Para los maestros que se preocupan, el estudiante como
persona es tan importante como el estudiante en cuanto aprendiz.

Es probable que ese respeto por la persona se traduzca en una mayor motivacion para
aprender. También conocen a sus alumnos y crean relaciones que fortalecen el proceso
de aprendizaje (Stronge, 2002). La pasion también esta asociada con la justicia y la
comprension, cualidades que mencionan constantemente los estudiantes en sus
evaluaciones de los buenos maestros, y con las cualidades que los docentes eficaces
exhiben en sus interacciones sociales cotidianas: escuchar lo que dicen los alumnos, estar
cerca de ellos, tener un buen sentido del humor, animar a los alumnos a que aprendan de
distintas maneras, relacionar el aprendizaje con la experiencia, animar a los estudiantes a
que se responsabilicen de su propio aprendizaje, mantener un ambiente de clase
organizado, conocer bien su materia, crear ambientes de aprendizaje que atraigan a los
estudiantes y estimulen en ellos el entusiasmo por aprender.

Sélo cuando los docentes sean capaces y estén preparados para alimentar y expresar
sus pasiones por su campo de conocimientos y sobre el aprendizaje, de trasladarlas a su
trabajo, de romper “la niebla de la conformidad pasiva o del desinterés activo” (Fried,
1995, p. 1) que parece envolver a veces a muchos estudiantes, alcanzaran el éxito.

“Las pasiones de los maestros les ayudan a ellos y a sus alumnos a escapar de la muerte lenta de la
dedicacion al trabajo, los ritos formularios que, en las escuelas, suelen traducirse en comprobar que se han
hecho las tareas para casa, tratar el curriculo, poner examenes, calificar y dejarlo todo atras rapidamente”
(Fried, 1995, p. 19).

ENSENANZA APASIONADA Y EFICACIA

Se espera que todos los docentes sean profesionales con suficientes conocimientos y
destrezas, dispuestos a responsabilizarse de elevar los niveles de rendimiento de todos los
alumnos de manera que estimulen su interés por aprender. Se espera, también, que
promuevan las relaciones entre la escuela y los padres, que aborden cuestiones de cultura
y lengua, problemas ambientales y cuestiones sociales, civicas y morales, problemas de
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equidad, justicia social y democracia participativa, y el aprendizaje durante toda la vida.
En otras palabras, el trabajo de los docentes es complejo y se ubica en contextos que
son, al mismo tiempo, exigentes (en cuanto a conocimientos y técnicas de control de la
clase y de la ensefianza) y emocional e intelectualmente desafiantes. Se dice que, en su
trabajo, se enfrentan a una serie de imperativos externos que conducen a unas exigencias
contradictorias: por una parte, se reconoce cada vez mas la importancia del trabajo en
equipo y la cooperacion, la tolerancia y la comprension mutua para la economia, la
educacion permanente y la sociedad. Por otra, aumenta el distanciamiento de los
alumnos de la escolarizacion formal, se insiste cada vez més en la competicion y en los
valores materiales y aumentan las desigualdades, se ahondan las diferencias sociales y se
rompe la cohesion social (UNESCO, 1996; Bentley, 1998).

Conviene recordar que los maestros cargan con una responsabilidad importante con
respecto al control de estas exigencias. Constituyen “una de nuestras ultimas esperanzas
para reconstruir el sentido de comunidad” (Hargreaves y Fullan, 1998, p. 42).

Las reformas institucionales han transformado también la forma de ensefiar de los
docentes en las escuelas de Inglaterra y les han hecho responsables de manera publica de
los resultados de los alumnos. En el llamado programa de “ejecutividad™ (Lyotard, 1979;
Ball, 2000) no todo es malo: ahora los profesores y las escuelas planifican de cara al
progreso de los alumnos y lo supervisan de forma mucho mas sistematica. Sin embargo,
su implementacion general, burocratica y gerencialista, ha agotado a muchos, de manera
que han perdido la pasion por educar con la que ingresaron en la profesion. El espacio
que quedaba antes para la espontaneidad, la creatividad y para atender a las necesidades
de aprendizaje de los niflos y los jovenes se ha contraido a medida que los profesores
tratan de alcanzar los objetivos de rendimiento sefialados por el gobierno y de cumplir las
exigencias burocraticas.

La entrega de un yo apasionado a la ensefianza de cada dia, cada semana, cada
trimestre y cada curso escolar es una perspectiva sobrecogedora. El hecho de tener una
buena idea de qué hacer en clase es solo el principio del trabajo de la ensefianza. Lo que
influye positivamente en la vida de aprendizaje de los alumnos es la traduccion de la
pasion a la accion que incluye e integra lo personal y lo profesional, la mente y la
emocion.

“Los maestros tienen corazon y cuerpo, igual que cabeza y manos, aunque la naturaleza rebelde de sus
corazones esta regida por sus cabezas, por la responsabilidad moral que tienen hacia los estudiantes y la
integridad de su asignatura que estd en el centro de su identidad profesional. No pueden ensefiar bien si
alguna parte de ellos se desentiende durante mucho tiempo. Cada vez mas, las presiones sociales y politicas
dan mas importancia a la cabeza y a la mano, pero, si el equilibrio entre sentimiento, pensamiento y accion se
trastorna en exceso o durante demasiado tiempo, la ensefianza se distorsiona, las respuestas se reducen,
incluso pueden dejar de ser capaces de ensefiar. Los docentes estan emocionalmente comprometidos con
muchos aspectos de su ocupacion. Esto no es un lujo sino una necesidad profesional. Sin sentimiento, sin la
libertad de “enfrentarse a si mismos”, de ser personas completas en el aula, explotan o se marchan” (Nias,
1996, p. 305).

No obstante, en el mejor de los casos, los maestros exhiben, a través de quiénes son y
de como actuan, un compromiso profundo y apasionado con su trabajo. En tales
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circunstancias y ante tales retos, es vital que mantengan su pasion por la ensefianza. En
un estudio comparativo de politicas tendentes a incrementar la calidad del profesorado, el
factor comtn a los docentes excelentes identificados en estudios llevados a cabo en
Nueva Zelanda, (Ramsay, 1993), Italia (Macconi, 1993), Norteamérica (White y Roesch,
1993), Suecia (Lander, 1993) y Francia (Altet, 1993) era que deseaban apasionadamente
el éxito de todos sus alumnos. Esto se comunicaba a través del espiritu de la clase: su
sentido del humor, afecto interpersonal, paciencia, empatia y apoyo de la autoestima de
los estudiantes; mediante su practica profesional en clase: empleaban un amplio conjunto
de enfoques docentes que promovia un aprendizaje semiautonomo y colaborativo;
mediante la colaboracion con otros maestros, y a través de una capacidad de reflexion
continuada de distintos tipos (Hopkins y Stern, 1996).

Fried (1995, p. 47) dice que hay una clara conexion entre la ensefianza apasionada y la
calidad del aprendizaje de los alumnos:

*Cuando los alumnos pueden apreciar al profesor como una persona que estd
comprometida con un campo de estudio y con una formacion continua, les resulta
mucho mas facil tomar en serio su trabajo. En ese caso, conseguir que aprendan se
convierte en una cuestion de mspiracion mediante el ejemplo, en vez de imposicion
y obediencia.

* Sin una relacion de confianza y respeto entre alumnos y docentes, se minimiza la
capacidad que tienen todos de trabajar en colaboracion y de afrontar el tipo de
riesgos que exige el aprendizaje.

* A menos que los estudiantes sean capaces de ver la conexion entre lo que aprenden
y las posibles formas de aplicar lo aprendido a la vida real, su motivacion para
alcanzar la excelencia serd, en el mejor de los casos, irregular.

Asi pues, la ensefianza y el aprendizaje no son, como minimo, un conjunto
completamente racional de procesos. El uso de medios de alta calidad no siempre se
traduce en resultados de alta calidad. La buena ensefianza no puede reducirse nunca a
técnica o competencia.

Hay muchos factores que favorecen u obstaculizan la ensefianza y el aprendizaje
eficaces. Entre ellos, son importantes las historias familiares y las circunstancias de los
padres y de los alumnos; el liderazgo y la cultura de aprendizaje de la escuela; los efectos
de las politicas gubernamentales; la relevancia y el valor percibidos del curriculo; el
comportamiento en el aula y en la sala de profesores; las relaciones con los padres y con
la comunidad en general, y los conocimientos, destrezas y competencias de los docentes.

Sin embargo, los factores primarios de una ensefianza eficaz abarcan mucho mas que
¢éstos. Son las cualidades internas del maestro; el empefio continuado por alcanzar la
excelencia (de ¢l y de los demas); la preocupacion y la fascinacion por el desarrollo, y un
compromiso profundo para dar las mejores oportunidades posibles a cada alumno. La
buena ensefianza tiene que ver con los valores, identidades y fines morales del profesor,
las actitudes ante el aprendizaje (tanto las suyas propias como las de sus alumnos), su
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preocupacion y compromiso para ser lo mejor posible en todo momento y en toda
circunstancia en beneficio de sus alumnos. Tiene relacion directa con su entusiasmo y su
pasion.

VOCACION POR LA ENSENANZA

El educador finlandés Haavio (1969) identific6 tres caracteristicas clave del buen
docente:

* Discrecion pedagogica: la capacidad de utilizar la ensefianza mas adecuada para
cada persona.

* Amor pedagogico: el instinto de cuidar, es decir, el deseo de ayudar, proteger y
apoyar.

* Consciencia vocacional: se apodera de tal manera de la personalidad del docente
que esta dispuesto a hacer todo lo posible en virtud de su vocacion y encuentra en
ella gratificacion interior y la finalidad de su vida.

Esas dimensiones éticas y morales de la vida de los docentes distinguen a los maestros
comprometidos, que “educan”, cuyo trabajo esta conectado con la totalidad de su vida,
de los que “ensefian”, para quienes la ensefianza es mas un trabajo que una vocacion.
Para los primeros, el compromiso emocional, el amor a los niflos y a los jovenes, la
asistencia y el pensamiento critico son componentes esenciales de la ensefianza. Cuando
se observa a docentes apasionados trabajando en clase, no hay desconexion entre la
cabeza y el corazén, lo cognitivo y lo emocional. No se privilegia lo uno sobre lo otro.

David Hansen (1995, 1999, 2001) concibe el trabajo del profesorado como una
vocacion, un compromiso moral y personal relacionado con el cultivo de las mentes y los
espiritus de los estudiantes:

“Ensefiar es una actividad continua de estimulo o impulso de actitudes, orientaciones ¢ ideas que permitan
a los estudiantes progresar, en vez de retroceder, como seres humanos, crecer, en vez de limitarse, en su
actitud y gama de capacidades... En igualdad de condiciones, una persona que tenga un sentido de vocacion
desempefia el papel de maestro de forma mas plena que un individuo que lo considere sélo un trabajo... es
mas probable que ejerza una influencia intelectual y moral mas amplia y dinamica sobre los estudiantes...
Como vocacion, la ensefianza es un servicio publico que también conduce a la realizacion personal de quien
presta ese servicio...” (Hansen, 1999, pp. 94-96).

Esta y otras investigaciones dejan claro que, aunque los origenes de la pasion estan en
la “llamada” a servir, en la creencia de que podemos mejorar la calidad de la vida de los
alumnos, su renovacion se relaciona con la conducta del estudiante, la autoestima, el
apoyo que reciba a través de la cultura de la escuela y de los colegas, y la sensacion de
ser valorado por la comunidad. Al estudiar el arte de ensefar en las escuelas primarias,
Peter Woods y Bob Jeffrey (1996, p. 54) dejan claro que las emociones destacan de
modo especial en el trabajo de los maestros: “Eran apasionados con sus propias
creencias... se preocupaban de sus alumnos y su ensefianza tenia un alto contenido
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emocional”.

Una de las maestras entrevistadas en el estudio de Woods y Jeffrey hablaba asi de su
entusiasmo: “El entusiasmo se transmite a los nifios. No suelo ir a menudo a una clase a
hacer cosas que no me interesan porque s¢ que no las hago bien. Pero, si me interesa una
determinada materia o area, llego y lo hago, y veo que, de alguna manera, los ninos lo
aprenden. También se entusiasman...” (Nicola, citado en Woods y Jeffrey, 1996, p. 67).
Asi, cuando ven que no aciertan, les invade una sensacion de frustracion, tristeza o
enojo: “Muchos nifios no se dan cuenta de lo importante que es la educacion...”.
“Cuando descubro algo en relacion con un alumno y su situacion familiar, cosas que no
puedo controlar o que influyen en... suelo sentirme triste” (Ibid., p. 15y 17).

Todas las personas que trabajan con nifios y jovenes que “aman” claramente su trabajo
y a los alumnos que ensefian, y todas las que hayan observado y escuchado a muchos
maestros que trabajan en esas condiciones, reconoceran que la vocacion de ensenar tiene
que ver, quiza por encima de todo, con el amor:

“Amor a aprender, a los alumnos, al proceso de ser plenamente humano. La ensefianza tiene que ver con el
amor porque implica confianza y respeto, y porque, en el mejor de los casos, la ensefianza depende de unas
relaciones intimas y especiales entre los alumnos y los maestros. En una palabra, es una vocacion basada en
el amor” (Nieto y cols., 2002, p. 350).

El tiempo para ejercitar ese amor escasea en la agenda del trabajo y en la vida de los
docentes. Sin embargo, por la transparencia de los fines y la esperanza de que su
ensefianza influya en la vida de aprendizaje de sus alumnos, esta en el centro de la buena
ensefianza; es esencial estimular y apoyar a los docentes para que hallen el tiempo
necesario para revisar y reconsiderar estos aspectos. Como una buena ensefianza es
fundamental para elevar los niveles, es obvio que es responsabilidad tanto del docente
como de la escuela garantizar que el profesorado continie manteniendo la pasion,
ejercitando el amor, la preocupacion y el respeto necesarios para una buena ensefianza,
para tratar de “profundizar” y para mantener viva la esperanza de un futuro mejor.

“Profundizar significa reflexionar y meditar acerca del valor y la finalidad fundamentales de lo que
hacemos como educadores. Significa calar en nuestros corazones para cuidar mas profundamente de
aquéllos a quienes ensefiamos y forjar unos lazos emocionales mas fuertes con otras personas, como los
padres, que comparten la responsabilidad educativa. Profundizar significa mantenerse optimistas y aferrarse
a la esperanza, alin en las circunstancias mas dificiles, no como complacencia futil, sino como compromiso
activo que ayude a mejorar realmente la vida de los jovenes. Profundizar, en otras palabras, implica finalidad,
pasion y esperanza” (Hargreaves y Fullan, 1998, p. 29).

PASION, ESPERANZA E IDEALES

La ensefianza es una profesion regida por valores, preocupada por el cambio, orientado
directamente al perfeccionamiento de los alumnos y, en ultimo término, al
perfeccionamiento de la sociedad en su conjunto. Halpin contrasta la definicion de
Godfrey de “esperanza ultima” en cuanto “implica objetivos sociales,... un nucleo de
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confianza” (Halpin, 2003, p. 2) con la afirmacion de Milan Simecka de que un mundo
sin esperanza ‘“seria un mundo de resignacion al statu quo” (Simecka, 1984, p. 175,
citado en Halpin, p. 2). En el contexto de este libro, es facil relacionar la definiciéon de
esperanza Ultima de Godfrey con quienes se apasionan con su trabajo y sus alumnos: “a
pesar de los desengafios y pruebas que afrontamos a diario... podemos ver que nuestras
acciones pueden tener una finalidad y ser significativas...” (Sockett, 1993, p. 85). Es
necesario reconsiderar con regularidad esta conviccion, como parte de la esperanza,
porque:

“No hay una tnica apariencia de lo que esta escuela pueda ser, sino una combinaciéon compleja de temas
en evolucién. Ver es un proceso dindmico y no un evento concreto que tenga un principio y un fin que es la
planificacion. Las certezas se desarrollan y refuerzan con la accion, aunque puedan tener una semilla que se
base simplemente en la esperanza” (Louis y Miles, 1992, p. 237).

Por definicion, un maestro o profesor apasionado nunca puede resignarse al statu quo.
Sin embargo, puede que la esperanza, como base de la ensefianza apasionada, sea dificil
de mantener.

“El despertador suena a las seis y salto de la cama el primer dia de la semana. Trato de trabajar media hora
antes de salir para la escuela. Todavia me las arreglo para disfrutar de un suefio decente la mayoria de las
noches, pero el efecto acumulativo del trabajo me estd pasando factura. Siento constantemente el peso sordo
de una profunda fatiga..., lo que me choca es el poco margen que hay en el sistema. Parece que todos los
profesores estan trabajando a toda maquina durante todo el tiempo; tanto es asi que, cuando por una razén o
por otra, algiin profesor falta durante un periodo de tiempo prolongado, la tension se siente de inmediato...
He visto como ocurria no hace mucho en un departamento de esta escuela y, si no fuese por el desinterés y
el esfuerzo voluntario de todos los miembros del departamento y la gran cantidad de tiempo y de
organizacion extra del director, habria habido numerosas ocasiones en las que los alumnos hubiesen sido

poco mas que nifios vigilados. Y ésta es una comprehensive [school]* muy popular, con un profesorado con
experiencia, en una zona de ensefianza acomodada, con alumnos y padres bien motivados. Tiemblo sélo de
pensar como seran las cosas en escuelas menos afortunadas... en las que un tercio del profesorado se va al
final del curso escolar y en la que no sea raro que se llame a la policia para solucionar ciertos incidentes”
(McCormack, 2001, pp. 6-7).

Teniendo en cuenta que el autor de este texto no es una persona madura, sino recién
ingresada en la profesion docente, es facil imagmmar hasta qué punto estard erosionada la
capacidad de los profesores mas antiguos para mejorar la vida de sus alumnos, en qué
medida se habrd agotado su pasion inicial. El titular de la portada del periddico The
Guardian, del 7 de enero de 2003, declaraba: “Un tercio del profesorado piensa
abandonar la profesion”, informando de los resultados de la encuesta realizada a 70.000
docentes —la mayor hecha hasta ahora—, encargada por el General Teaching Council for
England (GTCE). Aunque era escandaloso, no resultaba sorprendente. Sin embargo, ser
apasionado supone mantener la esperanza, poseer una disposicion “que se traduce en ser
positivos con respecto a la experiencia o a aspectos de esa experiencia... la creencia de
que todavia puede materializarse algo bueno, que no se aplica en la actualidad a la propia
vida o a la vida de otros, por lo que se espera que ocurra en consecuencia” (Halpin,
2003, p. 15).

La ensefianza es, por definicion, un camino de esperanza basado en un conjunto de
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ideales; por ejemplo, yo, como profesor, puedo mejorar y mejoraré el aprendizaje y la
vida de los estudiantes a los que ensefio y de los colegas con los que trabajo, a pesar de
ser consciente de los obstaculos que se oponen a la motivacion y al compromiso (mios y
de los demas), a las circunstancias socioecondmicas de los estudiantes, las limitaciones de
recursos y a los factores politicos que no controlo. Los docentes que se apasionan con lo
que ensefian, con su forma de ensefiarlo y con las personas a quienes ensefian siguen
estando esperanzados. Podemos decir que nuestros ideales nos sostienen en momentos
dificiles y entornos problematicos, y nuestros ideales nos comprometen a cambiar y
mejorar nuestra practica a medida que cambian las necesidades de los alumnos y las
exigencias de la sociedad. Desde el punto de vista de la inteligencia emocional:

“Tener esperanza significa que uno no cederd a una ansiedad abrumadora... En realidad, las personas que
tienen esperanza presentan menos depresiones que otras en la consecucion de sus objetivos, son menos
ansiosas en general y tienen menos trastornos emocionales” (Goleman, 1995, p. 87).

Quienes tienen esperanza e ideales y se apasionan con la ensefianza son, en contra de
la imagen popular, muy practicos en cuanto a la forma de prepararse para el
perfeccionamiento de sus alumnos y de procurarlo.

“Albergar ideales no es exhibir unos sentimientos afectuosos y confusos, sino que ha de ser valorado
como un elemento de un debate educativo intensivo acerca de los fines fundamentales... su falta destruye el
nicleo de la profesionalidad...” (Sockett, 1993, pp. 138-139).
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Los idealistas manifiestan también el valor de defender sus creencias y estar
preparados para razonar sus puntos de vista, no de manera dogmatica, sino en el
contexto de las conversaciones regulares del profesorado sobre los objetivos de la
ensefianza en “nuestra” escuela y de qué modo los reflejan o no las practicas.

En la figura 1.1, retno las esperanzas, los valores, las identidades, los compromisos, la
preocupacion, las motivaciones, las emociones, las curiosidades, los fines morales y los
niveles relacionados con el docente apasionado. Representa un programa de investigacion
y desarrollo que facilita una version alternativa de las cualidades y caracteristicas
docentes con respecto a las que se centran Unicamente en competencias técnicas.
Relaciona lo personal y lo profesional, lo ideoldgico y lo practico, la mente y el corazon,
para formar un programa holistico de formacion inicial y continua de todos los docentes,
que se desarrollaran los capitulos siguientes de este libro.

k ok ok ok sk

r
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Un momento para la reflexion:

A continuacion ofrezco unas cuestiones para la reflexion personal. Estan tomadas del educador belga Geert
Kelchtermans (1999, p. 10), quien identifico cinco componentes en el yo del maestro: autoimagen,
autoestima, motivacion, percepcion de la tarea y perspectivas futuras.

1. Autoimagen
* (Quién soy yo como maestro?
* (Qué conexiones hay con quien soy yo como persona?

2. Autoestima
* (Hasta qué punto estoy haciendo bien mi trabajo?
* (Estoy satisfecho conmigo mismo como maestro?
¢ (Cudles son las fuentes de mi alegria y satisfaccion?
* (Qué me hace dudar de mis cualidades personales y profesionales?

3. Motivacion para el trabajo
* ;Qué me motivo para hacerme maestro?
* (Qué me motiva para seguir siéndolo?
* (Qué podria contribuir a aumentar (0 mantener) mi motivacion como maestro?
* (Como me pueden ayudar otras personas?

4. Percepcion de la tarea
* (Qué debo hacer para ser un buen maestro? jy como?
* /Siento que los problemas emocionales o relacionales de mis alumnos me preocupan?, ;hasta qué
punto?
« (Es suficiente que todos mis alumnos consigan los objetivos minimos para mis clases?
¢ ;Cual es mi programa de desarrollo profesional?
* De lo que hago habitualmente, ;qué forma parte de mi trabajo como maestro y qué no forma parte?
* (Qué puedo hacer para mejorar mi situacion?

5. Perspectivas futuras
* (Cuéles son mis expectativas para el futuro y qué siento con respecto a ellas?

26



* (Como preveo el resto de mis afios en la ensefianza? ;Cémo puedo mejorar mi futuro?

! El término que aparece en el texto inglés es performativity, que se ha “traducido” en ocasiones como
“performatividad”. El neologismo inglés performativity (derivado del verbo inglés to perform, “representar”,
“ejecutar”) se debe a Judith Butler y con él quiere sefalar la diferencia entre las expresiones que son
manifestaciones de alguna esencia (lo que algunos han dado en llamar “constatividad”, derivado de
“constatacion”) y las expresiones que son pura “ejecucion” y que, por tanto, nunca estan terminadas, hechas,
sino “haciéndose”. Dada la falta de significado de “performatividad” y de la relacion entre “ejecutar” y
“ejecutividad”, paralela a la que existe entre los términos ingleses, optamos por traducir la expresion con esta
ultima palabra. (N. del T.).

2 En el Reino Unido, la comprehensive school es un centro de secundaria que admite a alumnos de todos los
niveles de aptitud. (V. del T.).
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Capitulo 2

Fines morales: afecto, valory
las voces de 1os alumnos

“Lo que hace de la ensefianza un quehacer moral es que se trata de una accidn humana que se lleva a cabo
en relacion con otros seres humanos. Por tanto, estan siempre presentes las cuestiones de lo que sea justo,
correcto y virtuoso [...] La conducta del maestro, en todo momento y en todos los sentidos, es una cuestion
moral. So6lo por esa razon, la enseflanza es una actividad profundamente moral” (Fenstermacher, 1990, p.

133).

FINES MORALES

Los fines morales estan en el centro del trabajo de todos los docentes. En aquéllos se
basa su sentido de compromiso con sus alumnos e incluye, aunque mas alla, los planes
politicos instrumentales de los gobiernos. En este capitulo, comentaré los tipos de afecto
y valor que manifiestan los buenos maestros en su trabajo cotidiano y la respuesta de los
alumnos sobre sus experiencias de ensefianza apasionada, y los efectos sobre su
aprendizaje.

La ensefianza es moral en el sentido de que estd disefiada para beneficiar a la
humanidad, pero, a menudo, los docentes pueden estar ciegos ante su influencia sobre
los estudiantes. Quiza estén demasiado ocupados, preocupados por la direccion de la
clase y la cobertura de su asignatura. Esto ocurrirda mas en Secundaria que en Primaria,
en la que los maestros pasan casi todo el dia con los mismos alumnos. Innumerables
relatos de alumnos o ex-alumnos sefialan la importancia, para bien y para mal, de los
atributos personales e interpersonales del docente. Ciertas peliculas clasicas sobre la
influencia de los profesores —Adios, Mr. Chips, Semilla de maldad, El club de los poetas
muertos— asi como numerosos textos son testimonios del caracter y la complejidad
moral, y de los poderosos efectos de las creencias, el estilo, los modales y los valores de
los profesores sobre los alumnos. Aunque conviene no “ponerse sentimentales” (Jackson,
1999, p. 88), hay que reconocer que los fines morales constituyen una parte esencial de
las funciones de los docentes. Quienes tienen pasion por la ensefianza no se contentan
con ensenar el curriculo a los estudiantes sino que su responsabilidad profesional va
mucho mas alld de la satisfaccion de las exigencias burocraticas impuestas desde fuera o
por objetivos de accion concertados anualmente, vinculados a planes de mejora del
gobierno y de la escuela. Aunque éstos puedan ser importantes, no atafien al caracter

28



ético o moral de su trabajo porque comprenden que la naturaleza de la ensefanza y las
condiciones de su trabajo, les obliga a “poner en primer lugar y ante todo el bienestar
intelectual y moral de los estudiantes” mediante sus acciones e interacciones (Hansen,
1998, p. 651). Saben que cumplen un papel muy influyente en las formas de pensar,
sentir y comportarse de los alumnos.

Sockett dice que las técnicas de ensefianza estan siempre al servicio de un fin moral y,
por tanto, que el caracter moral del docente tiene una importancia primordial. Sefala
cinco virtudes importantes: sinceridad, valor, afecto, imparcialidad y sabiduria practica.

*Sinceridad. La capacidad de diferenciar entre la realidad y la ficcion, la
preocupacion por la busqueda de la verdad, una ética de fe, la creacion de confianza
y la pasion por la verdad son fundamentales para la pericia profesional de los
docentes.

* Valor. “Determinacion permanente a cefiirse a los principios propios ante todo tipo
de adversidad... no s6lo esta relacionada con el miedo o la accion fisica; exige el uso
de la razén y el juicio practicos, bien en una situacion de peligro inmediato o en el
cumplimiento de compromisos a largo plazo que sean moralmente deseables; se
encontrard en distintas clases de practicas sociales e institucionales” (pp. 72-73).

* Afecto. Los maestros deben querer que los nifios se preocupen por lo que aprenden

y por los demas... “No les asusta demostrar que quieren a los niflos ni se
avergiienzan de procurar que los alumnos los aprecien, de resultarles simpaticos, de
que correspondan a su afecto... Consiguen extender las capacidades vy
responsabilidades de su papel, a sabiendas de que tiene que ser un papel
profesionalmente personalizado” (p. 79).

» Imparcialidad. “Los maestros representan la vida adulta. Su determinacion para
infundir un sentido de justicia junto con un sentido de afecto es un modelo inicial
del mundo exterior... en la practica, los maestros asumen, al menos, tres papeles que
implican cuestiones relacionadas con la imparcialidad: distribuir tiempo y atencion,
imponer disciplina y sanciones, y supervisar la imparcialidad como miembro de la
escuela” (p. 82).

* Sabiduria practica. “Requiere que las cualidades de reflexion y de juicio se
entrelacen con las otras cuatro virtudes que permiten que el profesorado sepa queé
hacer, cudndo y por qué, en cuanto a la destreza pedagogica y conocimiento de los
contenidos, con entusiasmo y autenticidad, de manera que el rol docente sea
congruente con los valores personales” (p. 85).

Como Sockett, Bottery (1996, p. 193) sostiene que el “altruismo” es esencial en todas
las versiones de la profesionalidad. Indica cinco elementos éticos esenciales:

* Manifestar la verdad, que debe anteponerse al beneficio personal.
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Subjetividad, por la que los individuos deben reconocer los limites de sus
*percepciones y la individualidad de los valores personales.

* Integridad reflexiva, por la que reconocen los limites de la percepcion personal vy,
por tanto, la necesidad de incorporar a su trabajo diferentes formas de entender las
cosas.

* Humildad, por la que se reconoce la falibilidad personal como una condicion del ser
humano y no como un fracaso.

* Educacion humanistica, segun la cual el deber del individuo consiste en ayudar a
los clientes a ayudarse a si mismos.

Aunque estos elementos estan en el centro del trabajo del profesor apasionado, no
pueden darse por descontado. La ética de la verdad, la integridad reflexiva y la educacion
humanistica, e incluso la imparcialidad, pueden decaer con los afios, a medida que las
personas que nos preocupan cambian y la enseflanza se rutiniza. También llega a ser
dificil de mantener el valor que hace falta para ensefiar segin las necesidades
motivacionales y de aprendizaje de cada nifio, con las presiones inhibidoras de los
curriculos prescritos, los tests estandarizados y los planes de rendimiento.

AFECTO

El profesorado que desee ejercitar su accion y su creatividad personal cultivando el
aprendizaje intelectual y moral de sus alumnos, se apasionara, por definicion, por lo que
hacen y como y a quiénes ensefia. Mostrara elevados niveles de destreza en diversos
contextos y manifestara un gran afecto. En su investigacion con profesores de
Secundaria, Gill Helsby y sus colaboradores sefialaron que desarrollaban “unas relaciones
adecuadas y afectuosas con los estudiantes que daban prioridad a sus intereses y
bienestar, asi como a tratar “profesionalmente” con los compafieros, los padres y otros
actores, cuando fuese conveniente. Por ultimo, por la complejidad de la tarea docente y
la obligacion de satisfacer diversas necesidades individuales, eran necesarios unos
elevados niveles de destreza para responder con inteligencia a las multiples demandas de
un entorno complejo y cambiante” (1997, pp. 9-10).

Es dificil imaginar a un maestro apasionado sin esa destreza y esa integridad
profesional y cuya primera prioridad no sea la “conectividad” con los alumnos, los
compafieros y consigo mismo. Sin €sta, no es posible alimentar la motivacion, la
confianza y el entusiasmo. En la ensefianza, en especial, es imposible e indeseable
mantener divisiones entre lo personal y lo profesional; el afecto y la compasion son
caracteristicas esenciales del establecimiento y el mantenimiento de la conexion con los
alumnos y con los colegas. Tanto los profesores como los alumnos trabajan mejor
cuando se “preocupan” por ellos, expresion de las creencias personales y el compromiso
emocional de los docentes que trasciende la obligacion contractual de “ocuparse” de ellos
(Fletcher-Campbell, 1995). Sobre todo, los nifios estan “emocionalmente adaptados para
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descubrir el afecto o su ausencia y buscan y progresan alli donde esta presente” (Elas y
cols., 197, p. 6). No obstante, para ocuparse de alguien, los docentes (y los directores
escolares) tienen que saber quiénes son, sus virtudes y limitaciones, coémo pueden
madurar con el fin de responder a sus necesidades. Tienen que ser reflexivos de tres
maneras: deliberativa, relacional y critica.

En el enfoque deliberativo, reflexionan sobre sus propios roles (dado que ensefiar
supone entablar unas relaciones interpersonales concretas); sobre si lo que ensefian
merece la pena y va “en beneficio” de los alumnos, y no sélo sobre coémo ensefian y
sobre las influencias de los contextos en los que ensefian. Valli (1990) contrasta esto con
el enfoque relacional, que esta enraizado en “la receptividad, la capacidad de relacion y
la de respuesta”, mas que en el razonamiento moral o la deliberacion. En este caso, “las
relaciones son mas importantes que los principios abstractos” (p. 43). El enfoque critico
conlleva la responsabilidad de investigar las desigualdades sociales y estructurales mas
generales que influyen en la escolaridad y actuar para rectificarlas cambiando las normas
y practicas institucionales, cuando fuese necesario. No cabe duda de que, sin esa
reflexién y esa accion, es poco probable que los docentes conecten con sus alumnos y es
improbable que mejore la ensefianza.

S1 hablamos con los alumnos acerca de los buenos maestros podremos oir la palabra
“afecto”. Es un constructo clave que sirve para identificar a los buenos docentes. En
realidad, la naturaleza de la buena ensefianza presupone el afecto hacia la persona
ensefiada asi como el respeto a la integridad de lo que se ensefa (Sergiovanni y Starratt,
1993). En este documento, se defiende la educacion del espiritu (afecto) y al maestro
como educador critico, en vez de complaciente. Aunque no haya que esperar que los
docentes sean terapeutas, hay que reconocer que, a veces, durante el proceso de
enseflanza, llevan a cabo actos terapéuticos, dentro de sus continuos esfuerzos para
“conectar” con sus alumnos, con el fin de “ensefarles”. Saben, también, que tanto ellos
como lo que ensefian deben conectar emocionalmente con cada alumno. Esto indica un
nivel mas profundo de intimidad y lo que Daniel Goleman (1995, pp. 116-117) llama
“sincronia”:

“La sincronia entre maestros y alumnos indica la compenetracion que sienten; los estudios en las aulas
muestran que cuanto mayor es la coordinacion de movimientos entre maestro y alumno, mas simpaticos,
felices, entusiasmados, interesados y tranquilos se sienten mientras interactian. En general, un elevado nivel
de sincronia en una interaccion significa que las personas implicadas se gustan... La sincronia refleja la
profundidad del compromiso entre las partes; si estds muy comprometido, tus modales empiezan a
concordar, sea de forma positiva o negativa”.

A los profesores que tienen pasion por la ensenanza les gustan los nifios y los jovenes,
se sienten comodos ensefidndoles, se interesan por descubrir sus antecedentes y su
realidad presente, los tratan como personas y observan con atencion lo que dicen y coémo
actuan. En pocas palabras, un elemento fundamental de la pasién es el afecto. Ese afecto
es complejo y requiere una empatia considerable. Nel Noddings describe esto como
brindar afecto’, que consiste en: “percibir la realidad del otro, sentir al maximo lo que
siente, es la parte esencial del afecto desde el punto de vista del que lo brinda. Porque si
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yo asumo la realidad del otro como posibilidad y empiezo a sentir su realidad, siento,
también, que debo actuar en consecuencia; es decir, me siento impelido a actuar como si
fuera en nombre propio, aunque en nombre del otro” (1984, p. 228).

La demostracion de afecto, como elemento de la pasion por la ensefianza, esta lejos de
ser un ideal sentimental. Es esencial y aparece en las descripciones de buenos docentes
que hacen alumnos de todas las edades. Son “amables”, “justos”, ‘“‘alentadores”, “se
interesan y son entusiastas”, frente a los malos docentes, que se muestran “indiferentes”
(Nash, 1976; Hargreaves, D., 1972; Woods, 1979). Por tanto, las relaciones de afecto
entre maestros y alumnos son fundamentales para una ensefianza y un aprendizaje
satisfactorios. Son el adhesivo que une a ambos y constituyen la expresion patente del
compromiso del docente con el alumno como persona.

Como el afecto exige una entrega personal y profesional a la clase, el docente corre el
riesgo de ser personal y profesionalmente vulnerable:

“Llegar a los niflos y desarrollar unas relaciones auténticas y afectuosas con ellos, puede comprometer la
propia capacidad de controlarlos. Gran parte de lo que falla en nuestras escuelas puede achacarse al hecho
de que, cuando estos dos objetivos chocan, con frecuencia el afecto cede al control” (Kohn, 1996, p. 112).

VALOR

“Soy maestro de corazén y hay momentos en clase en los que dificilmente puedo contener la alegria.
Cuando mis alumnos y yo descubrimos un territorio no cartografiado que explorar, cuando la senda de salida
del matorral se abre ante nosotros, cuando nuestra experiencia se ilumina con la luz vital de la mente; la
ensefianza es el trabajo mas sublime que conozco. Sin embargo, en otros momentos, la clase esta tan
apagada, desagradable o confusa, que no puedo hacer nada, mi pretension de ser maestro parece una farsa
evidente. Entonces, el enemigo estd en todas partes: en esos alumnos de algun planeta lejano, en esa
asignatura que yo creia saber y en la patologia personal que me lleva a ganarme la vida de este modo. jQué

locura imaginar que yo habia dominado este arte oculto: mas dificil de adivinar que las hojas de té* e
imposible que los mortales la hagan siquiera pasablemente bien!*.

Las palabras de Parker J. Palmer (1998, p. 1), tomadas de su libro The Courage to
Teach, plasma el entusiasmo de la ensefianza en sus mejores momentos —cuando el
pensamiento y el espiritu de maestro y alumnos estan mutuamente comprometidos en el
aprendizaje— y los momentos mas frustrantes, cuando parece imposible establecer las
conexiones entre la ensefianza y el aprendizaje, el maestro y el aprendiz. Pocas seran las
personas que trabajen en profesiones de servicios humanos que lean este libro y no
hayan experimentado estos altibajos; y pocas que no hayan sentido la tentacion, en un
momento u otro, de refrenar la pasion con la que ingresaron en su trabajo.

Cuando Palmer examina el panorama intelectual, emocional y espiritual de la
ensefianza, en el centro de su libro estd la pregunta: “;Quién es el yo que ensefia?”.
Reconociendo la importancia de la identidad individual bien desarrollada y la “conexion”
con los demas, Maclntyre, como Palmer, afiade el afecto, la identidad y la preocupacion
con el valor: “Cuando alguien dice que siente afecto por un individuo, comunidad o
causa, pero no estd dispuesto a recibir algin dafio o correr riesgos en su nombre, nos
hace dudar de la autenticidad de su afecto y preocupacion” (1981, p. 192).
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El valor, como la justicia, la honradez, el afecto y la sabiduria préctica, es una virtud
necesaria en la ensefianza (Sockett, 1993). Sockett define el valor como “una virtud que
describe como se comporta una persona, a menudo de forma desinteresada, en
circunstancias dificiles y adversas que exigen el uso de la razén y del juicio practicos en
aras de unos compromisos a largo plazo, moralmente deseables” (ibid., p. 74). Durante
gran parte del tiempo, los docentes trabajan en situaciones que pueden calificarse como
dificiles, personal, emocional y cognitivamente problematicas, a veces turbulentas y, en
ocasiones, violentamente negativas. Hace falta valor para mantener un compromiso en el
tiempo, valor para mantener el afecto a cada alumno de la clase (los capaces, los que no
lo son, los que se interesan y los que se inhiben). Hace falta valor para seguir creyendo
en los fines morales propios, comprometerse activamente con ellos y no cejar bajo las
presiones.

“La entropia, o el mal, es el estado por omision, la condicion a la que vuelven los sistemas sino se realiza
un trabajo para impedirlo. Lo que lo impide se llama “bien”: acciones que preservan el orden mientras
impiden la rigidez, informadas por las necesidades de los sistemas mds evolucionados. Actos que tienen en
cuenta el futuro, el bien comun, el bienestar emocional de los demés. El bien es la superacion creativa de la
inercia, la energia que nos lleva a la evolucién de la conciencia humana. Actuar de acuerdo con nuevos
principios de organizacion es mas dificil y requiere més esfuerzo y energia. La capacidad de hacerlo es lo
que se conoce como virtud” (Csikszentmihalyi, 1997, p. 143).

Hace falta valor para no desanimarse cuando hay que cambiar las practicas de la
enseflanza, absorber nuevos curriculos, cumplir nuevas normas de conducta que parecen
enfatizar la burocracia a expensas de la ensefianza. Ensefar bien, durante mucho tiempo,
es una lucha y requiere animarse y animar a otros a aprender en unos contextos
personales, profesionales, sociales y organizativos cambiantes.

TRES ADVERTENCIAS

De todos modos, hay que hacer tres advertencias al docente afectuoso, con respecto al
gjercicio y control del afecto. La primera se refiere a la relacion entre afecto y
rendimiento; la segunda, a las consecuencias del afecto, y la tercera, a los resultados
negativos de la compasion no controlada por el docente.

Afecto y realizacion de la tarea

Los problemas de una ensefianza en la que haya tanto afecto como preocupacion por
los procesos de aprendizaje son considerables. Nias manifiesta que hay escuelas
primarias en las que la “conservacion de un clima afectuoso y social parecia haberse
convertido en un fin en si mismo” (Nias, 1999a, p. 68). Sin embargo, también observa
que, si no se siguiera expresando y articulando el afecto hacia los alumnos, tanto ellos
como la vida de sus maestros se empobrecerian moral, emocional y educativamente.

Los limites del afecto
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Una de las mayores quejas de los estudiantes es que algunos docentes no muestran
afecto. Sin embargo, el afecto que puede proporcionar el profesorado tiene un limite. No
puede ser incondicional porque el afecto incondicional forma parte de una relacion
amorosa, mientras que el afecto, en cuanto parte de una relacion pedagogica de amor,
forma parte de la responsabilidad que tiene el docente de educar. Muchos nifios “se
sienten ajenos a su trabajo escolar, separados de los adultos que tratan de ensefiarles y a
la deriva en un mundo que perciben como desconcertante y hostil. Al mismo tiempo, la
mayoria de los maestros trabaja denodadamente y expresa una profunda preocupacion
por sus alumnos. En cierto sentido, los profesores sienten afecto, pero no son capaces de
establecer las conexiones que completarian las relaciones afectuosas con sus alumnos”
(Noddings, 1992, p. 2).

Quiza el miedo a este tipo de sentimientos, ademds del reconocimiento de que es
imposible ensefiar y sentir siempre el maximo afecto hacia todos y cada uno de los
alumnos, es lo que provoca que algunos maestros mantengan cierta distancia personal y
profesional respecto a sus alumnos (Laskey, 2000).

Fatiga de la compasion

“El afecto y la compasion no son objetivos débiles y sentimentaloides sino que forman parte del niicleo
basico de las materias de cuya ensefianza somos responsables. El afecto informado y habil se aprende. El
afecto es tanto cognitivo como afectivo. La capacidad de ver el mundo como los otros es fundamental para
la compasion no sentimental y estd en la base tanto del escepticismo intelectual como de la empatia” (Meier,
1995, p. 63).

La ensefianza apasionada se guia por los principios de la compasion, que superan los
caprichos de las presiones del tiempo y de las culturas que promueven la division en vez
de la colaboracion, y no respaldan la creacion de comunidades de aprendizaje que, por
definicion, son organizaciones compasivas.

En el ntcleo de toda relacion satisfactoria entre docente y aprendiz esta la compasion,
que se define como “los sentimientos orientados al otro, que son muy a menudo
congruentes con el bienestar de la otra persona que percibimos” (Batson, 1994, p. 606),
que se ve con frecuencia cuando el maestro reconoce la dificultad emocional de un
alumno para sobrellevar el hecho de estar en la escuela, cuando se espera que aprenda
mientras, por ejemplo, sufre una crisis en casa.

La ensehanza es enormemente problemdtica y compleja a nivel personal porque
muchos jovenes afrontan en la actualidad problemas, dificultades y desafios que van
desde los conflictos familiares a las relaciones con otras personas, las presiones
académicas, el racismo, el abuso de sustancias nocivas, la pobreza, las transiciones entre
etapas de la vida, etc. Sin embargo, en estas circunstancias, la necesidad de un afecto y
apoyo que les animen a aprender son tan grandes que pueden abrumar al yo emocional
de los docentes, poniendo en apuros su propio bienestar. Con el tiempo, se paga el precio
de trabajar con estos jovenes, animarlos y ensefiarles. Figley (1995) acufio la expresion:
“fatiga de la compasion” para describir la situacion que resulta del contacto con
problemas traumaticos de otras personas y de la empatia con ellas. Relacionarse con
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otras personas con empatia (apasionadamente), escuchar relatos de miedos, abusos,
preocupaciones y sufrimientos de los alumnos (gran parte de la funcion tutorial de la
enseflanza para quienes se comprometen de verdad) conlleva riesgos. “El trauma es
contagioso” (Herman, 1992, p. 140).

Las personas pueden responder al estrés elevado o crénico mostrando una conducta
modificada, ingiriendo mas alcohol o sufriendo sintomas psicoldgicos, como problemas
de suefio, irritabilidad o el “sindrome del quemado”, y padecer problemas de salud, como
dolores de espalda, ulceras pépticas o depresion del sistema inmunitario. Dentro de la
organizacion, podria haber muchos indicadores, como unos niveles de absentismo mas
elevados, muchos cambios de personal, poca puntualidad, intimidaciones y problemas de
disciplina.

La fatiga de la compasion es una forma de estrés que se desarrolla cuando los
cuidadores se han implicado tanto en la atencion a los demés que acaban agotados
emocional y espiritualmente. Los sintomas son similares a los que se derivan del exceso
de trabajo y pueden ser:

* Fisicos: trastornos del sueno, dolor de cabeza.
* Emocionales: irritabilidad, enojo, ansiedad, depresion y culpa, retraimiento.
» Conductuales: impaciencia, agresividad, pesimismo, estar a la defensiva y cinismo.

* Laborales: concentracion disminuida, bajo rendimiento en el trabajo, apatia,
absentismo, perfeccionismo, adiccion al trabajo.

* Interpersonales: comunicacion superficial con los demas, incapacidad de
concentrarse en las relaciones, retraimiento, distanciamiento de los amigos.

* Intrapersonales: pérdida de confianza, autoestima y paciencia consigo mismo.

Se puede contrarrestar o evitar esta forma de fatiga con control de la implicacion
personal (en contraposicion a la profesional) excesiva con los alumnos; recabando el
apoyo de otros y revisando periodicamente la trayectoria profesional con el fin de evaluar
las experiencias que puedan contribuir a la fatiga de la compasion. Para que sobreviva la
pasion, hay que mantener la energia y el entusiasmo para ensefar, aprender y vivir.

Zehm y Kottler (1993, pp. 120-124) dan algunas orientaciones para ser un profesor
apasionado y comprometido:

* Cuidate a ti mismo. Los docentes con niveles mas elevados de autoestima son mas
flexibles en su forma de pensar, estdn mas dispuestos a aprender y son mas eficaces
al aplicar lo que aprenden para mejorar el aprendizaje de sus alumnos.

 Sé interesado e interesante. Arriésgate, deja que tu pasion por aprender durante

toda la vida impulse tu busqueda de nuevos conocimientos, experiencias,
oportunidades de aprender... infecta a tus alumnos con la curiosidad natural de
hacer preguntas. Haz interesante la educacion.
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* Busca un mentor o amigo critico. Los maestros que trabajan aislados de los demas
tienden mas a padecer el “sindrome del quemado” y unos niveles mas bajos de
autoestima.

*Haz significativo el aprendizaje. Dedica tiempo a ayudar a los alumnos a
comprender por qué estan estudiando una materia determinada y como les
beneficiara... infundeles la pasion por aprender.

» Equilibra el afecto y el control. El afecto y el control se apoyan mutuamente... pon
unos limites en clase para apoyar la autodisciplina, el respeto mutuo y el afecto.

* Cultiva tu sensibilidad cultural. Parte de la responsabilidad moral del maestro
comprometido consiste en cultivar el conocimiento y el aprecio de la diversidad
cultural y en ensenar a los demas a hacer lo mismo.

*Sé activo en las organizaciones profesionales. Enriquece tu vida personal-
profesional.

VOCES APASIONADAS

La parte final de este capitulo se centra en lo que los alumnos y ex-alumnos dicen
acerca de sus profesores de la ensefianza, del aprendizaje y de la escolaridad. Constituye
un medio importante para reflexionar sobre la mejora de las escuelas y las clases
(Rudduck y cols., 1996); de una seriec de estudios se desprende con claridad que son
eminentemente competentes para percibir con precision las actitudes, las intenciones y la
conducta docentes. En consecuencia, debemos dedicar tiempo a escucharlos.

“Las personas apasionadas son las que hacen que cambie nuestra vida. Por la intensidad de sus creencias
y acciones, nos conectan con un sentido de valor que esta dentro de nosotros —y mas alli—. A veces, esa
pasiébn quema con una intensidad tranquila, refinada; otras veces, brama con truenos y elocuencia. No
obstante, sea cual fuere la forma o estilo que adopte la pasion del maestro, los estudiantes saben que estan en
presencia de alguien cuya entrega al aprendizaje es excepcional. Aunque esa entrega tenga una intensidad que
haga que los estudiantes se sientan incomodos, ellos saben que es algo importante. Es lo que hace inolvidable
a un maestro” (Fried, 1995, p. 17).

Hay una serie de estudios de investigacion sobre los puntos de vista de los alumnos en
relacion a las buenas escuelas y los buenos docentes (Blishen, 1969; Nash, 1973;
Meigham, 1977; Woods, 1979; Beynon, 1985), ademds de los de Rudduck y sus
colaboradores (1996). No obstante, mientras que el maestro prudente busca siempre la
retroinformacion y observa la respuesta de los alumnos hacia ¢l y hacia su ensefianza
como medio informal de valorar el efecto, sigue habiendo pocas pruebas de que se
tengan en cuenta los puntos de vista de los alumnos de manera sistemadtica y regular.
Morgan y Morris (1999), en sus entrevistas a mas de 200 alumnos y 133 profesores de
comprehensive schools, reconocen la importancia que dan los gobiernos a la elevacion de
los niveles en las escuelas, como respuesta a la necesidad de lograr cierta ventaja
economica competitiva. Sin embargo, sefalan que:
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“De igual importancia, si no mayor, es el papel de la educacion para equipar a cada uno de sus ciudadanos
con un pensamiento y accion autébnomos, con el sentido moral y la confianza civica de que, colectivamente,
son, en ultimo término, el gobierno. Por tanto, la calidad de la educacion tiene que ver con el caracter y las
competencias, con la arquitectura del alma y la norma de vida” (p. 16).

En su estudio, como respuesta a la cuestion: “;En donde estd la diferencia entre las
clases en las que aprendes mucho y aquéllas en las que no aprendes demasiado?”, la
mayoria de los alumnos (60%) citaba al profesor, cosa que no nos sorprende en absoluto.
Mientras que mas de la mitad mencionaba, como elementos influyentes, los métodos
docentes, casi el 20% hablaba de las relaciones interpersonales de los profesores y el
25%, del control y el orden de los profesores. En un capitulo que se ocupa de las razones
por las que unos profesores son mejores que otros, Morgan y Morris (ibid.) dicen que,
mientras que el 59% de las respuestas de los alumnos estaba relacionado con sus
practicas de clase (tarea), el 37% lo asociaba con las relaciones de los profesores (ob.
cit., p. 36). La inmensa mayoria de estas manifestaciones la vinculaban con aspectos del
entusiasmo expresado por los docentes. A continuacién, aparece una seleccion de las
mencionadas:

“La forma de presentarte el trabajo, que no es tediosa ni aburrida... te lo hace interesante... divertido...
hace que las cosas resulten interesantes, en vez de alguien que habla y nosotros nos dedicamos a escribir...
explican cosas... no te fastidian si les haces preguntas. ... Mantener el orden; hacer divertidas las clases y no:
ese es vuestro trabajo, empezad... Amable y te anima cuando tienes un problema... Te quieren... tienen
tiempo... tienen humor... hablan personal y confidencialmente con los alumnos... hacen que creas en ti
mismo...” (ob. cit., pp. 38-50).

Estas respuestas reflejan innumerables estudios internacionales de investigacion de los
puntos de vista de los alumnos sobre la buena ensefanza. Constituyen un conjunto de
normas que les encantan a los profesores que se apasionan por su trabajo, porque sin la
pasion por la asignatura y por el alumno, es dificil mantener los niveles de planificacion,
interaccion inteligente y compromiso emocional necesarios para merecer el titulo de
“buen” docente.

En un proyecto de investigacion, sobre los modelos potenciales para la ensefianza
satisfactoria de “Personal Development™, los alumnos de la Key Stage 3* manifestaron
su entusiasmo con el trabajo de sus profesores. Para los alumnos, las clases eran
“oportunidades divertidas e interesantes para conocer mejor a las personas... para
descubrir la forma de pensar de los demas... para descubrir lo que ocurre en tu vida y,
por tanto, para empezar a entenderla”.

La investigacion descubrid que los docentes a quienes los estudiantes consideraban
mejores eran apasionados y entusiastas: “en cuanto entran por la puerta, sabes que
quieren que estas clases sirvan para todos. No les asusta hablar con nosotros de su vida
personal, porque saben que pueden confiar en ti y que nosotros podemos confiar en
ellos” (En Leitch y cols., 2003).

Este tipo de ensefanza exige que los docentes utilicen diversos enfoques personales y
pedagogicos. Es probable que si se demuestra entusiasmo se cree al principio una
atmosfera positiva, pero mantener el entusiasmo requiere experiencia practica. He aqui
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algunos otros comentarios de los alumnos entrevistados por Morgan y Morris (1999, p.
56): “el profesor de historia explica de manera muy completa, utiliza palabras sonoras y
es muy dramadtico, resulta divertido: podemos hacer carteles o escribir cartas...”. “El
profesor de ciencias nos llevo al canal; teniamos redes y tuvimos que atrapar insectos y
examinar la muestra de agua...”. “En lenguaje... La isla del tesoro, vimos una pelicula
que comentamos; después, redactamos nuestros propios guiones en grupos”. “En
aleman, el profesor explica las cosas con profundidad. Paseamos por el aula y decimos
palabras...”.

Cuando todo estd dicho y hecho, los profesores no pueden ensefiar con eficacia sin la
cooperacion total de sus alumnos. Sin embargo, lograr la cooperacion de todos los
estudiantes, en todo momento, es casi imposible. Metz (1993) indica las limitaciones de
la autoridad, las ventajas de las competencias académicas y sociales, y la recompensa del
rendimiento (o el temor por la falta de aprovechamiento) a cambio de la cooperacion.

“Como el trabajo de los profesores consiste en provocar cambios complejos del entendimiento y de las
destrezas de los nifios, por una parte, y de sus caracteres en desarrollo, por otra, es casi imposible que los
profesores sean eficaces sin contar, como minimo, con la aquiescencia pasiva de los estudiantes. Para ser
plenamente eficaces, los profesores necesitan la cooperacion entusiasta de los alumnos” (Metz, 1993, p.
104).

No obstante, ni siquiera esto serd suficiente para ganarse el corazon y la mente de unos
alumnos que consideren que la escuela es una pérdida de tiempo, que no quieran
cooperar con los planes de la escuela o de la clase, o que carezcan de las destrezas o la
motivacion para hacerlo, sobre todo en las escuelas en las que la exigencia de elevar el
rendimiento sea tan rigurosa y robe tanto tiempo, que su valor como personas ocupe un
lugar secundario frente a la consecucion de un conjunto de resultados marcado de
antemano.

No cabe duda de que, como los profesores, los alumnos estan sometidos al estrés, cada
vez mayor, de rendir. Bendelow y Mayall dicen que “la autoridad y el control que los
adultos ejercen sobre todos los aspectos de la vida de los nifios, hace que los modelos
adultos influyan de manera importante en su experiencia, sus conocimientos y su
identidad” (ob. cit., p. 243). La relacidbn entre nios y adultos, o ‘“proximidad
generacional”, puede ser:

“Un continuo que vaya desde el conflicto a la armonia. En un extremo, las generaciones pueden tener la
experiencia de permanecer separadas, firmes, congeladas y frente a frente, en mutua oposicion, en la medida
en que el nifio se siente controlado, excluido o definido como objeto. En el otro extremo, los nifios y los
adultos pueden participar en una iniciativa conjunta, en armonia, con objetivos similares y con un
reforzamiento emocional mutuo de su satisfaccion con la iniciativa y las relaciones sociales que se enmarcan
en ella y se fortalecen por medio de ella”. (Mayall, 1998, p. 138, cit. en: Bendelow y Mayall, 2000, p. 244).

En un estudio llevado a cabo en una serie de escuelas primarias, Bendelow y Mayall
descubrieron que para la mayoria de los nifios, las amistades y las compaifiias eran
criticas para pasarlo bien, junto con un trabajo en el que pudieran participar activamente
(p. €j., resolver problemas).

No obstante, del mismo modo que los maestros pueden influir decisivamente de forma
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positiva, también puede ocurrir lo contrario. Hace veinte afos, John Goodlad (1984, pp.
229-230), refiriéndose a un millar de aulas que habian visitado sus colaboradores y €I,
decia:

“Carecian casi completamente de pruebas exteriores de resultados. S6lo en raras ocasiones se observaban
carcajadas compartidas, entusiasmo manifiesto o explosiones de ira. Se dedicaba menos del tres por ciento
del tiempo de clase a elogios, comentarios desagradables, expresiones de alegria o humor, o a algun tipo de
expresiones espontaneas, como guay o fantastico”.

Hoy dia, todavia hay momentos de humillacién, odio y miedo en las aulas: “Recuerdo
que, en mi escuela elemental, habia un maestro famoso por sus bofetones. Yo le odiaba.
Todos los nifos le tenian miedo y lo evitaban” (Andrea, citado en: Mitchell y Weber,
1999, p.38). “Un dia, en clase de musica, la maestra me vid riéndome cuando nos
sentdbamos con las piernas cruzadas en el suelo, alrededor del piano. Como castigo, hizo
que me sentara debajo del banco de su piano durante el resto de la clase de musica. Me
senti como un animal” (Jan, citado en: ob. cit., p. 38). “Una alumna... dijo que no podia
describir a sus buenos maestros porque eran muy diferentes... Pero si podia describir a
los malos, porque eran todos iguales: de alguna manera, sus palabras flotaban frente a sus
rostros, como los bocadillos de las historietas” (Palmer, 1998, p. 11).

Una investigacion de la Campaign for Learning in England (Bentley, 1998, p. 80)
descubrid6 que una elevada proporcion de alumnos de entre catorce y diecis€is afios
manifestaba que la “mala ensefianza”, asociada con unos profesores distantes, altivos y
que no se interesaban por los alumnos como personas, era la causa de su bajo
rendimiento: “Los profesores nunca explican nada; estan siempre encima de la gente,
diciendo cosas como: “eso esta mal”’, “es patético”, “tu eres bobo”. “Los profesores
favorecen a los alumnos mas inteligentes de nuestra clase y no nos ayudan lo suficiente a
los alumnos menos inteligentes”. “Bésicamente, nos miran por encima del hombro y nos
tratan como si fuésemos nifios pequefios”. “Los profesores ni siquiera tratan de
comprendernos”.

Asi pues, ;qué cualidades tienen los maestros y profesores capaces de conectar con los
estudiantes, les inspiran y les interesan?

RECUERDOS

“A menudo, las historias que recordamos y contamos acerca de nuestros afios escolares no tienen que ver
tanto con lo que aprendimos, como con la forma de ensefiarnos y con quién estudiamos.

Son historias de profesores a los que quisimos, odiamos o nos daban miedo...

Habia dias buenos y otros llenos de lagrimas y descorazonamiento, y muchos, muchos dias de
aburrimiento, monotonia y repeticiones sin fin” (Ronsmaniere y cols., 1997, p. 4, citado en Boler, 1999, p.
18).

La investigacion empirica mas extensa sobre los puntos de vista de los alumnos hacia la
figura del maestro, se llevd a cabo en Inglaterra por Rudduck, Chaplain y Wallace (1996,
p. 174). En ella se presenta una sintesis acerca de como les gustaria a los alumnos que
fueran los docentes. Deberian:
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« Respetar a los alumnos como personas y como grupo que ocupa una posicion
significativa en la institucion de la escuela.

* Ser justos con todos los alumnos, con independencia de su clase social, género,
caracter étnico o estatus académico.

* Dar autonomia, no como un estado absoluto, smo como un derecho y una
responsabilidad, en relacion con la madurez fisica y emocional.

* Lanzar retos intelectuales que ayuden a los alumnos a experimentar el aprendizaje
como una actividad dindmica, atractiva y potenciadora.

* Prestar apoyo social en relacién con los problemas académicos y emocionales.

* Dar seguridad, tanto en relacion con el medio fisico de la escuela como en los
encuentros interpersonales (incluyendo la ansiedad con respecto a las amenazas a la
autoestima de los alumnos).

Sin embargo, este resumen no habla de que la pasion de los maestros puede afectar a
los alumnos. He aqui algunos recuerdos de docentes y alumnos acerca de sus mejores
profesores y de sus mejores clases:

Me hace sentir importante:

“La profesora tenia la habilidad de hacer que nos sintiéramos importantes. Yo creia que era amiga mia, y
todos los de la clase, también. Yo odiaba la historia, pero ella me encantaba y por eso le prestaba una atencion
especial” (Debbion, citado en Cotton, 1998, p. 35).

“Los buenos profesores son los que saben escuchar y también hablar, y no hacen sentir que tu opinién no
merece la pena. La edad no es lo importante, sino su actitud ante los jovenes. Hay algunos que parece que no
disfrutan con lo que hacen, y hay otros a los que parece que les entusiasma su asignatura. Es fantastico estar
con este tipo de profesores” (Gillian, citado en White, 2000, p. 18).

“Mi profesor... fue el catalizador de mi interés por la profesion docente, asi como el féosforo que encendid
mi pasion por la historia de Europa... Tenia tal cantidad de conocimientos que podia contarnos historias sobre
la marcha... Fue el primer profesor que me hizo sentir tan inteligente como los demas alumnos de clase... me
parecia que valoraba realmente lo que yo tuviera que decir... era un hombre muy bueno e inteligente, asi
como un profesor excelente” (Sandra, citado en ob. cit., pp. 159-160).

Inspirador:

“La Sra. Jones me hizo conocer a Shakespeare. Recuerdo que me llevdo mucho tiempo comprenderlo y que
me llegaran a gustar las obras que estudidbamos, pero, cuando, al final, lo consegui, era emocionante v,
durante horas, escribi notas en casa. Ella me ensefio a leer un relato y a darle vida...” (Vicky, citado en
Cotton, 1998, p. 38).

“El elemento infeccioso humano de un profesor profundamente enamorado de su asignatura es
msustituible. El incendia mi espiritu. Necesito orientacién para transformar mis suefios infantiles en una
adultez rica y satisfactoria” (Susan, en: Blishen, 1969, p. 20).

“Un hombrecillo de aspecto un tanto cdmico entra en mi clase... y lo que sigue es casi literalmente un baile
de ideas. Su energia sigue apoderandose de mi después de diez afios. En aquel momento, me seducia seguir el
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camino de la verdad... Nunca olvidaré a este profesor... Sentias su alegria, creias en su compromiso con la
materia porque era evidente en el mismo aire de la clase... Después de su clase, a menudo me encontraba
agotado y estimulado por la energia tanto de las ideas como de la expresion de las mismas. Desde entonces,
emular esta alegria total con esa concentracion y ese compromiso fisicos y mentales ha sido mi ideal” (Harrell
Carson, 1996, p. 13, citado en Mc William, 1999, p. 111).

Fe:

“Fue mi mejor profesor porque crey6 en mi... Al creer en mi, me ensefi6 a creer en mi misma” (Dorothy,
citado en Cotton, 1998, p. 40).

Ser humano:

“Cuando revisas la lista de cualidades que hacian tan eficaces a los mejores profesores, probablemente
descubres que gran parte de lo que los hacia importantes en tu vida no era lo que hacian, sino quiénes eran
como seres humanos... Los mejores profesores son los que no sélo han trabajado mucho para formarse
como expertos en sus campos respectivos, sino también para llevar a la practica lo que saben y entienden en
su vida personal” (Ob. cit., p. 16).

Entusiasmo:

“Se entusiasman con lo que haces y con lo que estan ensefiando... A medida que te haces mayor, el
profesor tiene que cambiar contigo...” (Joshua, en White, 2000, p. 52).

Un poco mas alla:

“La Sra. D. sabia que habia algo que me preocupaba. Un dia, después de clase, me pidi6 que me quedara
para poder hablar conmigo... Yo bajé la guardia y le hablé¢ de mi padre (que era alcoholico)... durante dos afios
(después de salir de la escuela), estuvimos escribiéndonos. Creo verdaderamente que era una profesora
fantéstica y siempre recordaré lo que hizo por mi” (Janine, citado en ob.cit., p. 37).

Apasionados:

“Lo importante es que tenga pasion por su materia y un modo de motivarte. Algunos profesores tienen la
habilidad de motivar a las personas, saben hasta donde pueden empujarte, como provocarte para llevarte casi
al punto de rendirte, pero entonces ti decides: Voy a mostrar de lo que soy capaz a este profesor” (Julia, en
White, 2000, p. 159).

“Los profesores que vibran con su materia son los mejores. Hay algunos que aburren y son del tipo de:
“Aqui estoy, me pagan, y tu estds ahi, tratando de aprender... no me preocupa”. Esos son los peores” (Ola,
en White, 2000, p. 159).

Estas palabras dan buena prueba de los efectos y la influencia duraderos de los
profesores en las emociones de los alumnos, que se relacionan tanto con la persona del
profesor como con el profesional.

* sk ok ok o3k

Un momento para la reflexion:
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Los maestros y profesores apasionados:

* Quieren —les encanta— trabajar con los jovenes, pero también se preocupan profundamente de los
conocimientos y las ideas.

*Nunca dejan que su compasion por un alumno les sirva de razon para excusar su ignorancia o
incompetencia.

* Pueden ser muy estrictos, precisamente por el profundo afecto que sienten por los alumnos.

* Estan al corriente de los acontecimientos, tanto de la clase como del mundo exterior a la escuela, y llevan
esas perspectivas a su trabajo con los alumnos.

* Tienen la capacidad de ser espontaneos y tener buen humor, asi como de mostrar gran seriedad, a
menudo, casi al mismo tiempo.

* Coinciden con los nifios en su apreciacion de los absurdos de la naturaleza humana, pero también son
sensibles a los problemas que merece la pena tomar en serio, sobre todo la justicia y las relaciones de
unas personas con otras.

* Construyen una cultura de respeto mutuo en medio de las presiones sociales.

* Estan siempre arriesgandose y cometen, al menos, tantos errores como los demas. La diferencia estd en
su forma de reaccionar; los reconocen y aprenden de ellos, en vez de ignorarlos o negarlos.

* Contribuyen a hacer de la clase un lugar mas seguro para que los alumnos puedan cometer errores y
aprender de ellos.

* Toman en serio su mision y comunican sus creencias. (Fried, 1995, pp. 26-27).

Ahora trate de responder a estas cuestiones:

1. (Con cuales de estas caracteristicas se identifica y con cuéles no?

2. (Cudles de estas caracteristicas manifiesta ahora en su ejercicio docente?

3. (Hay alguna de la que haya hecho uso, pero ya no, o la utilice con menos frecuencia?

4. (Cudles de estas caracteristicas le gustaria introducir o enfatizar mas en su ejercicio docente?

1 En Ia relaciéon de afecto, Nel Noddings distingue entre el one caring y el one cared for; el primero lleva la
iniciativa: “brinda afecto”, y el segundo lo recibe. Por eso, traducimos la accién one-caring, que aparece en el
texto inglés, como “brindar afecto”. (N. del T.).

2 Alude a la adivinacién mediante la lectura de las hojas de té. (N. del T.).

3 “Desarrollo personal”. En el sistema britdnico, el curriculo de “desarrollo personal” pretende armonizar las

ensefianzas de distintas areas que inciden en la formacion del alum-no como persona. Se trata de un curriculo
“transversal”. (N. del T.).

4 El sistema educativo britanico contempla cuatro “ciclos basicos” o Key Stages, que abarcan desde los 5 a los
16 afios. El primer ciclo comprende los cursos 1.°y 2.° con alum-nas y alumnos de 5 a 7 afios. El segundo ciclo,
abarca los cursos 3.°, 4.° 5.° y 6.° con alum-nas y alumnos de 7 a 11 afios. La Key Stage 3 comprende los
cursos 7.% 8.°y 9.° cuyas alumnas y alumnos tienen entre 11 y 14 afios. Por tltimo, los cursos 10.°y 11.°, con
alum-nas y alumnos de 14 a 16 afios, constituyen el ciclo o Key Stage 4 edad a la que concluye la educacion
obligatoria. (N. del T.).
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Capitulo 3

Emociones, sentimientos e
identidad personal y profesional

“En el pensamiento occidental, se ha desconfiado del afecto y la emocién, se los ha denigrado o, al menos,
se los ha marginado en beneficio de la razoén. La tendencia a desconfiar de la emocién —a condenarla,
incluso— se ha agravado con el ascenso de las profesiones, con su insistencia en la objetividad, la distancia, la
evaluacion fria y los procedimientos sistematicos” (Noddings, 1996, p. 435).

EMOCIONES

Antonio Damasio (1994, 2000), uno de los neurdlogos mas destacados del mundo,
seflalaba que la emocion forma parte de la cognicion. De este modo, cuestionaba las
ideas generalmente aceptadas de que la emocion (diferenciandola de las emociones
extremas) interfiere las decisiones prudentes. En La sensacion de lo que ocurre,
Damasio (2000 —trad. esp.: 2001-) sefala que necesitamos superar el “obstaculo del yo”
(ibid., p. 8 de la edicion original), comprendiendo tres fendmenos intimamente
relacionados: una emocion; la sensacion de esa emocion; el conocimiento de que tenemos
una sensacion de esa emocion.

Las emociones primarias se consideran como estados intrinsecos, respuestas naturales
desencadenadas por circunstancias o acontecimientos (p. €j., felicidad, tristeza, miedo,
ira, sorpresa). Las emociones secundarias, por otra parte, son una amalgama mas
compleja de emociones primarias. Se adquieren socialmente y estdn inextricablemente
ligadas a nuestro desarrollo social y personal en contextos determinados (p. ej.,
verglienza, envidia, culpa, orgullo). Como la supervivencia en entornos complejos (p. €j.,
en las aulas) no solo depende de que los docentes hagan bien las cosas, sino de que
hagan las cosas correctas, y como las emociones forman parte de los procesos de
razonamiento y de decision, debemos comprenderlas e identificar su origen, con el fin de
educarlas como parte de la educacion de nuestra mente:

“Cuando la conciencia estd alerta, los sentimientos tienen su influencia maxima y los individuos son
capaces también de reflexionar y planear. Tienen un medio para controlar la tirania omnipresente de la
emocion: se llama razon. Paradodjicamente, las energias de la razon aun necesitan emocion, lo que significa
que la fuerza controladora de la razon es a menudo modesta” (Ibid., p. 58).

Desde hace mucho tiempo, se reconoce que la ensefianza es un trabajo en el que las
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emociones son fundamentales (Fineman, 1993; Nias, 1996; Day, 1998). Los maestros
empefian su yo personal y profesional en su puesto de trabajo. EI mantenimiento de la
conciencia de las tensiones, al controlar nuestras emociones, forma parte de la
salvaguarda y la alegria de la ensefianza. Algunos autores comentan el papel de las
emociones en la ensefianza:

*La inteligencia emocional estd en el centro de la buena practica profesional
(Goleman, 1995).

*Las emociones son indispensables para la toma racional de decisiones (Damasio,
1994; Sylwester, 1995; Damasio, 2000).

*La salud emocional es crucial para una ensefnanza eficaz durante toda la carrera
profesional.

*La biografia personal, la carrera profesional, el contexto social (del trabajo y del
hogar) y factores externos (politica y normativa) influyen en la salud emocional y
cognitiva.

Sin embargo, hablar sobre la emocién genera unos sentimientos muy fuertes y su
relevancia para la formacion del profesorado sigue siendo motivo de controversia para
muchas personas. De hecho, en muchos casos, se controlan y se regulan las emociones
para garantizar el funcionamiento eficiente y eficaz de la organizacion.

“Solo suele hablarse de ello en la medida en que ayude a los administradores y reformadores a “controlar”
y compensar la resistencia de los profesores al cambio o ayudarles a establecer el clima o atmoésfera en el
que puedan tener lugar los asuntos verdaderamente importantes del aprendizaje cognitivo o la planificacion
estratégica” (Hargreaves, 1998, p. 837).

Lo mismo cabe decir con respecto a las consecuencias de la intensificacion y el intento
de “tecnificacion” del trabajo de los docentes en muchos paises. Por ejemplo, mientras
que los planes controladores de algunos reconocen la existencia del estrés generalizado de
los profesores y sus efectos sobre la calidad de la ensefianza y el aprendizaje, no hay
indicios de que traten de mirar mas alld de esta “crisis” para ocuparse del repertorio
emocional subyacente que necesitan los maestros para mantener a diario y durante toda
su carrera docente una ensefianza entusiasta y de alta calidad. Las normas externas, las
culturas de escuelas y departamentos también pueden producir efectos positivos y
negativos sobre su estado emocional y, por tanto, sobre su forma de actuar en clase.

Los estudios de Andy Hargreaves han puesto de manifiesto que, cuando se acelera o se
intensifica el trabajo de los maestros, muchos se agobian por las exigencias de los
cambios impuestos desde el exterior; “es probable que quienes mas se implican en el
esfuerzo emocional del trabajo se vean atormentados por el sentimiento de culpabilidad,
de que estan haciendo dafio a las personas que quieren” (Hargreaves, 1997, p. 19).
Cuando los curriculos estan minuciosamente desglosados y las culturas escolares inhiben
la expresion de ciertos tipos de emocion, hay menos espacio, por ejemplo, para la
espontaneidad, la asuncion de riesgos o la improvisacion en la ensefianza. Para ser
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afectuoso y estimular a un alumno que se muestra constantemente grosero o sin interés,
hace falta un trabajo emocional, y hay pocas clases en las que no haya algunos alumnos
de este tipo. Sin embargo, con la popularizacion de conceptos como “inteligencia
emocional” (Goleman, 1995) e “inteligencias multiples” (Gardner, 1983), los argumentos
de quienes creen que “una vision de la naturaleza humana que ignore la fuerza de las
emociones es tristemente miope” (Goleman, ob. cit., p. 4) estan recibiendo un apoyo
creciente:

“Sabemos que la emocion es muy importante para el proceso educativo porque dirige la atencion, que a su
vez dirige el aprendizaje y la memoria... Al separar la emocion de la logica y la razon en el aula, hemos
simplificado el control y la evaluacion de la escuela, pero también hemos separado las dos caras de la misma
moneda, y perdido algo importante en el proceso. Es imposible separar la emocion de las demds actividades
importantes de la vida. No lo hagamos” (Sylwester, 1995, pp. 72, 75).

EMOCIONES Y COGNICION

Un aspecto significativo y muy vigente, que forma parte de la esencia del docente, es la
vivencia de emociones fuertes. Sabemos, por ejemplo, que el clima emocional de la
escuela y de la clase influird en las actitudes ante la ensefianza y el aprendizaje, y en la
practica correspondiente. Los docentes (y sus alumnos) viven en el aula un conjunto de
emociones, a veces contrapuestas. En una revision de investigaciones empiricas, Sutton
(2000) descubrio que el amor (como relacion social) y el afecto, la satisfaccion en el
trabajo y la alegria, el orgullo, el entusiasmo y el placer por el progreso y los logros de los
alumnos se encuentran entre las emociones positivas citadas con mayor frecuencia. A
causa de su implicacion emocional, es inevitable que los profesores experimenten
también una serie de emociones negativas cuando se desafia el control de principios y
practicas aceptados desde antiguo o cuando se debilita la confianza y el respeto de los
padres, y sus alumnos.

En un estudio de maestros belgas, Kelchtermans (1996) habla de los sentimientos de
vulnerabilidad de los docentes, surgidos cuando los cambios normativos, los padres, los
inspectores o los companeros cuestionan su identidad profesional o integridad moral, a la
luz de unas expectativas poco realistas o su incapacidad de ayudar a los alumnos a
alcanzar unos niveles mas elevados.

En Inglaterra, Jeffrey y Woods (1996) descubrieron que los maestros de primaria
sentian incertidumbre profesional, confusion, incompetencia, ansiedad, vergienza y
duda, cuando investigaron sus respuestas a una inspeccion de la OFSTED', relacionando
estos sentimientos con la “deshumanizacion” y la “desprofesionalizacion”. Otras
emociones negativas son la frustracion, la ira, exacerbada por el cansancio, el estrés
originado por el mal comportamiento de los alumnos, la ansiedad a causa de la
complejidad del trabajo, la culpabilidad, la tristeza, la responsabilidad y la vergilienza por
no ser capaces de alcanzar los ideales o los objetivos impuestos por otros. Boler dice que
todos podemos contar algunas, si no muchas, historias de terror sobre nuestra experiencia
escolar que ejemplifican la humillacion, la vergiienza, la crueldad, el miedo y la ira y, a
veces, la alegria, el placer y el deseo”. (1999, p. xvii).
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Las emociones negativas que pueden derivarse de la tendenciosidad relacionada con el
género no estan tan bien documentadas. Megan Boler (1999, p. xv) habla de la exclusion
a la que la sometieron sus compaiieros varones:

“Descubri que la exclusion formaba parte de una antigua tradicion histérica. El limite —la division entre la
“verdad” y la razon, por una parte, y el “sesgo subjetivo”, por otra— no era una division neutra. Los dos
lados de este par binario no eran iguales. La emocion habia sido colocada en el lado “negativo” de la division
binaria. Y la emocion no estaba sola en el lado “malo” de la alambrada: también estaban las mujeres”.

Lo mismo puede ocurrirles a algunos compaiieros varones en las escuelas primarias o
en los centros de secundaria en los que predominen las mujeres. Cuando las emociones
negativas abunden mas que las positivas, la eficacia personal puede ser baja, dejando una
sensacion de indefension y desesperanza en la realizacion de un trabajo cuyo éxito se
basa en la esperanza y la ayuda.

Sutton entrevistd a treinta docentes de un conjunto de escuelas, cuya experiencia
oscilaba entre uno y veintiocho afios. De ¢éstos, el 63% era femenino. La investigadora
descubri6d que las emociones fundamentales mas citadas eran “alegria”, “ira”, “sorpresa”
y “excitacion”, “amor”, “tristeza” y “miedo”. Dos tercios de los docentes dijeron que
experimentaban sorpresa, y entusiasmo (Nias, 1989; Tickle, 1991): “Cuando llego, los
alumnos saben que tengo una personalidad efervescente, sonrio, saludo a los alumnos
todos los dias... ellos saben que es mi amor por la ensefianza” (Sutton, 2000, p. 13).

Como la ensefanza es un trabajo intenso que exige unas cantidades enormes de
energia fisica, intelectual y emocional (PriceWaterhouseCoopers, 2001; Jackson, 1968),
para mantener la pasion, es vital que las emociones positivas superen a las negativas.
Lazarus, Kanner y Folkman (1980) sefialan que las emociones positivas tienen tres
funciones: Dar un “respiro” a través del humor; “sostener”, ayudando a los individuos a
sentirse eficaces y valorados; ser “restauradoras”, ayudando a los individuos a sentirse
conectados y queridos.

LABOR EMOCIONAL, TRABAJO EMOCIONAL

“Cuanto mas controlado esta el corazon, mas valoramos el corazon incontrolado” (Hochschild, 1983, p.
192).

La mvestigacion clasica de Hochschild sobre el trabajo emocional, llevada a cabo con
estudiantes universitarios, auxiliares de vuelo y cobradores, parece, a primera vista, que
no guarda mucha relacion con los docentes. Sin embargo, hay algunas semejanzas. Por
ejemplo, la educacion es un recorrido largo, no todos los alumnos quieren participar en la
experiencia y “el estilo emocional de la oferta del servicio forma parte del mismo
servicio” (ob. cit., p. 5). Hochschild define el trabajo que realizan los auxiliares de vuelo
como “labor emocional”, en la que “aparentar que se ama el trabajo” forma parte del
trabajo mismo (ibid., p. 6). Esa labor requiere que el trabajador suprima sentimientos
malos con el fin de mantener la apariencia externa que produzca el estado mental
adecuado en los demas. En otras palabras, la labor emocional se vende por un salario. La
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autora lo distingue del trabajo emocional o control de la emocion para describir actos que
tienen “uso” en vez de “intercambiar” valor.

La ensenanza exige y, en el mejor de los casos implica, el uso intensivo y generalizado
tanto de la labor emocional (p. €j., sonreir hacia afuera aunque, en el interior, se sienta
todo menos felicidad) como del trabajo emocional que permite a los docentes controlar
los retos de ensefiar a clases en las que hay estudiantes con muy diversas motivaciones,
historias personales y capacidades de aprendizaje. No obstante, el exceso de la primera
lleva a desentenderse de la complejidad de la ensefianza y el aprendizaje, y a la pérdida
de la confianza de los alumnos; una excesiva implicacion emocional del yo puede
conducir a la vulnerabilidad personal, a unos sentimientos de incompetencia al ser
incapaz de comprometer a todos y en todo momento con el aprendizaje y, en casos
extremos, al exceso de trabajo y la crisis personal. Puede llevar a que la ensefianza se
convierta predominantemente en “labor emocional”, la sonrisa sea cosa de trabajo, sin
que se dirjja a la persona, en la que “jHola!, ;como estds?” no requiera una respuesta y
en la que los actos afectuosos se interpreten como instrumentos de progreso, sin que
emanen de un respeto y un afecto auténticos. “Cuando vendemos nuestra personalidad
en el curso de la venta de bienes o servicios, emprendemos un proceso de grave
autoalejamiento” (Hochschild, 1983, p. ix).

Varias generaciones de docentes y de formadores del profesorado han debatido sobre
en qué medida hay que dejar que se implique en el papel el yo emocional y en qué
medida hay que protegerlo. Los estudiantes, sin embargo, sefalan que, con
independencia de la forma de controlar las emociones de cada persona, nunca debe
considerarse como una mercancia. Sus descripciones de los “buenos” maestros
mencionan las virtudes del afecto, la equidad, la justicia y la preocupacion personal
(véase el capitulo 2). Hay que controlar la propia personalidad, pero no hasta el punto
de que las emociones se conviertan en bienes de consumo que se utilicen en beneficio de
los directivos o en la implementacion eficiente de la normativa. Hochschild ilustra su
observacion mediante la diferencia que establece Stanislavski (1965, p. 22) entre
actuacion “superficial’, cuando los actores sélo actian como si tuvieran unos
determinados sentimientos, y la actuacion “profunda”:

“Este tipo de acto (de la escuela Coquelin) es menos profundo que hermoso y mas eficaz inmediatamente
que verdaderamente valioso; su forma es mas interesante que su contenido. Actia mas sobre tu sentido del
oido y de la vista que sobre tu espiritu. En consecuencia, probablemente te guste mds que te mueva.
Mediante este acto, puedes recibir grandes impresiones, pero nunca reconfortaran tu espiritu ni penetraran
profundamente en él. Este efecto es agudo pero no duradero. Se despierta mas tu asombro que tu fe. En el
marco de este acto, solo esta lo que puede conseguirse mediante una sorprendente belleza teatral o patetismo
vivido, pero los delicados y profundos sentimientos humanos no estan sujetos a una técnica sino que exigen
emociones naturales en el mismo momento en que aparecen ante ti. Requieren la cooperacion directa de la
misma naturaleza”.

Sin embargo, aunque a los buenos profesores se les reconoce por la posesion y la
aplicacion espontdnea de las emociones naturales que surgen de la pasion real, y no
forzada o artificial, por ensefiar y por lo ensefiado, también es cierto, como hemos visto
en el comentario anterior, que es necesario controlar esas emociones naturales, que se
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expresan a diario en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por lo que tanto las
emociones ‘“‘superficiales” como las “profundas” tienen su sitio en la ensefianza. Si uno
se identifica tanto con el trabajo que lo convierte en el centro de la propia vida, corre el
riesgo de quemarse y, aunque la opcion opuesta, considerar la ensefianza como “un mero
trabajo”, evita ese riesgo, el alejamiento emocional del yo y de los demés, que es un
corolario necesario, puede traducirse en cinismo y alienacion.

Los maestros apasionados no aceptan los principios de las corrientes racionalistas de
control que sefalan, implicita o explicitamente, que el “distanciamiento del yo” (ibid., p.
264) es necesario con el fin de incrementar el control de los sentimientos en un trabajo
que conlleva emociones. En cambio, reconocen que el compromiso emocional es, en mas
ocasiones que lo contrario, una parte esencial de los procesos eficaces de ensefianza y
aprendizaje; que es importante tener acceso a la parte que desempefia la emocion en sus
decisiones y juicios, y que la relacidon emocional entre el docente y el aprendiz es tan
importante para elevar los niveles como el contenido intelectual de la leccion. Aunque
haya que controlar el corazon, también hay que dejarlo que lata con libertad.

LAS EMOCIONES Y LOS NIVELES DE RENDIMIENTO

Hay dos formas fundamentalmente diferentes de conocer y comprender como
interactian para construir nuestra vida mental. En primer lugar, estd la mente racional:
utilizamos la modalidad logica, deductiva, de comprension, que es minuciosa, analitica,
reflexiva y, con frecuencia, deliberada. Ademas, hay otra forma de conocer, aplicando la
mente emocional, que es potente, impulsiva, intuitiva, holistica y rapida —y a menudo
ilogica—. Por regla general, hay armonia entre ambas: la cabeza y el corazén actuan al
unisono, informando la una al otro y viceversa. Sin embargo, cuando estamos alterados,
trastornados por emociones fuertes o, incluso, influidos por nuestras pasiones, la mente
emocional inunda la mente racional (Day y Leitch, 2001).

Las mvestigaciones neurocientificas y las psicoterapéuticas sobre la memoria (Jackins,
1973; Evison y Horobin, 1988; Epstein, 1986) ponen de manifiesto que las emociones
fuertes, extremas, trastornan el pensamiento y, en consecuencia, las practicas de
aprendizaje y ensefianza. La emocién fuerte —ansiedad, amor, ira, etc.— puede crear
interferencias neurales en el coértex prefrontal que pueden obstaculizar la capacidad de
atencion en la “memoria de trabajo”. “Por eso segin Goleman (1995), cuando estamos
emocionalmente alterados, decimos que ‘no podemos pensar con claridad’, y el trastorno
emocional continuo” (p. 2) puede paralizar la capacidad de aprender.

Desde una perspectiva neurocientifica, Le Doux (1998) sostiene que el cerebro
emocional puede actuar como intermediario entre el cerebro pensante y el mundo
exterior. Hay una interaccion entre pensamiento y sentimiento, y entre sentimiento y
memoria. Cuando se ignoran, los sentimientos pueden actuar de forma inadvertida y, por
tanto, tener influencias negativas o positivas no reconocidas.

“Nuestra capacidad para funcionar intelectualmente depende mucho de nuestro estado emocional. Cuando
estamos preocupados, nuestra mente esta literalmente ocupada con algo y no tenemos espacio para prestar
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atencioén, asimilar y escuchar cualquier otra cosa. Cuando estamos asustados, es mas probable que
cometamos errores. Cuando nos sentimos incompetentes, tendemos a abandonar la tarea, en vez de luchar
para llevarla a cabo” (Salzberger-Wittenberg, 1996, p. 81).

Cuando nuestro cerebro emocional inunda nuestro “cerebro de trabajo”, es facil que
éste tenga poca capacidad de atencion para mantener en la mente los datos necesarios
para terminar una tarea, adquirir un concepto, tomar una decision inteligente o mantener
unas relaciones humanas.

“Sin embargo, cuando la valoracion emocional de los maestros no es buena, existe un malentendido
emocional: creen que saben lo que estan sintiendo sus alumnos, pero estan completamente equivocados... los
alumnos que parecen estudiosos estan, en realidad, aburridos; los que parecen hostiles, en realidad estan
apurados o avergonzados por su incapacidad para tener éxito. Como el malentendido emocional lleva al
maestro a interpretar mal el aprendizaje de sus alumnos, amenaza gravemente los niveles de aprendizaje. En
este sentido, tanto la emocion como la cognicion son fundamentales para los niveles de rendimiento”
(Hargreaves, A., 2000, p. 815).

También es probable que las relaciones emocionales positivas reduzcan la incidencia de
los problemas conductuales y aumenten la motivacion de los alumnos para aprender,
porque “es el componente afectivo que guia la atencion del alumno y es el determinante
primordial del rendimiento en la escuela” (Oatley y Nundy, 1996, p. 258).

Esas relaciones se caracterizan por un interés y una consideracién auténticos, el afecto
y la creacidon de un espiritu de clase orientado al aprendiz.

La investigacion sobre los efectos de las emociones sobre la memoria ha llevado a la
conclusiéon de que pueden reforzar, y refuerzan de hecho, la retencion en la memoria
(McGaugh, 1989). Si esto es asi, incluir las emociones, hacer que el aprendizaje sea
personalmente interesante y profundamente sentido es esencial para una buena
enseflanza. Por tanto, el sentimiento y la emocion tienen un papel vital en la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje, dado que, a través de nuestro mundo emocional subjetivo,
desarrollamos nuestra realidad interior y exterior y damos sentido a nuestras relaciones vy,
en ultimo término, a nuestro lugar en el mundo (p. 42). Sin embargo, para tener éxito en
esto, es necesario que los docentes tengan un sentido claro de identidad. Saber quién es
uno, en qué circunstancias ensefla y qué influye en nuestra docencia es esencial para la
practica de una profesionalidad apasionada.

IDENTIDAD PROFESIONAL E IDENTIDAD PERSONAL

“Sino me conozco a mi mismo, no puedo saber quiénes son mis alumnos, los veo a través de un cristal
oscuro, en la sombra de mi vida no revisada; y, cuando no puedo verlos con claridad, no puedo ensefarles
bien. Cuando no me conozco a mi mismo, no puedo conocer mi materia; no en los niveles mas profundos
del significado asumido y personal” (Palmer, 1998, p. 2).

Las identidades profesionales de los docentes —qué y quiénes son, su autoimagen, los
significados que vinculan a si mismos y a su trabajo, y los significados que les atribuyen
otros— estan, por tanto, asociados con la materia que ensefian (en especial, en el caso de
los profesores de secundaria), sus relaciones con los alumnos, sus papeles y las
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conexiones entre €stos y su vida fuera de la escuela.

En la bibliografia sobre la formacion del profesorado, los conceptos de yo y de
identidad se utilizan a menudo de forma intercambiable. Como concepto, la identidad
esta intimamente relacionada con el concepto de yo. Ambos son constructos complejos y
ello se debe en gran parte a que se basan en importantes areas tedricas y de investigacion
de la filosofia, la psicologia, la sociologia y la psicoterapia. Refiriéndose en concreto a la
“identidad profesional”, Ball (1972) separa con acierto la identidad situada de la identidad
sustantiva. Considera que la identidad situada de una persona es una presentacion
maleable del yo, que difiere de acuerdo con definiciones concretas de situaciones (p. €j.,
dentro de las escuelas), y la contrasta con la presentacion mas estable, basica, que es
fundamental con respecto a la forma de pensar una persona sobre si misma.

Una parte importante de la bibliografia de investigacion muestra que el conocimiento
del yo es un elemento crucial de la forma de elaborar e interpretar los docentes la
naturaleza de su trabajo (Kelchtermans y Vandenberghe, 1994), y que los
acontecimientos y experiencias de su vida personal estdn intimamente vinculados al
desarrollo de sus funciones profesionales (Ball y Goodson, 1985; Goodson y Hargreaves,
1996). En su investigacion de las “realidades del trabajo de los maestros”, Acker (1999)
describe las considerables presiones derivadas de la vida personal que recaen sobre los
docentes. Las complicaciones de la vida personal pueden llegar a estar estrechamente
ligadas a los problemas del trabajo. Es mas, la creacion, mantenimiento y renovacion de
la identidad en circunstancias cambiantes suponen, segin Palmer (1998, p. 20), re-
integrarse’:

“Re-integrarse supone retrotraer nuestros yoes unidos, recuperar la identidad y la integridad, reivindicar la
totalidad de nuestras vidas. Cuando olvidamos quiénes somos, no nos limitamos a perder algunos datos. Nos
des-integramos, con consecuencias desgraciadas para nuestra politica, nuestro trabajo y nuestros
corazones”.

Diversos investigadores (Nias, 1989, 1996; A. Hargreaves, 1994; Sumsion, 2002) han
seflalado que las identidades del docente no solo se crean a partir de los aspectos mas
técnicos de la ensefianza (es decir, el control de la clase, el conocimiento de la materia y
los resultados de los examenes de los alumnos), sino también: “puede conceptualizarse
como el resultado de la interaccion entre las experiencias personales de los docentes y el
entorno social, cultural e mstitucional en el que se desenvuelven a diario”. (Sleegers y
Kelchtermans, 1999, p. 579).

El sentido de identidad personal y profesional, intelectual, social y emocional es
fundamental para ser un profesor eficaz. Se ha definido como “el proceso por el que una
persona trata de integrar sus diversos estatus y funciones, asi como sus diversas
experiencias, en una imagen coherente del yo” (Epstein, 1978, p. 101).

LA IDENTIDAD ACTIVISTA

Sachs (2003) identifica dos formas contrapuestas de identidad profesional. La primera
es empresarial, que la autora asocia con los profesores eficientes y responsables, que
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dan cuenta de sus actos y aceptan los imperativos de la normativa impuesta por agentes
externos, con una ensefianza de calidad elevada, medida por indicadores exteriores de
rendimiento. Esta identidad puede caracterizarse como individualista, competitiva,
controladora y reguladora, definida externamente y orientada de acuerdo con los niveles.
La segunda identidad es activista, impulsada por la creencia en la importancia de
movilizarse en beneficio del aprendizaje de los alumnos y de mejorar las condiciones en
las que pueda darse. En esta identidad, los maestros se preocupan ante todo de crear y
poner en marcha normas y procedimientos que proporcionen a los alumnos unas
experiencias democraticas (Sachs, 2003). Sefiala la autora que la identidad empresarial es
el producto deseado de la eficiencia y los planes controladores, mientras que la activista
apunta a unas aulas y escuelas orientadas a la investigacion, colaborativas, en las que la
enseflanza esta relacionada con grandes ideales y valores sociales, y en las que sus fines
trascienden el instrumentalismo estrecho de los actuales planes de reforma.

No obstante, el mero hecho de considerar la idea de un plan activista requiere valor,
confianza en uno mismo, clara comprension de un conjunto de fines morales y un fuerte
compromiso con los mismos. Ser un profesor activista apasionado supone evitar la
profesion docente aislada e introspectiva descrita por Bottery y Wright, que “no sélo esta
al servicio de unos fines discutibles politicos y econdomicos. También esta limitada su
capacidad de desarrollar una generacion que pueda responder en grado suficiente a las
exigencias complejas y cambiantes de un entorno global, asi como de promover la clase
de competencias y actitudes necesarias para una ciudadania mas capacitada y
participativa” (2000, p. 100).

Judyth Sachs esta de acuerdo y sefiala que hacen falta profesionales que resistan la
tentacion de aceptar la “aburrida rutina” y la “homogeneidad de practica” (Sachs, 2003,
p. 15). Estos profesionales no permiten que unos contextos fisica y emocionalmente
exigentes apaguen la pasion y la esperanza esenciales para una buena ensefianza.

Hay unas relaciones inevitables entre las identidades profesionales y las personales,
aunque sOlo sea por las abrumadoras pruebas de que la ensefianza requiere una
dedicacion personal significativa:

“El modo en que los maestros forman sus identidades profesionales esta influido tanto por lo que sienten
de si mismos como por lo que sienten de sus alumnos. Su identidad profesional les ayuda a situarse en
relacién con sus alumnos y a hacer ajustes adecuados y eficaces en su practica y sus creencias sobre los
estudiantes y su compromiso con ellos” (James-Wilson, 2001, p. 29).

Geert Kelchtermans (1993, pp. 449-450) sefiala que el yo profesional, como el yo
personal, evoluciona con el tiempo y que estd constituido por cinco aspectos
interrelacionados:

* Autoimagen: el modo de presentarse a través de las historias de sus carreras
profesionales.

* Autoestima: la evolucion del yo como docente, hasta qué punto es bueno o no, tal
como lo define uno mismo y los demas.
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. Motivacion para el trabajo: lo que hace que el docente opte por seguir
comprometido o por abandonar el trabajo.

* Percepcion de la tarea: la forma de definir los docentes su trabajo.

* Perspectiva futura: expectativas de los docentes acerca del desarrollo futuro de su
trabajo

Kelchtermans descubrié dos temas recurrentes en el estudio de los relatos profesionales
de diez maestros belgas de primaria con experiencia.

* Estabilidad en el trabajo: la necesidad de mantener la posicion, tras haber logrado
sus ambiciones, llevaba a la satisfaccion en el trabajo.

* Vulnerabilidad a los juicios de los colegas, el director y personas ajenas a la
escuela, como padres, inspectores, medios de comunicacion, que pueden basarse
exclusivamente en el rendimiento mensurable de los alumnos. A medida que
aumentaba la vulnerabilidad, tendian a la pasividad y al conservadurismo en la
ensenanza.

El sentido positivo de identidad con la materia, las relaciones y las funciones es
importante para mantener la autoestima o la autoeficacia, el compromiso y la pasion por
la ensefanza. Sin embargo, aunque la investigacion demuestra que la identidad estd
influida, positiva y negativamente, por la edad, las experiencias, la cultura de la
organizacién y acontecimientos especificos de la situacion que puedan amenazar las
normas y practicas vigentes (Nias, 1989; Kelchtermans, 1993; Flores, 2002), pocos
programas de formacion continua lo reconocen de manera explicita. Por ejemplo, en
Holanda, la investigacion descubrié que el “clima de trabajo”, en especial la forma de
cooperar los docentes y de expresar su aprecio a los demads y la participacion activa en el
desarrollo de la normativa escolar, influia positivamente en el sentido de identidad de los
docentes (Beijaard, 1995).

IDENTIDADES CAMBIANTES

“El mantenimiento de una historia coherente sobre uno mismo ya no consiste en arreglos esporadicos si
algo va mal, sino que es un proceso continuo que necesita un “readiestramiento” continuo, que se considera
necesario para sobrellevar las transiciones que forman parte de la vida cotidiana” (Biggs, 1999, p. 53).

La identidad estd constituida por la mente, el corazoén y el cuerpo. Por ejemplo, el
maestro principiante puede descubrir su identidad adaptindose a las expectativas y
directrices de los demas, con lo que Lacey (1977) llamaba “conformidad estratégica”.
Mas adelante, sin embargo, la imitacion y la conformidad pueden dar paso a la invencion
y la originalidad a medida que pase de asumir una identidad a construir la suya propia.
Las identidades son una amalgama de biografia personal, cultura, influencia social y
valores institucionales, que pueden cambiar de acuerdo con la funcién y la circunstancia.
“La planificaciéon reflexivamente organizada de la vida... se convierte en una

52



caracteristica central de la estructuracion de la identidad personal” (Giddens, 1991, p. 5).

Como Giddens (1991), Coldron y Smith (1997) consideran que la experiencia de
ensefar construye continuamente una identidad sostenible como docente.

Las identidades no son estables, sino discontinuas, fragmentarias y sometidas a
cambios (Day y Hadfield, 1996). De hecho, se ha dicho que el profesional de nuestros
dias “moviliza un complejo de identidades ocasionales en respuesta a unos contextos
cambiantes” (Stronach y cols., 2002, p. 117). Esas movilizaciones se producen en el
espacio que media entre la “estructura” (de las relaciones entre poder y estatus) e
“influencia™ (el influjo que podamos tener nosotros y otras personas), y la interaccion
entre €stas repercute en la forma de verse los docentes a si mismos, es decir, en su
identidad personal y en la profesional.

Las emociones desempenan un papel clave en la construccion de la identidad
(Zembylas, 2003) y constituyen el vinculo necesario entre las estructuras sociales en las
que trabajan los maestros y su forma de actuar:

“La emocion es un vinculo necesario entre la estructura social y el actor social. La conexién nunca es
mecanica, porque, por regla general, las emociones no obligan, sino que inclinan, pero, sin la categoria
emociones, las explicaciones de las acciones situadas serian fragmentarias e incompletas. La emocion esta
provocada por la circunstancia y se experimenta como una transformacion de las disposiciones para actuar.
Mediante el intercambio activo del sujeto con otros, la experiencia emocional se estimula en el actor y orienta
su conducta. La emocion estd implicada directamente en la transformacion que el actor obra en sus
circunstancias, asi como de la transformacién que las circunstancias operan en la disposicion del actor para
actuar” (Barbalet, 2002, p. 4).

Peshkin (1984) observa que “tenemos muchos yoes subjetivos. El hecho de que uno
aparezca en primer plano depende de la situacion en la que nos encontremos” (p. 234).
En consecuencia, también son importantes los contextos personales, profesionales y
organizativos, pasados y presentes. Los docentes no solo se definiran a si mismos a
través de sus identidades pasadas y actuales, tal como las definen sus historias personal y
social y las funciones actuales, sino también a través de sus creencias y valores en
relacion con el tipo de docente que esperen ser en las circunstancias, inevitablemente
cambiantes, politicas, sociales, institucionales y personales:

“Para un individuo determinado o para un actor colectivo, puede haber una pluralidad de identidades. Sin
embargo, esa pluralidad es una fuente de estrés y de contradicciones tanto en su autorrepresentacion como
en la accion social. Por eso, hay que distinguir la identidad de lo que, tradicionalmente, los socidlogos han
denominado roles y conjuntos de roles. Los roles... se definen por normas estructuradas por las instituciones
y organizaciones de la sociedad. El peso relativo de su influencia sobre la conducta depende de acuerdos
entre los individuos e instituciones y organizaciones. Las identidades son fuentes de significado para los
actores y ellos mismos las construyen mediante el proceso de individuacion. La construccion de identidades
utiliza materiales de la historia, la geografia, la biologia, las instituciones productivas y reproductivas, la
memoria colectiva y las fantasias personales, de los aparatos de poder y las revelaciones religiosas™ (Castells,
1997, pp. 6-7).

Como ensefar bien no solo depende de saber qué ensefiar, sino también de conocer a
quiénes se ensefia, y como el maestro y las personas a las que ensefia cambian con el
tiempo por los cambios vitales y sociales, los docentes tienen que revisar sus propias
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identidades con el fin de mantenerse en conexion.

Douwe Beijaard, en su informe de investigacion con docentes en Holanda, ilustra los
distintos patrones de cambio de las identidades de los docentes: “Mary recuerda con
satisfaccion el principio de su ejercicio docente porque lo vivia como un reto que
desaparecié cuando tuvo que impartir muchas asignaturas a unos grupos demasiado
grandes. El segundo punto mas bajo de su historia lo provocod su estudio, que ocupaba
mucho tiempo, y circunstancias privadas de su casa. Ahora, esta razonablemente
satisfecha, debido al método centrado en el alumno que ha desarrollado con algunos de
sus compaiieros. Peter estd muy satisfecho en la actualidad con su actividad docente;
califica su estilo actual de ensefianza como muy adecuado. Sin embargo, al principio, le
resultaba muy problematico mantener el orden. En este periodo, varias veces penséd en
dejar la profesion. El segundo punto mds bajo de su historia estd en relacion con
circunstancias privadas y problemas en las relaciones con los compafieros” (1995, p.
288).

Esta interaccion entre lo privado y lo publico, la vida personal y la vida profesional es
un factor clave del sentido de identidad y de la satisfaccion en el trabajo y, por inferencia,
en la capacidad de mantener su pasion por la ensefianza. En el caso de Mary, el aumento
de alumnos y la diversificacion e intensificacion redujo el reto entusiasta que sentia al
ingresar en la profesion; en el caso de Peter, unos “comienzos dolorosos” (Huberman,
1993) le hicieron dificil sobrevivir. Ambos tienen en comUn ¢€pocas en las que los
problemas personales ajenos a la clase influyeron de forma adversa. La buena ensefianza
es un trabajo complejo que plantea unas exigencias rigurosas para el corazon y el
espiritu, asi como para la mente; de pocos trabajos puede decirse lo mismo.

Asi pues, la esperanza y el animo, el afecto y la compasion no estan relacionados con
la funcidn, sino, mas bien, con las identidades. Las identidades activistas (Apple y Beane,
1995, pp. 6-7, citado en: Sachs, 2003, p. 131) se centran en las finalidades mas generales
de la educacion en las comunidades democraticas:

*Flujo abierto de ideas, con independencia de su popularidad, que permite que las
personas estén informadas al maximo posible.

*Fe en la capacidad individual y colectiva de las personas para crear posibilidades de
resolver problemas.

* Uso de la reflexion y el analisis criticos para evaluar ideas, problemas y normas.
* Preocupacion por el bienestar de otros y por el “bien comun”.
* Preocupacion por la dignidad y los derechos de las personas y las minorias.

* Comprension de que la democracia no es tanto un “ideal” como un conjunto
“idealizado” de valores mediante los que debemos vivir y deben guiar nuestra vida
COmo personas.
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Aunque su tema no es la pasion, Sachs (2003, pp. 147-149) reconoce que sin ella seria
dificil mantener en la practica la idea de una profesion docente adecuada. Destaca nueve
principios:

1.

Inclusividad, en vez de exclusividad, enfatizando la necesidad de redes y
colaboraciones.

. Accion colectiva y colaborativa: las interacciones, la comunicacion de ideas y el

debate de problemas ayudan a mantener el interés y actian en contra de la
desilusion.

. Comunicacion eficaz de objetivos y expectativas: las personas necesitan saber lo

que se espera de ellas y cudles pueden ser los riesgos y costes personales.

. Reconocimiento de la maestria de todas las partes implicadas.

5. Crear un entorno de confianza y respeto mutuos: el activismo requiere confianza
en las personas y los procedimientos. La confianza en tiempos de pasion y los
esfuerzos concertados galvanizan a las personas.

. Practica ética: reconoce las necesidades, intereses y sensibilidades de distintas

partes; reconoce que nadie es culturalmente neutro.

. Dar respuesta y ser responsable: se evita sobre todo la conveniencia o el

oportunismo para la autopromocion.

. Actuar con pasion: el activismo requiere compromiso, valor y determinacion...

implica elevados niveles de energia emocional, exige que los participantes crean
decididamente en sus convicciones y tengan en mente ante todo los intereses del

grupo.

. Experimentar placer y estar alegres: aunque haya que tomar en serio la importancia

de los problemas, la camaraderia en el grupo es esencial.

Aunque la idea del profesional activista de Sachs se cred a partir del andlisis critico del
estado actual de la profesion docente, esencialmente es una idea de esperanza en el
triunfo del discurso democratico y de fe en el individuo y en la capacidad colectiva de
docentes y escuelas de ser creativos, comunicativos, criticamente valorativos, regidos por
valores, éticamente centrados, socialmente conscientes y orientados a la investigacion.

Hargreaves, Shaw y Fink (1997) identificaron siete “marcos” de liderazgo que se
centran en la finalidad, la cultura, la politica, el aprendizaje de la organizacion, la
estructura y el liderazgo como medio de examinar el cambio a través de multiples lentes.
Uno de ellos es el “marco de la pasion”, en el que sefialan, acertadamente, la importancia
de prestar atencion a los sentimientos.

Las cuestiones que plantean constituyen un medio util de reflexion sobre la funcion del
maestro como lider apasionado.

k ok ok ok sk
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Un momento para la reflexion:

Marco de la pasion

El “marco de la pasién” versa sobre los sentimientos: comprender los de los demads, crear ambientes que
generen sentimientos positivos acerca de uno mismo y saber como evitar y afrontar los negativos.

La ensefianza y el aprendizaje son actividades profundamente emotivas.
* (Prestamos la atencién adecuada a las emociones de los alumnos en nuestro trabajo?
+ ;(Cultivamos la inteligencia emocional de los alumnos? ;Cémo? ;Como podemos hacerlo?

* (Nuestra escuela y sus clases apoyan, pasan por alto o interfieren las relaciones afectivas con todos los
alumnos?

* (Como influyen los esfuerzos de cambio en las relaciones emocionales de los profesores con los alumnos,
los padres y los compafieros?

* ;Como puede despertar los esfuerzos de cambio la ensefianza como profesion apasionada?

* Por su disefio, ;son nuestros procedimientos de cambio (p. ej., planificacion, implementacion) emotivos
en sentido positivo?

* Las escuelas como centros de trabajo y nuestros intentos de modificarlas, jcomo promueven emociones
“positivas”, como la euforia y la alegria, o negativas, como el sentimiento de culpabilidad, la verglienza y
la frustracién?

* ;Como probamos y desarrollamos la inteligencia emocional de nuestros compaifieros (o damos por
supuesto que ya deben tenerla y nos limitamos a enfadarnos sino es asi)?

* (Nuestro esfuerzo de cambio, nuestro estilo de liderazgo, etc., prestan atencién a las emociones de los
alumnos, los compaifieros y los padres? ;Como?

U Office for Standards in Education: “Oficina para los niveles en educacion”. La OFSTED es un organismo
oficial independiente de los ministerios, responsable de la inspeccion, evaluacién y control del nivel de todas las
instituciones educativas de Inglaterra que no sean universidades. (N. del T.).

2 Siguiendo a Palmer, el autor utiliza la palabra re-membering, que es un juego inter-pretativo: remember
significa “recordar”; member se traduce como “miembro”, individuo que se “integra” en algiin grupo o sociedad.
Re-membering viene a ser “rehacerse como miembro”, “re-integrarse”, razoén por la cual hemos optado por
traducir re-membering como “re-integrarse”, cuyo sentido coincide con el del texto de Palmer. (N. del T.).

3 El término utilizado por el autor es agency, una de cuyas acepciones significa “la capacidad, condicién o
estado de actuar o de ejercer poder” (Diccionario Merriam-Webster, acepcion 2). De ahi que optemos por
traducir el término como “influencia”. (N. del T.).
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Capitulo 4

La pasion y el compromiso:
satisfaccion en el trabajo,
motivacion y autoeficacia

“Se considera el compromiso como la cualidad que separa a quienes «quieren» o «se entregany de
«quienes no sienten preocupacion por los nifios» o «ponen por delante su comodidad». Es también la
caracteristica que divide a «quienes toman en serio su trabajo» de quienes «no se preocupan por lo que
puedan descender los niveles», y a quienes «son leales a toda la escuela» de los «que so6lo se preocupan por
sus clases». Es mas, distingue a quienes se ven a si mismos como «auténticos maestros» de quienes tienen
sus principales intereses ocupacionales fuera de la escuela” (Nias, 1989, pp. 30-31).

En los capitulos 2 y 3, comenté la importancia de la pasion para el trabajo de los
profesores en relacion con sus fines morales, afecto y comprension e identidades
emocionales. Es facil comprobar que todas estas cosas pueden relacionarse con el
compromiso. En su reflexivo informe de investigacion durante un periodo de veinte afios
con cincuenta y cuatro maestros de primaria, Jennifer Nias (1989) dice que la palabra
“compromiso” aparecia en casi todas las entrevistas. Era un término utilizado para
distinguir a quienes tenian afecto, se entregaban y tomaban en serio el trabajo, de quienes
ponian por delante sus propios intereses. Para algunos, el compromiso les brindaba
satisfaccion, mientras que, para otros, las exigencias del trabajo eran demasiado grandes,
una carga, y manifestaban que la ensefianza era demasiado absorbente y podia dominar
su vida (Nias, 1969). A menudo, esos maestros ponian limites a su compromiso, como
medio para sobrevivir o, en algunos casos, optaban por abandonar la profesion.

El compromiso del maestro estd intimamente relacionado con la satisfaccion en el
trabajo, la moral, la motivacion y la identidad, y sirve para predecir el rendimiento del
trabajo, el absentismo, la aparicion del sindrome del quemado y los cambios de lugar de
trabajo, ademas de tener una influencia importante en el rendimiento de los alumnos y
sus actitudes con respecto a la escuela (Firestone, 1996; Graham, 1996; Louis, 1998;
Tsui y Cheng, 1999). Ciertos factores, como la conducta del alumno, el apoyo de los
compafieros y la administracion, las exigencias de los padres, las politicas nacionales de
educacion y su propia historia profesional, y la fase de la carrera en la que se encuentren,
pueden reforzar o reducir el compromiso (Day, 2000; Louis, 1998; Riehl y Sipple, 1996).

Helsby y cols. (1997) establecen que comportarse como profesional en las escuelas
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secundarias implica “manifestar... ciertos grados de dedicacion y compromiso, trabajar
muchas horas como norma y aceptar el caracter abierto de la tarea, suponia... [hacer]...
el maximo esfuerzo para conseguir todo lo que se pueda y la busqueda constante del
perfeccionamiento profesional” (1997, pp. 9-10).

Tampoco debemos olvidar los signos mas obvios de compromiso, como el entusiasmo
con el trabajo y con las personas con las que se trabaja. Por ejemplo, un director escolar
comentaba: “cada dia es un reto... Yo no deseo hacer mas que lo que estoy haciendo...
Con los afos, parece que el entusiasmo crece, en vez de desvanecerse” (Day y cols.,
2000, p. 44).

Como este director, muchos maestros han conseguido encontrar cierto “margen de
maniobra” cuando les han impuesto desde fuera unas iniciativas de reforma (que tienen
el efecto de reducir el alcance de los juicios discrecionales de los docentes) y cuando
empieza a molestar la burocracia. Esos maestros sobreviven y, una vez mas, progresan
en las circunstancias mas dificiles, sobre todo, gracias a los valores que conservan. Como
observaba Stephen Ball (1994, p. 19):

“Las respuestas [a la normativa] deben ser “creativas”... Dadas las limitaciones, circunstancias y aspectos
practicos, la traduccion de la simplicidad burda y abstracta de los textos normativos en practicas interactivas
y sostenibles de alguna clase implica una reflexién, una intervencion y una adaptacién productivas. Las
normativas... crean unas circunstancias en las que el conjunto de opciones disponibles para decidir qué hacer
se reduce o cambia, o se establecen determinadas metas o resultados... Todo esto implica una accién social
creativa y no una reactividad robdtica”.

Precisamente a causa de estos cambios, los alumnos necesitan maestros capaces de ser
ellos mismos en clase, que combinen la persona con lo profesional, que se apasionen con
lo que ensefian y con quienes reciben su ensefianza, que tengan fines morales, que estén
comprometidos con una ensefianza creativa, que nunca sepresenten solo en relacion con
sus competencias técnicas, y que reconozcan que la ensefianza y el aprendizaje es un
trabajo que compromete las emociones y el intelecto propios y del alumno.

CARACTERES DEL. COMPROMISO

En una investigacién sobre el compromiso duradero (Day, 2001), un educador con
experiencia manifestaba: “Pongo todo mi corazéon en mi trabajo... me encanta el
desafio... y me siento satisfecho de ello... Llevo en la ensenanza veintesiete afos y, hasta
ahora, nunca he pensado en otro trabajo, porque estoy comprometido con ayudar a cada
nino a desarrollar todo su potencial”.

Aunque no todos los participantes mostraban la dedicacion intensiva de este ultimo,
todos hablaban de que el compromiso mas importante era “con todos y cada uno de los
nifios. Se basa en mi deseo de capacitar a todos los nifios para que desarrollen su
potencial... y quiero ser capaz de dar el maximo tanto técnicamente... como llevar un
enfoque reflexivo. No creo en la ensefianza en la que sélo seas un técnico™.

Un asesor de una administracion educativa local exponia una vision mas compleja del
compromiso: “En este momento, hay varios aspectos de mi trabajo con los que no me
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siento comprometido en absoluto. Estoy comprometido con apoyar a las escuelas de
manera que las ayude a mejorar. Pero no me siento comprometido con algunas tareas
que me encargan, como supervisar y despachar papeles para cumplir obligaciones
burocraticas que no aportan nada”.

Uno de los participantes decia que el compromiso estaba basado en los valores: “Un
valor, una virtud. Es la combinacion de sentido de la responsabilidad, lealtad y trabajo...
trato de rendir al maximo, aunque s€ que tengo dias buenos y dias malos”.

Otro decia: “Creo que hay casi una “escala movil” de compromiso. Hay personas que
estan preparadas para poner el corazén y el alma cuando sabes que no puedes sacar de
ello un gran beneficio personal. Los niflos pueden ser muy gratificantes, pero también
muy frustrantes si pones mucho de tu parte... Yo tengo un compromiso que supera y va
mas alld de la mera imparticion de un curriculo, para ayudar a que los nifios se
desarrollen como personas... pero también un compromiso para desarrollarme yo mismo
como profesional, para ampliar mis conocimientos, de manera que pueda ser
verdaderamente eficaz en lo que hago™.

Otra perspectiva sobre el compromiso es la “ideoldogica’: “Un enfoque ideologico de
mi enseflanza es actuar con la conviccion de la dignidad del individuo y la integridad de la
comprehensive (school) ideal”.

Asi pues, el compromiso significa cosas diferentes para distintas personas, aunque las
caracteristicas genéricas son el entusiasmo, el afecto, la fe en un ideal (vision), trabajo
duro, sentido de justicia social y la conciencia de la necesidad de prestar atencion a la
propia formacioén continua, asi como a la de los alumnos.

También hay algunos comprometidos: “Quienes no estan comprometidos, pueden ser:

no muy buenos en lo que hacen... faltos de «chispa», preparacion descuidada, dejadez
en sus interacciones con los alumnos, poca puntualidad... alguien que ha perdido el deseo
de vivir... los nifios se dan cuenta y los maestros también”. “Las personas que no se
comprometen tienden a ir (a clase) inmediatamente antes de que toque el timbre por la
mafana, hacen su trabajo, no interactian social ni emocionalmente con los nifios... La
ensefianza no puede limitarse a ser un trabajo... uno tiene que sentir pasion por ella”.
“Hay una luz encendida, pero nadie en casa”.

Existe un reconocimiento de la pérdida de “complicidad emocional”’, esencial para la
buena ensefnanza. Esto recuerda los hallazgos de Evans (1998, p. 103):

b

“No todos los maestros comparten los mismos niveles de compromiso con su trabajo. Para unos, es una
parte importante de sus vidas, y le conceden mucha atenciéon y una elevada prioridad. Para otros, la
ensefianza es un mero trabajo... Pueden desarrollar sus tareas de manera concienzuda y pueden pasarlo bien
en el trabajo, pero no es su «centro de gravedad»”.

COMO MANTENER EL COMPROMISO

Una cuestion clave para todos los docentes es como mantener el compromiso' con el
paso del tiempo: “La mayoria de los maestros ingresan en la ensefianza porque tienen un
compromiso. Pero algunos nos estancamos antes o después que los demas... las personas
que estdn comprometidas nunca dejan de querer aprender... asi, yo caracterizaria a una
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persona no comprometida como estancada... que no avanza...”.

El paso del tiempo y el ambiente pueden llevar a una reduccion del compromiso y de la
satisfaccion en el trabajo. Era obvio que, aunque estos docentes con experiencia habian
mantenido su compromiso, su forma de entender el trabajo, los cambios que no podian
controlar y los acaecidos en sus propias vidas les han llevado a modificar su enfoque, a
“canalizar” su compromiso de distintas maneras. Una directora estaba mal de salud, pero
continuaba decidida a “seguir luchando” por las cosas en las que creia: “El ultimo par de
afios he estado un poco mal de salud. Mi actitud con respecto al trabajo ha cambiado a
causa de una comprension cada vez mayor de las cosas que amo, en las que creo y que
valoro... y porque hay ahora areas que no me gustan... Ahora dedico bastante tiempo a
luchar por las cosas en las que creo y seguiré haciéndolo...”.

Aunque parece que esto confirma los hallazgos de Huberman (1993) de que, en la
“fase final” del ejercicio docente, muchos maestros encuentran su satisfaccion en la
clase, puede complicarse por los efectos de los cambios ajenos: “Cada vez me resulta
mas dificil... puedes empezar una leccion y, en diez minutos, tener seis interrupciones,
por lo menos. La gente entra y sale y no es justo para los nifios... tengo la sensacion de
que la calidad de mi ensefianza se ha deteriorado... y no es porque no prepare mis clases,
sino por todas las fuerzas que vienen de fuera”.

Casi todos los profesores hablan de la tension entre su compromiso con unos valores
fundamentales y los cambios que se producen en el ambiente en el que trabajan. Sin
embargo, parece que han sido capaces de mantener su compromiso (‘“‘siempre me he
mantenido en el mismo nivel gracias a mi pasion’). Aunque las circunstancias personales
hayan influido en el equilibrio entre el trabajo y la vida personal (p. ej., al tener familia),
no han afectado sus creencias. Unos hablan de que los origenes de su compromiso son
vocacionales (“siempre quise ser maestro”), mientras que otros hablaban de los
“ambientes de apoyo” en los que habian trabajado: “Tuve un magnifico director,
trabajaba con unos maestros excepcionalmente buenos que se han convertido en amigos
de toda la vida”.

Todos hablaban de que su “comprension cada vez mayor de las cosas que amo, en las
que creo y que valoro” les ha llevado a “adoptar un enfoque mas longitudinal” de su
ejercicio docente y de las consecuencias generales de lo que hayan hecho en términos de
estructuras de control y fuerzas externas: “Pienso mucho més en los problemas generales
de la escuela... Me gusta participar en las reuniones... la marcha general de la escuela y
donde interviene nuestro departamento”.

Parece que la experiencia ha desempefiado un papel clave en su desarrollo continuado
y en su capacidad de mantener el deseo de realizar cambios y de ser docentes eficaces:
“Cuanta mas experiencia tienes ti y las personas con las que entras en contacto, las
cosas de las que oyes hablar y sobre las que lees, han supuesto que tenga muchos mas
conocimientos y comprension que nunca para estar comprometido y realizar mejoras...
pero siempre he querido hacer este trabajo y hacerlo bien...”.

IMPLICACION PERSONAL EN LA TAREA PROFESIONAL
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Habia también una relacion positiva entre su compromiso personal y el mantenimiento
de los niveles profesionales de practica, a veces “contra todo pronostico”: “Mi practica
se deriva de mi compromiso y no de otra cosa. Como estoy comprometido, tomo muy
en serio mis funciones”. “Sé que tengo un mal dia cuando estoy agotado y no doy de mi
todo lo que puedo. Sé que tengo que reservarme cierto espacio para poder recuperar ese
nivel de compromiso”. “Me he marcado un nivel de exigencia muy alto y eso puede
llevar inevitablemente a la frustracion cuando las presiones sobre tu tiempo te llevan a
hacer las cosas de un modo menos razonado y pensado de lo que te gustaria, porque, a
veces, las cosas puramente practicas de un ambiente de trabajo muy atareado te obliga a
hacer... y, a veces, no te dejan el espacio reflexivo para pensar con mas detenimiento...
pero tienes que seguir adelante, no puedes dejarte atormentar por el remordimiento y el
enojo contigo mismo, porque mi nivel de compromiso sefiala que yo trabajo siempre con
afecto, sensibilidad, integridad y honestidad... y eso es lo mejor que puedo hacer”. “No
puedes entrar como un «elefante en una cacharreria» porque te agotas. Yo procuro ser
profesional en todo momento en mi trato con los chicos y con los compaiieros, aunque
hay veces que no me siento profesional”.

Parece que estos docentes tenian un profundo conocimiento de sus valores
fundamentales y se aceptaban a si mismos, con sus virtudes y sus defectos. También
estaban preparados para seguir adelante de un modo que otros quiza no. “Hay maestros
que estan comprometidos con su trabajo... pero no estan preparados para modificar su
forma de hacer las cosas, aceptar las situaciones, ambientes y nuevas ideas... y pienso
cuanto me he preparado yo para cambiar y desarrollar mi propia practica”.

COMPROMETIDOS CON EL APRENDIZAJE

“Los profesores apasionadamente comprometidos son los que aman lo que hacen; buscan constantemente
formas mas eficaces para sus alumnos y para dominar los contenidos y métodos de su oficio. Sienten como
mision personal... aprender todo lo que puedan sobre el mundo, sobre los demas, sobre si mismos, y ayudar
a otros a hacer lo mismo” (Zehm y Kottler, 1993, p. 118).

Parte de la razon de que muchos maestros sean capaces de seguir adaptandose y
avanzar en circunstancias cambiantes, es su conciencia de determinados valores
fundamentales que se concentran en “influir positivamente” en la vida de aprendizaje de
las personas con las que trabajan, y su adhesiéon a ellos; y asocian esto con una
capacidad duradera de reflexion: “Me gusta pensar que estoy comprometido y soy
reflexivo... No puedes tener lo uno sin lo otro... la escuela tiene que reconocerlo”. “Los
buenos maestros reflexionan sobre lo que hacen, son conscientes de sus debilidades y
reconocen sus virtudes. Tengo colegas que no reflexionan, se limitan a seguir siendo
mecanicistas. Las personas reflexivas tienen un compromiso con lo que hacen”. “Uno de
los compromisos consiste en dejar tiempo y espacio para meditar las ideas y pensar en lo
que estd ocurriendo y en lo que no esta ocurriendo”. “Si estds comprometido con tus
alumnos y quieres ver como se desarrollan, te has comprometido a pensar en lo que
funciona y como puedes hacerlos progresar... Por eso, la practica reflexiva ha pasado a
formar parte de esa relaciéon”. “Creo que, cuando tienes mas experiencia, puedes trabajar

61



con la intuicion, basandote en la experiencia anterior. Pero, en todo esto, existe el riesgo
de que repitas patrones. Es un trabajo dificil, pero tienes que preguntarte por qué haces
lo que haces... el dia en que creas que lo sabes todo, debes retirarte”.

Seguir aprendiendo es una forma de mantener el sentido de identidad, la autoestima y
el compromiso continuo de hacer el trabajo lo mejor posible en todas las circunstancias:
“No creo que el compromiso consista solo en hacer el trabajo. Lo veo como algo mucho
mas personal, emocional. Para mi, la reflexividad es compromiso y el compromiso,
reflexividad”.

APOYO MUTUO

Mucho se ha escrito acerca de la relacion entre la ensefianza eficaz y la cultura de la
escuela. Ahora, por ejemplo, pertenece al “saber recibido” que las culturas colaborativas
refuerzan la participacion de los maestros y que es probable que esto lleve y sostenga el
compromiso del docente.

“Trabajo en un buen equipo de direccion que reconoce mi nivel de compromiso... comprende que trabajo
mucho... me apoya, dejandome tiempo y espacio para asistir a cursos... No creo que haya muchos equipos
de direccién que hayan reflexionado cuidadosamente acerca de coémo pueden mantener los profesionales
comprometidos su ritmo de trabajo durante mucho tiempo”.

Sin embargo, la colaboracion no es, en si misma, un proceso racional. Es necesario el
compromiso emocional, asi como el intelectual, para trabajar con otros; se debilitara si no
se aprecia: “No se reconoce, no se agradece mi compromiso... No estoy resentido...
faltan habilidades bésicas de direccion de personas”. “No sé hasta qué punto valoran mi
compromiso. No me siento infravalorado pero... tenemos que involucrarnos mas en el
debate educativo general”. “En realidad, nadie lo cuestiona. Saben que lo que prevén se
hace, se consigue”. “Sospecho que su definicion de compromiso es diferente de la mia...
que ellos definirian mi papel como el de alguien que tiene que ayudar a la escuela a
alcanzar sus objetivos académicos”. “Te juzgan segin lo bien que se desenvuelvan los
nifios en sus SATS (tests nacionales). Da la sensacion de que haya personas mirdndote
que van a hacer juicios sobre lo que haces y las iniciativas en las que han invertido
dinero”.

Aunque estos comentarios indican que el apoyo seria bien recibido, es obvio que,
como en algunas clases, se siente una falta de aprecio de otras personas con respecto al
trabajo que estos maestros hacen todos los dias en sus escuelas.

Asi pues, parece que el “compromiso” consiste en una combinacion de factores y que
los mas importantes son:

* Un conjunto claro y duradero de valores e ideologias que informan la practica con
independencia del contexto social.

* El rechazo activo de los enfoques minimalistas de la ensefianza (limitarse a hacer el
trabajo).
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Una disposicion permanente a adaptarse y a reflexionar sobre la experiencia y el
* contexto en el que se desarrolla la practica.

* Un sentido sostenido de la identidad y la finalidad, y la capacidad de controlar las
tensiones causadas por las presiones externas para cambiar.

* Empeiio intelectual y emocional.

Sigue siendo un misterio, que han de resolver investigaciones posteriores, como se las
arreglan los profesionales con experiencia para mantener su compromiso al cabo de los
anos. Aunque existen testimonios de personas, que facilitan ciertas claves, todavia
contamos con pocas investigaciones sistematicas con docentes de distintas edades y
experiencia, que trabajen en circunstancias diferentes. Lo que si esta claro es que
muchos experimentan “altibajos”, se ven afectados por el ciclo vital y las circunstancias
contextuales, pero mantienen, sin embargo, su vocacion a continuar trabajando lo mejor
que puedan para que su influencia sea positiva.

EFICACIA

Aunque el compromiso es esencial, hay un buen argumento para impedir que invada de
tal manera la vida que uno acabe comiendo, respirando y durmiendo ensefianza.
Paraddjicamente, hay que salvaguardar la vida de los docentes fuera de la escuela y del
aula, para que puedan entregarse por entero a sus alumnos durante el horario escolar (en
vez de lo que queda después de una larga noche de planificacion o de evaluacion,
ademads de la fatiga y el dolor de cabeza). Esto no significa apoyar a quienes predican el
distanciamiento del “yo” del trabajo. Por el contrario, la relacion “yo-td” (intima),
diferente de la relacion “yo-ello” (distante) (Buber, 1965) es esencial para una buena
ensefianza. Sin embargo, lo que Nias (1996) llama “fusion total de la autoimagen
personal y la ocupacional” (p. 42) puede ser malsana. Podemos prever que los
profesores recién incorporados a la ensefianza, a la escuela o a una nueva funcion en la
escuela trabajen mas horas durante su primer periodo, cuando traten de abordar los
primeros problemas. Sin embargo, es probable que trabajar en exceso de forma rutinaria,
estar permanentemente cansado o agotado después de trabajar sesenta o mas horas
semanales, perjudique la eficacia ocupacional, en vez de aumentarla y, por consiguiente,
el disfrute, la satisfaccion, la autoestima y, en ultimo término, el compromiso.

Entre los mecanismos de actuacion personal, ninguno es mas fundamental y
omnipresente que las creencias de las personas acerca de su capacidad para controlar los
acontecimientos que influyen en su vida. Asi, la conviccidn de eficacia personal, la
autoeficacia (Ashton y Webb, 1986; Rosenholtz, 1989), la creencia de los docentes de
que pueden ejercer un influjo positivo en el éxito de sus alumnos, es un factor mediador
clave para sostener la pasion por la ensefianza. La autoeficacia alta y baja del maestro
tiene importantes componentes emocionales. Por ejemplo, aquéllos que hacen hincapie
en que el entorno sobrepasa su capacidad de influir en el aprendizaje de los alumnos
“manifiestan la creencia de que el reforzamiento de sus esfuerzos docentes esta fuera de
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su control o es exterior a ellos” (Tschannen-Moran y cols., 1998, p. 204). Por su parte,
los docentes que “confian en su capacidad para ensefiar a alumnos dificiles o poco
motivados manifiestan la creencia de que el reforzamiento de las actividades docentes
esta bajo el control del maestro, o es mterno” (ibid.).

El sentido de eficacia de los profesores y su disposicion a afrontar nuevos retos
dependera, por tanto, de los significados que den a su propio fracaso o éxito docente:

“Quienes confian en su practica docente y en la capacidad de los alumnos es probable que atribuyan el
éxito o el fracaso de su actuacion a algo que hayan hecho, en vez de a la suerte, a la casualidad o a la
facilidad de la tarea. En consecuencia, afrontan los nuevos retos con gran optimismo y esfuerzo. Los
maestros de autoeficacia baja atribuyen con mas facilidad el éxito o fracaso docente a causas externas, como
tener una «buena» clase, en el primer caso, y la carencia de apoyo administrativo o de los padres, en el
segundo. Al creer que los factores externos hacen que el éxito docente quede fuera del alcance de su
competencia profesional, los profesores ineficaces rehuyen los nuevos retos, que probablemente produzcan
la misma autoestima baja, basada en su actuacion” (Rosenholtz, 1989, p. 425).

La mvestigacion de Rosenholtz (1989) se ocupaba también de las condiciones de
trabajo de los docentes en sus centros. Su primer objeto de interés fueron las condiciones
de trabajo que producen tasas elevadas de desgaste entre los docentes principiantes. En
este trabajo, la autora dice que las personas s6lo afrontaran nuevos retos si creen que
tienen una oportunidad razonable de éxito, produciendo los efectos que buscan.
Basandose en su sentido de la eficacia, los individuos llevan a cabo (o no) esfuerzos
importantes para conseguir sus objetivos, persisten a pesar de las adversidades, se
recuperan de los contratiempos y controlan los acontecimientos que influyen en sus vidas
(Bandura, 1997).

Hay una relacion crucial entre el sentido de eficacia de los profesores y las
recompensas psiquicas de la ensefianza. Si los docentes empiezan a dudar de que puedan
ayudar a los alumnos, si se sienten incapaces de satisfacer las exigencias externas que
consideren poco razonables o que entren en conflicto con los fines morales generales de
los docentes, su entrega a su trabajo disminuird y surgiran las insatisfacciones y los
abandonos. La mejora de la eficacia de los docentes se ha relacionado con la reduccion
de su estrés (Parkay y cols., 1998). Se ha “descubierto que los maestros que abandonan
la ensefianza tienen una eficacia docente significativamente inferior a la de los maestros
que estdn en su primero o en su quinto afio de ejercicio docente” (Glickman y
Tamashiro, 1982; Tschannen-Moran y cols., 1998, p. 205). Ciertas investigaciones se
han centrado en los efectos de contexto de la escuela. Por ejemplo, Raudenbush y cols.
(1992) descubrieron que el “nivel personal de eficacia docente de los maestros dependia
de la materia que impartian y del grupo concreto de alumnos. Los maestros tendian a ser
menos eficaces en las clases de itinerarios no académicos que en las clases de grupos
académicos y de mayor nivel” (en Tschannen-Moran y cols., 1998, p. 220).

La eficacia docente personal y la general se han relacionado con el rendimiento de los
alumnos. Moore y Esselman (1992) descubrieron que los profesores que tenian mayor
sentido de la eficacia docente general superaban a sus compafieros en la ensenanza de las
matematicas. Unos niveles elevados de rendimiento de los alumnos también estaban

64



relacionados con los maestros que tuvieran una elevada eficacia personal y general (Ross,
1992). Se ha visto también que, ademds de influir en el rendimiento de los alumnos, la
eficacia docente influye en sus actitudes hacia la escuela, la asignatura impartida y el
profesor (Woolfolk y cols., 1990).

Del mismo modo que cambian las identidades, el sentido de eficacia de una persona
varia de una situacion a otra, segin el contexto y la tarea. Ashton y Webb (1986)
descubrieron que el sentido de eficacia y de competencia de los maestros estaba nfluido
por uno o mas de siete factores contextuales que se relacionan con el aula, las
condiciones de organizacion e influencias externas: exigencias excesivas del rol; salarios
insuficientes y baja categoria; falta de reconocimiento y aislamiento profesional;
incertidumbre; sensacidn de impotencia; alienacidon y disminucion de la moral del
docente.

Con el fin de ensefiar con eficacia, los profesores no so6lo tienen que sentirse
psicoloégica y emocionalmente ‘“comodos”, sino que deben tener también cierta
conviccion de que pueden mejorar la vida de los nifios a los que ensefian y de que esos
alumnos estan aprendiendo. Deben sentir que su trabajo profesional esta produciendo un
cambio positivo, tienen que sentirse queridos e importantes y que quienes viven y
trabajan con ellos se lo reafirmen (Rudow, 1999).

SATISFACCION EN EL TRABAJO, MORAL Y MOTIVACION

“La motivacion esta relacionada con el grado de inclinacién hacia una actividad que esta determinado por
la busqueda de unas metas que satisfagan necesidades. Por tanto, lo que motiva en un contexto de trabajo es
el deseo de satisfaccion en el trabajo... Los niveles de moral estan determinados por la expectativa de una
satisfaccion laboral continuada, y una moral elevada, derivada de unas expectativas elevadas, que motiva a
los individuos para una actividad centrada en objetivos que se prevé que mantenga y aumente la satisfaccion
en el trabajo que, a su vez, incrementa la moral” (Evans, 1998, p. 40).

En Inglaterra, hay cada vez mas pruebas de que los cambios rdpidos de las condiciones
externas e internas de las escuelas y la naturaleza de la ensefianza estdn produciendo
unas condiciones de extrema incertidumbre y crisis de identidad en lo que,
historicamente, para muchos docentes, ha sido una profesion estable. Hay una prematura
y continuada pérdida de profesores capaces y con experiencia, a causa de la mala salud
(Troman y Woods, 2001). Entre 1989 y 1998, se ha producido un incremento del 43%
(DfEE, 1998). Las bajas son elevadas en los primeros diez afios y pasados los veinticinco
(DES, 1990; Arnold, 1993). La moral del maestro estd de capa caida y no so6lo en los
docentes mayores. Abundan el estrés y el sindrome del quemado (Travers y Cooper,
1993, 1996). Hay un numero creciente de profesores con contratos temporales y de
corta duracion (Lawn, 1995) y, en muchas areas, el ingreso de nuevos maestros y
profesores no aumenta en la proporcion necesaria para reemplazar a los que se retiran.

Un reciente sondeo de opinion (Guardian, 29 de febrero de 2000, p. 1) estimaba que
el 50% estaban planeando retirarse en un plazo de diez anos; de ellos, mas del 30%
menores de treinta y cinco afios, esperaban abandonar la profesion en los diez afos
siguientes y el 46% en los quince afnos consecutivos. Las investigaciones llevadas a cabo
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en Europa han mostrado niveles crecientes de estrés, fatiga y agotamiento a consecuencia
de los cambios que han afectado su vida laboral (Klette, 2000; Moller, 2000; Esteve,
1989; Jesus, 2000). Es probable que el grado de satisfaccion en el trabajo que se consiga
afecte, desde la perspectiva patronal, a la permanencia del profesorado y, desde la
perspectiva del maestro, al compromiso continuado con su trabajo (Hall, Pearso y
Carroll, 1992). Un estudio norteamericano a gran escala de finales de la década de 1990
descubrio que: “los docentes mas satisfechos trabajaban en un medio que brindaba mas
apoyo y era mas seguro y autdbnomo que el de los profesores menos satisfechos” (NCES,
1997, p. 32).

Evans (1998, p. 11) distingue dos factores que contribuyen a la satisfaccion en el
trabajo de los maestros de primaria:

* Comodidad en el trabajo: grado de satisfaccion con las condiciones y circunstancias
en las que trabajan.

* Realizacion en el trabajo: estado mental que engloba todos los sentimientos
determinados por la sensacion de realizacion personal, atribuida a la ejecucion de los
aspectos de su trabajo que valoran.

La autora descubrid que estos factores no sélo tienen que ver con las relaciones en el
aula, sino que también influyen los tipos y cualidades de los lideres escolares y las
relaciones con los compaifieros.

La bibliografia de investigacion indica que el compromiso y el sentido de eficacia de
algunos profesores tiende a decrecer poco a poco en el curso de la carrera docente
(Fraser, Draper y Taylor, 1998; Huberman, 1993), aunque puede sostenerlos un fuerte
sentido de los valores, fines e identidad; las culturas escolares que son afectivas, brindan
apoyo y estimulan; y la satisfaccion continuada que se deriva de un ejercicio docente
exitoso y de las relaciones de aprendizaje con los alumnos. Por ejemplo, los maestros
que cambian de rol con regularidad, trabajan en una cultura que los apoya y son
reflexivos y capaces de participar en decisiones importantes en la escuela, mantienen su
motivacion y satisfaccion en el nucleo esencial de su trabajo: la ensefianza en clase
(Huberman, 1993; Helsby y McCulloch, 1996).

Sin embargo, no cabe duda de que los factores externos ejercen, para bien o para mal,
una influencia significativa, como la naturaleza de los nifios a los que ensefian, la salud y
la creciente preocupacion de los docentes por sus problemas familiares. Por consiguiente,
sigue ocurriendo que, tras una primera etapa de compromiso con la ensefianza
relacionado con la eleccion de la identidad profesional, seguida por una etapa de
experimentacion y de busqueda de nuevos retos, una minoria significativa experimenta, a
menudo, una fase de incertidumbre y de dudas, seguida por fases de distanciamiento y, al
final, de inhibicion (Huberman, 1993).

De hecho, se afirma con frecuencia que a algunos docentes de cuarenta y cinco afios o
mas les resulta problemadtico el compromiso continuado con la ensefianza en clase, en
parte por razones de tiempo, energia y salud, pero también porque han acabado
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emocionalmente agotados o “desencantados” (Raudenbush y cols., 1992; Vandenberghe
y Huberman, 1999).

Se sabe también que el ciclo vital y ciertos factores de la carrera profesional
desempenian un papel cada vez mas importante en la vida de los maestros de estas
edades y mayores (Fessler, 1995; Huberman, 1993; Ball y Goodson, 1985). Aunque la
investigacion sobre la vida y la carrera profesional de los docentes ha puesto de
manifiesto las posibilidades de que se llegue a una fase de estancamiento del desarrollo,
de frustracion creciente por la falta de promocion, la pérdida de confianza en si mismo y
el desencanto entre los diez y quince anos finales de la carrera profesional, esto también
puede ocurrir entre los docentes mas jovenes a consecuencia de un medio cada vez mas
alienante.

En la satisfaccion en el trabajo no solo influyen las condiciones externas; también
contribuyen el liderazgo y el control y las relaciones con los compafieros. En una
investigacion cualitativa a pequena escala sobre maestros de primaria con experiencia de
escuelas inglesas, Cockburn (2000) descubrio, sin sorpresa, que la mayoria disfrutaba
con su trabajo por la satisfaccion que les daba el estimulo de contribuir al progreso
académico y social de sus alumnos, y por las relaciones con sus compafieros: “Me
encanta tener una clase nueva en septiembre, pensando que, cuando me dejen, al final de
curso, sabran mucho mas por lo que yo les diga” (Nancy, citado en Cockburn, ibid., p.
227). “Sabes que has influido en su vida” (William, ibid., p. 229).

En cambio, cuando los sentimientos se trivializan, se ignoran o se critican
constantemente, pueden llegar a destruir la autoestima. “Si nuestros sentimientos se
trivializan, ignoran, critican sistematicamente o se ven extremadamente limitados por la
pobreza de nuestros recursos expresivos, esta situacion puede llevar a un tipo muy grave
de negacion, la negacion de la importancia que la vida tiene para la persona” (Campbell,
1997, p. 188).

Vandenberghe (1999) investigd las razones dadas por los maestros flamencos de
primaria para abandonar la docencia. Descubrid que los que se retiraban tenian, en
primer lugar, menos esperanza de poder superar la rutina; en segundo lugar, eran
pesimistas con respecto a lograr la promocion; en tercer lugar, no tenian muy buenas
relaciones con sus directores, y en cuarto lugar, trabajaban en entornos no cooperativos.
Su sensacion mas acusada era que su desarrollo profesional estaba “estancado”. Esto se
relaciona con las investigaciones mas antiguas llevadas a cabo en las escuelas de
Norteamérica sobre la importancia de las culturas escolares y del liderazgo escolar que
estimula la reflexion y la colaboracion para la satisfaccidn del maestro (Rosenholtz,
1989).

Es probable que, cuando los profesores no puedan satisfacer sus necesidades
emocionales e intelectuales en su ejercicio docente, sus esfuerzos por ensefar bien y su
capacidad de contribuir a elevar los niveles se vean entorpecidos. Para la mayoria de los
maestros, sus aulas representan la principal fuente de autoestima y realizacion en el
trabajo. El estudio de Dinham y Scott (1996) sobre la satisfaccion, la motivacion y la
salud de los docentes en setenta y una escuelas australianas descubrid que los dos
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motivos principales de satisfaccion eran el rendimiento de los alumnos y el crecimiento
profesional. Sin embargo, no estar “coémodos” en las condiciones departamentales o
escolares en las que trabajan, puede afectar su practica de clase.

Por consiguiente, hay una relacion entre el sentido de la actuacion personal profesional,
la identidad, el compromiso, la satisfacciéon en el trabajo y las culturas y estructuras
organizativas. La realizacién profesional solo se lograra plenamente cuando la relacion
entre éstos sea positiva. Por ejemplo, una serie de estudios ha registrado las
consecuencias derivadas del énfasis cada vez mayor que se pone en los curriculos
orientados a los resultados y la eficiencia durante los ultimos quince afios (Ball, 2000;
Woods, 1999). Han descubierto que estas reformas han llevado a muchos a arriesgarse
poco en su ejercicio docente, que se ha reducido la ensefianza y el aprendizaje creativos
y el tiempo para responder a las necesidades de los alumnos expresadas de forma
espontanea y que el curriculo se ha “impartido” utilizando mas los estilos tradicionales de
ensefianza (Francis y Grindle, 1998).

En el estudio de las descripciones de maestros de primaria ingleses acerca de su
trabajo, Nias (1989) descubrid6 que algunos se veian ‘“culpables”, “inferiores”,
“avergonzados” porque sentian que no estaban a la altura de sus propias normas (ibid.,
p. 36). Sin embargo, a pesar del desgaste personal, el agotamiento, la decepcion y la
desesperacion, “la supervivencia contra todo prondstico era motivo de orgullo” (ibid., p.
37).

Hargreaves (1994) examina también la dindmica emocional, el significado y las
consecuencias del sentimiento de culpa para el profesorado y la ensefianza, y concluye
que constituye una preocupacion fundamental para la mayoria de los docentes.
Basandose en el trabajo de Alan Davies, sefiala dos tipos de culpabilidad: “persecutoria”
y “depresiva”. La primera proviene de “hacer algo que estd prohibido o de no hacer algo
que esperan una o mas autoridades externas” (p. 143). La segunda alcanza su maxima
intensidad “cuando nos damos cuenta de que podemos estar haciendo dafo o
descuidando a las personas a las que queremos, al no satisfacer sus necesidades o no
prestarles suficiente atencion” (p. 144). Habla de “trampas de culpabilidad” y de
“escapes de la culpabilidad™. Las primeras son los patrones sociales y motivacionales
que delinean y determinan la culpabilidad del maestro. Los segundos son “las diferentes
estrategias que adoptan los docentes para hacer frente, negar o reparar esta culpabilidad”;
“el sindrome del quemado, la salida, el cinismo y la negacion se encuentran entre los
principales escapes de la culpabilidad de la ensefianza” (p. 142).

La culpabilidad “depresiva” se asocia a menudo con el compromiso afectivo mediante
el que muchos de los que son “llamados a ensefar” expresan sus fines morales
fundamentales como una cualidad esencial junto con sus conocimientos, organizacion
pedagogica y competencias docentes.

En Inglaterra, el recientemente creado General Teaching Council (GTCE), después de
una amplia consulta a los maestros, a asociacio nes de docentes y a una serie de personas
e instituciones relacionadas con la ensefianza, ha reconocido la importancia del
compromiso del profesor y ha comenzado a articular un conjunto de valores, englobados
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en dos documentos: el Code of Professional Values and Practice y The Teachers’
Professional Learning Framework (TPLF). El Code of Professional Values se refiere a
la competencia y a “los elevados niveles de compromiso, energia y entusiasmo” que
necesitan los maestros para que sus alumnos tengan éxito (p. 1), y el TPLF,
reconociendo que “el compromiso de los docentes para desarrollar su propio aprendizaje
afecta directamente a los niveles de rendimiento de la escuela y de los alumnos™ (p. 3),
destaca el derecho al desarrollo profesional de todos los docentes, para que tengan
tiempo de participar en una reflexion sostenida y en un aprendizaje estructurado a través
de una serie de actividades de formacion.

“El tiempo para planear, actuar, evaluar, reflexionar y modificar la practica, y el estimulo para la asuncion
de riesgos, la innovacion y hacer nuevos aprendizajes son caracteristicas de las escuelas que estan centradas
en el aprendizaje de los alumnos y del maestro” (GTCE, 2003, p. 14).

Esos documentos reconocen explicitamente que hay que alimentar, apoyar y estimular
el compromiso mediante el desarrollo profesional continuo y que la préctica reflexiva es
fundamental para esta tarea.

k ok ok sk ok

L

e
Un momento para la reflexion:

1. “Todos comenzamos nuestro trabajo docente pensando en como nos gustaria que fuese la escuela. Esto es
lo que valoramos y estamos preparados para trabajar e incluso para luchar por ello... Entonces,... empieza
a ocurrir algo demoledor y aparentemente inevitable. Nuestra vision personal se nubla por las
bienintencionadas expectativas e inclinaciones de otros... La capacidad de retener y adherirse a una visién
personal se embota a causa del agotamiento y la conformidad” (Barth, 1990, p. 148).

* (Cudl era mi visién personal cuando empecé a ensefiar?
* (Permanece? ;Ha cambiado? ;Cudl es ahora?

* (Quiero renovarla o volver a comprometerme con ella?
* (Qué tengo que hacer para lograrlo?

* (Quién puede ayudarme?

2. Veninga y Spradley (1981, citado en Nias, 1999, pp. 229-230) indican un modelo de cinco fases mediante
el que es posible identificar los signos fisicos y emocionales de estrés:

v Eustress, caracterizado por una “sensacion saludable de verse forzado y retado, y suficientemente
respaldado para afrontar el reto”.

v' Falta de estimulos, marcada por la insatisfaccion en el trabajo, ineficiencia en el mismo, fatiga,
trastorno del suefio y actividades de evasion, como comida o bebida excesiva, ocio tomado “de forma
desenfrenada”.

v' Desarrllo de sintomas (p. ¢j. dolor de cabeza o de espalda, fatiga, trastornos digestivos, ansiedad,
€nojo), que se hacen cada vez mas frecuentes e intensos.

v Crisis, marcada por sintomas agudos, pesimismo, dudas de uno mismo, sensacion de estar atrapado y
preocupacion obsesiva por todo ello.
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v' “Darse con la pared”, punto en el que suele ser necesaria la ayuda externa para efectuar la
recuperacion.

* [Dénde se situaria usted en este modelo?

* (Alguna vez ha entrado en otras fases?

¢ ;Cuales fueron las causas?

* (Como afronto la situacion? ;Quién le ayudo6?

* (Qué tipo de relaciones interpersonales y culturales le ayudan a mantener su pasion por la ensefianza?
* (Qué es lo que mas contribuye a su autoestima?

3. Y, por ultimo: Si se encuentra en la fase 1, 2, 3, 4 6 5 del modelo: ;qué esta haciendo?
Haga un plan de accion, preferiblemente con un amigo, y pidale que le ayude a cumplirlo.

! Desarrollo este tema con mayor amplitud en el capitulo 8.

2 Hargreaves juega con las expresiones inglesas guilt traps y guilt trips. Guilt trap es la “trampa de
culpabilidad” y guilt trip, el “escape de la culpabilidad”. Esta ultima expresion significa “sentimiento de
culpabilidad”, algo que se produce en el interior de la persona por algo que haya hecho o dejado de hacer. (N. del
T.).
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Capitulo 5

Construir el saber sobre
la practica

“Si queremos que todos los alumnos aprendan del modo que indican las nuevas normas y exige la
compleja sociedad actual, tenemos que desarrollar una ensefianza que vaya mucho mas alld de dispensar
informacion, administrar un test y poner una nota. Tenemos que comprender como ensefiar de manera que
respondamos a los diversos enfoques del aprendizaje, que aprovechemos los puntos de partida de los
estudiantes que constituyen un cuidado andamiaje cuyo objetivo son unas actuaciones mas competentes.
También tenemos que comprender lo que las escuelas tienen que hacer para organizarse con el fin de prestar
apoyo a esa enseflanza y ese aprendizaje... Las escuelas del siglo XXI tienen que pasar de una modalidad
selectiva, caracterizada por variaciones minimas de las condiciones de aprendizaje, en las que «se dispone de
un reducido conjunto de opciones instructivas y de un nimero limitado de formas de alcanzar el éxitoy», a
una modalidad adaptativa, en la que el entorno educativo pueda facilitar un abanico de oportunidades de
eéxito” (Darling-Hammond, 1996a, p. 7).

El profesor apasionado no solo reconocerd la necesidad, sino que también querra
emplear un conjunto de enfoques docentes que tengan en cuenta los conocimientos mas
actualizados que estimulardn y apoyaran con la méaxima eficacia el aprendizaje de los
alumnos, se ajustardn a los fines y estaran relacionados con los imperativos morales de
los docentes. Este capitulo examina diferentes modelos de ensefianza, intuicidn, maestria
y tacto, el aprendizaje de los alumnos y los conocimientos de distintos tipos de
inteligencias multiples, emocionales, espirituales y éticas, que influyen en aquéllos.

MODELOS DE ENSENANZA

En el informe de una extensa investigacion sobre la buena ensefanza y el aprendizaje,
llevada a cabo con 133 docentes y 207 alumnos, Morgan y Morris (1999, pp. 132-133)
concluyen que el principal mensaje es que los alumnos “dan mucho valor a la capacidad
que tienen los maestros de influir en su aprendizaje”. Extraen tres consecuencias
generales:

1. Los maestros necesitan mayor fe en si mismos con respecto a la influencia positiva
que pueden tener.

2. Hay mas posibilidades (de las que perciben los maestros) de dar un giro general a un
mayor eclecticismo en la ensefianza de clase, con mayor conciencia y mas uso de
métodos de actividad, y un didlogo mas abierto sobre los conceptos y la practica
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pedagdgicos.

3. Es necesario aumentar la conciencia y aplicar estrategias de relacion interpersonal
para garantizar un equilibrio mejor entre los aspectos afectivos y técnicos de su
ensenanza.

La tabla 5.1 es su intento inicial de construir un modelo sencillo de perspectivas de los
docentes, basado en sus investigaciones; presenta una perspectiva sobre las relaciones
entre los puntos de vista de los maestros acerca de su papel, las posibles formas de
recibirlos los alumnos y los efectos sobre la calidad del aprendizaje.

“Para influir en la mente del aprendiz, tenemos que conocer su complejidad, sus estilos preferidos de
aprendizaje, sus diferentes clases de inteligencia... tenemos que saber que la mente del alumno esta dispuesta
a llegar a un acuerdo con la otra parte: la extraordinaria destreza del maestro como alquimista de la mente
para transformar la esclavitud mental en libertad. Aqui se encuentra la cima dorada de la destreza del
maestro: su capaci-dad de abrir la mente” (Brighouse, 1994, p. 29).

Perspectiva del docente con Vision de la identidad del Perspectiva de respuesta del alumno
respecto a la clase alumno

Se basa en la supervivencia y Adversario Conducta de “oposicion” y aprendiz

el control (grita a los alumnos) reacio

Se basa en gran medida en la Receptor de la verdad y del Aprendiz pasivo; aburrido, a veces

transmision de conocimientos saber
(habla a los alumnos)

Se basa en la negociacion Coparticipe del éxito de su Aprendiz activo y colaborador, se
(habla con los alumnos) aprendizaje responsabiliza del éxito de su propio
aprendizaje

Tabla 5.1. Perspectivas de los docentes.

Hay diferentes modelos de ensefianza que llevan a los maestros mas alld de las
perspectivas docentes tradicionales que sefialamos en la tabla 5.1, con el fin de ayudar a
los alumnos a convertirse en aprendices mas eficaces. Algunos se basan en nuevas ideas
derivadas de la investigacion cerebral (Sylwester, 1995; Wolfe, 2001). Hopkins (2001, p.
89) los resume tal como aparecen en la tabla 5.2, al tiempo que opina que no deben
considerarse como panaceas ni seguirse de forma acritica.

Las familias de modelos de ensefianza sefialadas por Joyce, Cal-houn y Hopkins
(1997), es decir, procesamiento de informacion, social, personal, y conductual y
cibernético, constituyen un punto de referencia Util para construir y mantener un
repertorio de enfo-ques de ensefianza que se relacionan intimamente con las necesidades
de aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, no pueden utilizarse de manera mecénica o
prescriptiva. Para ser eficaces, los maestros tienen que situar los diversos enfoques
docentes en el marco del contexto del aprendizaje. Antes de nada, el profesorado tiene
que ser capaz de interpretar la situacion local con el fin de determinar qué acciones
puedan emprenderse (Doyle, 1997). En otras palabras, los docentes tienen que
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mantenerse al tanto del aprendizaje y al lado de los aprendices.

FLUIDEZ Y CREATIVIDAD EN EL APRENDIZAJE

“La fluidez pone de manifiesto la experiencia espontdnea y natural que se consigue cuando hay
concordancia entre un elevado nivel de desafio y las destrezas necesarias para afrontarlo. La fluidez aparece
cuando una persona esta completamente implicada en la tarea, profundamente concentrada y sabe a cada
momento cuales son los pasos siguientes...” (Csikszentmihalyi, en Scherer, 2002, p. 14).

Todos los maestros tienen experiencia de la “fluidez”, cuando, por ejemplo, pasa media
hora y ni los alumnos ni ¢l se han dado cuenta del tiempo, pues hasta ese momento estan
absortos en la ensefianza y el aprendizaje. Es lo que otros describen como ensefanza
convincente, cuando se moviliza y sostiene el deseo de aprender y los yoes fisicos,
emocionales e intelectuales de todos los que estan en el aula se animan, euforicos por la
experiencia. Es la antitesis de la “ensefianza como costumbre”. Se produce cuando los
docentes se muestran creativos y: estan abiertos a nuevas ideas y situaciones,
fomentando retos a si mismos y a su vision del mundo; son adaptables, capaces de
transferir conocimientos de un contexto a otro; estan predispuestos a afrontar nuevos
retos 'y, por tanto, motivados para superarlos; son tenaces para resolver proble-mas;
estan dispuestos a atraer al aprendiz en el contexto de sus propias intenciones, intereses
y deseos y se apasionan con el aprendizaje. (Adaptado de Seltzer y Bentley, 1999, pp.
26-29).

| Modelo | Creador (continuador) | Finalidad |

| MODELOS DE PRO CESAMIENTO DE INFORMACION |
Pensamiento inductivo Hilda Taba (Bruce Joyce) Desarrollo de las destrezas de
(clasificacion) clasificacion, construccion y prueba de

hipote-sis y comprension de como se
constru-ye el entendimiento conceptual de
las areas de contenido

Adquisicion de conceptos Jerome Bruner Fred Lighthall Aprender conceptos y estudiar estrategias
(Bruce Joyce) para adquirirlos y aplicarlos. Construir y
comprobar hipotesis

Organizador avanzado David Ausubel (y otros Disefiado para aumentar la capacidad de
muchos) absorber informacion y organizarla,
especialmente en el aprendizaje a partir de
clases magistrales y lecturas

Mnemotecnia Michael Pressley Joel Levin (y | Incrementar la capacidad de adquirir
estudiosos asociados) informacion, conceptos, sistemas
conceptuales y control metacognitivo de
la capacidad de procesar informacion

MODELOS SOCIALES

Investigacioén en grupo John Dewey Herbert Thelen Desarrollo de destrezas de participacion
Shlomo Sharan Rachel Hertz- en procesos democraticos.
Lazarowicz Simultaneamente, enfatiza el desarrollo
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social, las destrezas académicas y la
comprension personal

Juego de rol Fannie Shaftel Estudio de valores y su papel en la inter-
accion social. Comprension personal de
los valores y la conducta

Investigacion social Robert Slavin y colaboradores | Investigacion académica y desarrollo
estructurada social y personal. Estrategias cooperativas
para enfocar el estudio académico

MODELOS PERSONALES

Ensefianza no directiva Carl Rogers Construccion de la capacidad de
desarrollo personal, autocomprension,
autonomia y estima del yo

MODELOS CONDUCTUALES

Ensefanza directa Thomas Good, Jere Brophy (y | Dominio de los contenidos y destrezas
otros muchos) académicos en un amplio conjunto de
areas de estudio

(Joyce y cols., 1997, citado en Hopkins, 2001, p. 87).

Tabla 5.2. Seleccion de las cuatro familias de modelos de ensefianza.

TACTO

El educador canadiense Van Manen (1995, pp. 44-45) distingue cuatro capacidades de
los maestros que califica de “tacto pedagdgico™:

*Capacidad de sensibilidad para interpretar los pensamientos, las ideas, los
sentimientos y los deseos internos a partir de pistas indirectas, como gestos,
maneras, expresion y lenguaje corporal; capacidad de ver inmediatamente los
motivos o las relaciones de causa y efecto.

* Capacidad de interpretar la importancia psicoldgica y social de las caracteristicas de
la vida interior, p. ej., la significacion mas profunda de la tristeza, la frustracion, el
interés, la dificultad, la ternura, el humor, la disciplina.

* Tener un sentido excelente de los niveles, los limites y el equilibrio; saber hasta
donde presionar, hasta donde acercarse a los alumnos.

* Intuicion moral, sentir al instante qué hay que hacer, basandose en la comprension
pedagogica perceptiva de la naturaleza y las circunstancias de los nifos.

Todos los docentes estarian dispuestos a reivindicar el “tacto” como algo fundamental
en su trabajo. Sin embargo, no se enseia ni puede conseguirse con facilidad y requiere
utilizar cantidades inmensas de energia intelectual y emocional con la gente y en la

inmediatez de las aulas.

El ejercicio del tacto requiere comprension, conocimiento y la capacidad y la
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disposicion para implicarse en el razonamiento practico. Aristoteles lo llama fronesis para
distinguirlo de la episteme, que se interpreta como el conocimiento cierto y verdadero.

“El razonamiento practico es deliberativo, tiene en cuenta las circunstancias locales, sopesa las
compensaciones, esta plagado de incertidumbres, depende del juicio, aprovecha la sabiduria, aborda los
detalles, se ocupa de las contingencias, es iterativo y cambia de metas sobre la marcha cuando es necesario.
El razonamiento préactico constituye la trama de la vida practica... Su meta consiste en llegar a decisiones
buenas pero imperfectas con respecto a circunstancias concretas” (Eisner, 2002, p. 375).

INTUICION

“La ensefianza es una actividad enormemente compleja y especializada. Es, al mismo tiempo, ciencia y
arte; requiere erudicion, investigacion critica rigurosa, creacion colectiva de saber educativo de acuerdo con
las normas colegiales y comunitarias, e intuicion, imaginacion, improvisacion, ademas de decisiones,
imprevisibles, instintivas e idiosincrasicas que mas de un autor ha relacionado con las artes interpretativas...”
(Saunders, 2002, p. 6).

Cuando aumentan las experiencias de los maestros es probable que su crecimiento
pedagogico, intelectual y emocional vaya acompafiado por el desarrollo del dominio de
conocimientos y destrezas, y de la intuicion. Aunque no todos tengan a su alcance estas
cosas en igual medida y en todas las circunstancias, y aunque no estén relacionadas con
la edad, son aliadas de incalculable valor en el trabajo de los docentes exitosos, sobre
todo de los que desean mantener su pasion.

En un estudio de los premios Nobel de ciencias, Lorenz, que recibio el premio Nobel
de Medicina en 1973, hablaba del valor de la intuicion:

“La intuicién ha de tener a su disposicion una base enorme de datos humanos con los que jugar. Actua de
un modo muy misterioso, porque... se las arregla para mantener a flote todos los datos humanos, esperando
que queden en su sitio, como si se tratase de un rompecabezas chino. Si aprietas... si tratas de permutar tus
conocimientos, no sale nada. Hay que aplicar una especie de presion misteriosa y, después, descansar y, de
repente, llega la solucion” (Citado en Fensham y Marton, 1992, p. 116).

Esto indica que la intuicion, en la aplicacion del tacto pedagogi-co, por ejemplo, se basa
en el conocimiento y no puede ser, de ninguna manera, planificada de antemano. Sin
embargo, la intuicion es una faceta esencial de la ensefianza apasionada. Igual que la
historia aprendida y los contextos personales, sociales y culturales concretos influyen en
la pasion, también se manifiesta en un campo en el que el conocimiento del yo, de los
alumnos y de la materia son ingredientes esenciales. Por tanto, la intuicion es un
producto del contexto social, la interaccion social y las historias individuales. Puede
desarrollarse. Al comentar la toma compleja de decisiones en el aula de secundaria,
Brown y Coles (2000, p. 174) identifican a los profesionales intuitivos como los que son
capaces de: hacer frente a la complejidad de la situacion; adaptar sus clases a las
aportaciones de sus alumnos; poner el dedo en la llaga y, después, arrostrar las
consecuencias; subordinar su ensefianza al aprendizaje de sus alumnos.

Lorenz y Brown-Coles reconocen que la intuicion es una cualidad esencial del trabajo
creativo que supone buscar los problemas y solucionarlos. Mientras que Lorenz acepta
que hace falta paciencia para que surja la intuicion, Brown y Coles la utilizan en un
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sentido mas activo. Ambos la consideran como el proceso de percepcion holistica y la
capacidad de establecer conexiones y relaciones entre acontecimientos hasta entonces no
relacionados. Una actividad de planificacion que no es del todo racional.

Aunque se refiera al liderazgo de las organizaciones, las palabras de Wheatley (1992, p.
43) pueden aplicarse también a la forma de enfocar el trabajo de los maestros
apasionados:

“Mi sensibilidad cada vez mayor respecto a un universo cuantico ha influido de varias maneras en mi vida
organizativa. Primero, trato por todos los medios de disciplinarme para mantenerme consciente del todo y
para resistir mi deseo de analizar las partes hasta el final. Busco patrones de movimiento en el tiempo y me
centro en cualidades como el ritmo, el flujo, la direcciéon y la forma. Segundo, sé que estoy perdiendo el
tiempo cuando dibujo flechas rectas entre dos variables en un diagrama de causaefecto, situo cosas como
polaridades o creo planes y horarios elaborados. Tercero, ya no discuto con nadie acerca de lo real. Cuarto,
el tiempo que perdia antes en planificaciones y analisis detallados, lo utilizo ahora para observar estructuras
que puedan facilitar las relaciones. He llegado a prever que puede suceder algo util si miro a las personas, las
unidades o las tareas, aunque no pueda determinar los resultados precisos. Por tltimo, compruebo cada vez
mas que el universo no coopera con mis deseos de determinismo”.

Como la intuicion, también la maestria se malinterpreta a veces. Se considera, por
ejemplo, que el “experto” posee una cantidad mayor de conocimientos, destrezas y
sabiduria que la mayoria de las personas. Se invita a los “expertos” a que pronuncien
conferencias, aconsejen sobre cuestiones politicas, hagan juicios acerca de la calidad. Sin
embargo, los expertos, lejos de aceptar el estado actual de conocimientos y practica,
siguen aprendiendo:

“La carrera profesional del experto consiste en avanzar progresivamente sobre el problema que constituye
un campo de trabajo, mientras que la carrera profesional del no experto reduce gradualmente el campo de
trabajo, de manera que se adapta mejor a las rutinas que esta preparado para ejecutar... Hay algo que hacen
los expertos, superando el aprendizaje ordinario, que explica como se convierten en expertos y coOmo siguen
siéndolo, en vez de estancarse en una actuacion rutinaria... Los expertos abordan problemas que aumentan
su maestria, mientras que los no expertos tienden a abordar problemas para cuya soluciéon no tienen que
asimilar nada nuevo” (Bereiter y Scardamalia, 1993, p. 78).

Ni la intuicion ni la maestria son infalibles. Forman parte del repertorio de los maestros
y, como todos los demas aspectos, hay que repasarlos, revisarlos y completarlos con
nuevos conocimientos y nuevas ideas.

Como reconocen van Manen, Eisner y otras personas citadas en este libro, la buena
ensefianza no solo depende del conocimiento, de las competencias docentes y de la parte
que desempefian las inteligencias multiples, emocional, espiritual y ética, sino que
también necesita, en un sentido fundamental, de la pasién, la intuicion y el arte, las
consideraciones estéticas, el tacto pedagogico y la finalidad. Por consiguiente, requiere
imaginacion y técnica, intelecto y emocion, corazéon, mano y cabeza en el ejercicio del
juicio acerca del “sentimiento y la significacion de los detalles” (Eisner, ibid., p. 382).

“El arte no reduce la complejidad, sino que tiene tendencia a aumentarla, al reconocer la sutileza y enfatizar
la individualidad. No busca el mejor método. Hace hincapi¢ en la idiosincrasia productiva. Es un
complemento crucial para plasmarla en una ciencia. Es decir, “plasmarla en una ciencia” significa,
idealmente, plasmarla en un procedimiento sin errores. Un procedimiento no tiene errores cuando no hay
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sorpresas. Cuando no hay sorpresas, no hay problema. Cuando no hay problema, no hay retos ni
crecimiento. El arte en la enseflanza, como concepto omnipresente, trasciende la rutina, invita al riesgo,
busca el reto y fomenta el crecimiento” (Eisner, 1996, p. 18).

LAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS

“Un maestro preguntd: ;De qué color son las manzanas? La mayoria de los nifios respondio: «rojasy;
algunos dijeron: «verdes». So6lo un nifio levant6 la mano con otra respuesta: «blancasy.

El maestro explico pacientemente que las manzanas eran rojas o verdes y, a veces, amarillas, pero nunca
blancas.
Sin embargo, el pequefio insistia. Por fin, dijo: mire en el interior” (Bennett-Goleman, 2001, p. 43).

Los profesores que tienen pasion por la ensefianza se toman la molestia de mirar tras la
“fachada” que presenta cada alumno, con el fin de ver las cosas como son. Esta es la
base de la construccion de una auténtica relacion docente-alumno y de la planificacion
para ensefiar de manera que llegue al interés y la imaginacion de cada estudiante. Los
maestros que tengan pasion por la ensefianza y estén en una clase que presente
problemas de conducta tratara, primero, de comprender, en vez de llegar a una solucién
inmediata a corto plazo.

Refiriéndose a la evaluacion como forma de aprendizaje, Earl y LeMahieu (1997, p.
154) hablan de la “observacion del nifio™:

“El maestro tiene que ser consciente de los estilos de aprendizaje de sus alumnos. Y tiene que hacerlo muy
rapidamente. Después, puede partir de ahi. Al principio del curso, yo utilizo actividades de matematicas,
muchas actividades visuales, recojo algunas de las idea de Edward de Bono, cosas que saco de Howard
Gardner y convierto estas actividades en actividades de matematicas. Observo cémo las enfocan los nifios y
como las hacen y, después, tomo decisiones sobre el tipo de aprendizaje realizado por cada nifio... Son
pequeiios juegos que les divierten, pero que yo utilizo con otra finalidad... Me dicen algo acerca de su
pensamiento”.

John Elliott, hablando de las experiencias de los profesores investigadores del Norwich
Area Schools Consortium, que tuvieron como centro de atencidén las “dimensiones
pedagdgicas de la indiferencia de los alumnos con respecto al aprendizaje”, proporciona
un buen ejemplo de la necesidad de ir mas alla de los aspectos superficiales de un
problema, y de las recompensas que ello supone, recogiendo pruebas de diversas fuentes
para comprobar las percepciones. Por ejemplo, los profesores de lengua extranjera creian
que el numero elevado de alumnos alborotadores y el absentismo de las clases se debian
a las actitudes negativas de los padres. Sin embargo, una encuesta realizada a los padres
reveld que la mayoria tenia actitudes positivas respecto a que sus hijos aprendieran una
lengua extranjera. Entonces, los profesores comenzaron a buscar las razones dentro de
sus clases. Generalizando a partir del trabajo del proyecto, Elliott (2004) cita a un
profesor investigador:

“Para mi, cada estudiante es muy diferente, y lo que en una persona puede ser algo muy obvio, como una
actitud que rechace el trabajo... con otros alumnos puede ser muy distinto... tan sencillo como tratar de
llevarte a una conversacion sobre algo completamente ajeno a la materia y, de ese modo, tratar de distraerte
de la ensefianza, procurando evitar el trabajo”.
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Tener pasion por la ensefanza significa tener pasion por atraer a los alumnos al tipo de
educacion que les dé oportunidades de vivir una vida rica de aprendizaje, y parte de ello
consiste en prepararlos para diferentes puestos de trabajo. Aunque, por supuesto, los
educadores no puedan garantizar el empleo, que siempre estara sometido a los caprichos
del mercado laboral, su primera funcién, como reconocen McLaughlin, Talbert y otros,
consiste en inculcar las ganas de aprender (o, por lo menos, la idea de que el aprendizaje
se realiza durante toda la vida) y asegurarse de que sean capaces de buscar y de resolver
los problemas.

“La mano de obra en la que iran integrandose los estudiantes no sélo requiere la lectoescritura y la
aritmética basicas, sino también destrezas de resolucion de problemas y la capacidad de seguir aprendiendo a
medida que cambien la tecnologia y la sociedad” (McLaughlin y Talbert, 2001, p. 2).

Esto no solo indica que hay que utilizar una determinada serie de enfoques que se
ajustan a esa finalidad, sino también que la cultura de aprendizaje de la escuela y de la
clase estimule la participacion activa, la especulacion, el debate y el sentido de propiedad
de lo aprendido.

Igual que los maestros, los alumnos tendran diferentes preferencias en cuanto al modo
de aprender y aprenderan mejor de una forma que de otra. En esto influiran sus historias
de aprendizaje, factores cognitivos y emocionales (p. €j., dislexia, dispraxia, timidez) vy,
por supuesto, los enfoques docentes utilizados. Galton y Simon (1980) sefialan cuatro
tipos de aprendices: los que reclaman atencion, los trabajadores intermitentes, los
trabajadores solitarios y los colaboradores tranquilos.

Sin embargo, un alumno que reclame atencion en una clase puede ser un colaborador
tranquilo en otra. En otras palabras, los docentes pueden influir en beneficio del
aprendizaje si escogen el enfoque correcto y tienen la relacion adecuada con los alumnos.
Es probable que las formas preferidas de aprendizaje cambien con el tiempo, segin las
circunstancias y el interés. Quiza los estilos de aprendizaje mejor conocidos sean los
derivados del trabajo de Kolb (1984):

* Reflexivo: aprendizaje mediante sensaciones y a través de la experiencia.
* Teorico: aprendizaje por observacion y escucha.
* Pragmatico: disfruta resolviendo problemas.

* Activista: aprendizaje mediante la accion.

Conocer éstos y otros modelos permite a los maestros planificar para atraer a los
estudiantes, basdndose en un diagndstico de estilo y preferencia, y trabajar para ampliar
los repertorios de aprendizaje de los alumnos. Es poco probable que los profesores
apasionados se dirijan a los aprendices mediante las modalidades tradicionales de
aprendizaje por transmision; mas bien al contrario, dejan que los alumnos adopten unos
papeles mas activos y eficientes en su propio aprendizaje. Si en clase faltan el respeto y
la confianza mutuos, es dificil ofrecer los tipos de libertad de eleccion que implican esos
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cambios de rol. Sin embargo, en esos contextos interactivos y colaborativos, los docentes
y los alumnos pueden desempefiar multiples roles. Bentley (1998, pp. 131-132) presenta
una lista genérica de las capacidades que suponen:

— Aprendiz: capacidad de comprender en qué consisten la identificacion de objetivos y
las necesidades de aprendizaje, conseguir los recursos adecuados para alcanzarlos y
evaluar el aprendizaje.

— Trabajador: capacidad de comprender como puede emplearse la habilidad y la
energia en una actividad productiva.

— Profesor: capacidad de comunicar los conocimientos e ideas adecuadas, facilitar el
desarrollo de una comprension auténtica, motivar y estimular los hébitos y
disciplinas para el aprendizaje eficaz, y evaluar el progreso.

— Ciudadano: capacidad de comprender y desempefiar las responsabilidades y
oportunidades que lleva consigo la pertenencia a una comunidad civica y politica.

— Madre o padre: capacidad de comprender y cumplir las obligaciones de la
maternidad o paternidad.

— Experto: capacidad de comprender y desarrollar los componentes clave de la
maestria en un determinado campo (de conocimientos).

— Compariiero: capacidad de comprender y desempeiiar el papel de mentor, incluyendo
la confianza y la confidencialidad.

— Lider: capacidad de reconocer y formular objetivos y retos, de motivar a las
personas, satisfacerlas de forma adecuada y recompensar y celebrar los logros, tanto
individuales como colectivos.

— Responsable de solucionar problemas: capacidad de reconocer, encuadrar y
analizar problemas.

Bentley cita un informe del US National Center for Clinical Infant Programmes que
descubrid que las siete cualidades mas necesarias para tener éxito en la escuela —
confianza, curiosidad, intencionalidad (el deseo de causar impacto), autocontrol, facilidad
de relacion, capacidad de comunicarse y talante cooperativo— tienen una conexion directa
con las relaciones (Bentley, 1998, p. 159).

Conocer de cerca el aprendizaje y al aprendiz, en contra de las ideas recibidas,
incrementa la capacidad de los maestros para hacer bien su trabajo.

“Los profesores también pueden desear cierta distancia social de las vidas complejas, enmaranadas y, a
veces, destructivas de sus alumnos, pero no pueden ensefiar bien ignorando las dimensiones de las vidas de
sus estudiantes. Ensefiar bien requiere un conocimiento tan amplio y profundo del aprendiz como sea
posible, la preocupacion por la forma de relacionar lo que se ensefia con la experiencia vital del aprendiz y la
disposicion a atraerle en el contexto de sus propias intenciones, intereses y deseos. La distancia social del
estilo que fomentan muchos médicos inhibe la capacidad de los docentes de hacer bien su trabajo, pues a la
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hora de reflexionar sobre si mismos como profesionales, no pueden adoptar el mismo concepto de distancia
social que caracteriza gran parte de la practica juridica y médica” (Fernstermacher, 1990, p. 137).

Dos de los autores que mayor influencia han tenido con sus escritos sobre las
inteligencias del aprendiz en las ultimas décadas han sido Howard Gardner y Daniel
Goleman.

INTELIGENCIAS MULTIPLES

La teoria de la inteligencia de Gardner (1983, 1996), basada en una serie de estudios y
pruebas del desarrollo cognitivo de nifios normales y superdotados, cuestiona las antiguas
ideas sobre la inteligencia como rasgo “general” y “fijo”. En cambio, reconoce que cada
individuo posee varios tipos de inteligencia; que, en cada uno, unos tipos tendrdn mas
fuerza que otros, y que el contexto y el medio influyen en su desarrollo. Se ha criticado
la teoria sobre la base de que las distintas inteligencias “parecen reflejar sus propios
juicios de valor sobre el tipo de cuestiones que son importantes” (White, 2000, p. 11) y
de que hay problemas para identificar el “rendimiento final” (ibid., p. 16). Esta teoria
tiene consecuencias significativas tanto para los tipos de conocimiento que se valoren en
la escuela —tradicionalmente, los lingiiisticos y los logicos— como para el modo de
examinarlos. También tiene consecuencias para los maestros con respecto a las posibles
formas de organizar el aprendizaje de manera que se estimulen todas estas inteligencias y
no soélo algunas. Bentley (1998) llama la atencion sobre el reconocimiento implicito en la
teoria de las inteligencias multiples de que cualquier ocupacion o tarea implica una
combinacion de ellas. A continuacion, aparecen ejemplos de algunas aplicaciones de las
ocho inteligencias de Gardner a los roles o caracteristicas de los alumnos:

— Inteligencia verbal-lingiiistica: el raton de biblioteca, el poeta, el narrador de
cuentos, el orador, el humorista, el amigo de los tests, el experto en concursos, el
superespecialista en ortografia, el dramaturgo, el que cuenta anécdotas.

— Inteligencia légico-matematica: el programador informatico, el supercalculador, el
mago de las matematicas, el cientifico, el logico, el racionalista, el ajedrecista.

— Inteligencia espacial: el inventor, el artista, el caricaturista, el fotografo, el mago de
la mecanica, el disefiador, el imaginativo o que suenia despierto, el cartografo.

— Inteligencia cinestésica: el atleta, el bailarin, el actor, el artesano, el mimo, el
escultor, el deportista, el aprendiz practico.

— Inteligencia musical: el cantante, el letrista, el guitarrista (o cualquier
instrumentista), el rapero, el as del ritmo, el oyente habituado.

— Inteligencia interpersonal: el lider natural, el mediador de clase, el negociador, el
manipulador, el director social, el barometro humano (de sentimientos afectivos de
otra persona), el amigo comprensivo, el estudiante de elevada moral.
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_ Inteligencia intrapersonal: el emprendedor, el que trabaja por libre, el que va
contracorriente, el espiritu independiente, el visionario, el que establece objetivos, el
pensador reflexivo, el futurista.

— Inteligencia naturalista: el experto en lagartos (o el experto en cualquier clase
concreta de animales o plantas), el entusiasta de la naturaleza, el amante de los
animales, el coleccionista, el cazador, el explorador.

No se pretende que la lista sea exhaustiva. Para los maestros, el reconocimiento de
estas inteligencias supone que cada estudiante tendra posibilidades de desarrollo en
muchas de estas areas; y plantea unos retos enormes a la tradicional estructura limitada
del curriculo de las escuelas. Silver, Strong y Perini (2000) presentan un medio muy util
para aplicar las inteligencias a la ensefianza en clase (tabla 5.3).

Sin embargo, estos ejemplos aun suscitan problemas con respecto al perfil de los
aprendices de cualquier aula y a su respuesta a esa planeada diversidad de enfoques
pedagdgicos. También suponen un reto a la capacidad para facilitar esos tipos de
aprendizaje. Hace falta mucha creatividad y mucha destreza, y tiene consecuencias tanto
para la formacion inicial como para la formacion continua del profesorado.

INTELIGENCIA EMOCIONAL

Una linea de investigacion que tiene consecuencias importantes para la ensenanza y el
aprendizaje ha sido la legitimacion del componente emocional presente, de alguna
manera, en todas las situaciones de ensefianza y aprendizaje. Daniel Goleman define la
inteligencia emocional como la “capacidad de motivarse y de persistir ante las
frustraciones; de controlar el impulso y retrasar la gratificacion, de regular el humor e
impedir que el estrés negativo sofoque la capacidad de pensar; de empatizar y mantener
la esperanza” (1995, p. 34). Utilizando el trabajo original de Salovey y Meyer (1990),
Goleman (1995, pp. 43-44) senala cinco dominios de la inteligencia emocional:

1. Conocer las propias emociones. La capacidad de supervisar nuestros sentimientos
es fundamental para la perspicacia psicologica y la autocomprension. Las personas
mas seguras de sus sentimientos son mejores pilotos de sus vidas, al tener una idea
mas clara de como se sienten de verdad con respecto a sus decisiones personales,
desde con quién casarse a qué trabajo elegir.

| Inteligencia | Ejemplos de actividades de clase | Ejemplos de mi clase |

Verballingiiistica Discusiones, debates, redaccion de diarios,
conferencias, ensayos, historias, poemas, narracion
de relatos, actividades de escucha, lectura

Logicomatematica Calculos, experimentos, comparaciones, juegos
numéricos, utilizacion de pruebas, formulaciéon y
comprobacion de hipétesis, razonamiento deductivo e
inductivo
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Espacial

Mapas conceptuales, graficos, tablas, proyectos
artisticos, pensamiento metaforico, visualizacion,
videos, diapositivas, presentaciones visuales

Cinestésica

Juegos de rol, danza, actividades atléticas, actividades
manipulativas, demostraciones practicas, mimica
conceptual

Musical

Interpretar musica, canto, rap, silbar, tocar palmas,
analizar sonidos y musica

Interpersonal

Proyectos de participacion comunitaria, didlogos,
aprendizaje cooperativo, juegos de equipo, tutoria a
cargo de compafieros, conferencias, actividades
sociales, comunicacion

Intrapersonal

Eleccion del alumno, redaccion de diario,
autoevaluacion, instruccion personal, estudio
independiente, didlogo sobre sentimientos, reflexion

Naturalista

Excursiones ecologicas al campo, estudio
medioambiental, cuidado de plantas y animales,
trabajo al aire libre, reconocimiento de patrones

Tabla 5.3. Recogida de ejemplos de clase. (Silver, Strong y Perini, 2000, p. 20).

2. Controlar las emociones. La capacidad de tranquilizarse, de eliminar la ansiedad,

el pesimismo o la irritabilidad.

3. Motivarse a si mismo. El autocontrol emocional, retrasando la gratificacion y

conteniendo la impulsividad, subyace a todo tipo de logros.

4. Reconocer las emociones de los demas. Empatia, el coste social de estar
emocionalmente sordo a las razones por las que la empatia enciende el altruismo.
Esto los hace mejores para las profesiones asistenciales, la ensefianza, las ventas y
la administracion.

5. Relaciones de manipulacion. El arte de las relaciones consiste, en gran parte, en la
destreza para manipular las emociones de los otros. Estas habilidades son el
fundamento de la popularidad, el liderazgo y la eficacia interpersonal.

Goleman ha dicho que la alfabetizacion emocional, es decir, comprender y ser capaz
de aplicar la inteligencia emocional, es esencial para tener éxito en la vida, y que el
analfabetismo emocional, que hace dificil afrontar las tensiones y los problemas de la
vida en las escuelas, puede expresarse mediante el aburrimiento, la mala conducta o el
retraimiento. Su obra demuestra la importancia del desarrollo de la competencia
emocional de los nifos, los jovenes y los adultos. Los alumnos aprenden de distintas
maneras, pero su aprendizaje estd influido casi siempre por factores sociales y
emocionales (Wang, Haertel y Walberg, 1997). En consecuencia, necesitan desarrollar
competencias reflexivas que les permitan reconocer, admitir, comprender y controlar sus
emociones. Esto no es sdlo una responsabilidad de los padres, sino también de los
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maestros. Estos necesitan tener la confianza en si mismos y las destrezas precisas para
intervenir y facilitar la alfabetizacidn emocional de los alumnos desde la posicion de quien
ya ha adquirido ese dominio.

Comprender y controlar (no suprimir) las emociones propias y las de los demas es una
parte fundamental del trabajo de todos los docentes. Sin embargo, conviene distinguir
entre las emociones negativas que se derivan de los sentimientos de dafio, pérdida o
amenaza y pueden ser productivas, y las emociones positivas, que se derivan del
progreso hacia un objetivo o de su consecucion y pueden ser destructivas (Lazarus,
1991). Tomemos como ejemplo la pasion. Aunque “la vida sin pasion seria un aburrido
erial de neutralidad, separado y aislado de la riqueza de la vida” (Goleman, 1995, p. 56),
es importante reconocer, como ya he sefialado en este libro, que, cuando aumenta la
intensidad de las emociones, pueden “fundirse” en extremos incontrolables y destructivos
de rabia, culpabilidad, ansiedad, vergiienza, depresion, melancolia, aislamiento, noches
de insomnio y alienacion (de si mismo y de los demas). También es importante
reconocer, primero, que la inteligencia emocional no es algo que los docentes o los
estudiantes poseen o no; segundo, no esta aislada del contexto social —por ejemplo, es
probable que las culturas de colaboracion alimenten la inteligencia emocional—; tercero,
puede verse afectada por los contextos de cambio personal, y cuarto, puede aprenderse.
La participacion regular en algunas formas de reflexion, por ejemplo, puede contribuir al
crecimiento del yo, tanto emocional como cognitivo.

Conviene sefalar que, aunque esta teoria reconozca en cierto sentido el papel clave de
la emocion en la ensefanza y el aprendizaje para docentes y alumnos, también ha sido
criticada por no tener en cuenta las diferencias historicas, culturales y sociales, y las
relaciones tradicionales de poder en el lugar de trabajo, que influyen de manera
significativa en la forma de utilizar la inteligencia emocional. Por ejemplo, a los varones,
de clase media y que ocupan puestos de direccion puede resultarles la inteligencia
emocional un constructo mas aceptable, tal como lo define Goleman, que a quienes
tienen historias marcadas por el género, la raza o la clase social (Boler, 1999).

INTELIGENCIA ESPIRITUAL

Es dificil, si no imposible, ensefiar bien al cabo del tiempo, en circunstancias diferentes
y, a veces, adversas, sin apasionarse y tener cierto sentido de lo espiritual y de lo ético.
Incluso la inteligencia emocional y las inteligencias multiples no bastan para explicar la
rica complejidad del corazén y del espiritu humanos:

“La inteligencia espiritual nos da capacidad de discriminar. Nos da nuestro sentido moral, una capacidad
de atemperar las reglas rigidas con comprension y compasion, y una capacidad igual para ver donde tienen
sus limites la compasion y la comprension...” (Zohar y Marshall, 2000, p. 5).

En el ltimo capitulo de su libro The Intelligent School (1997), MacGilchrist, Myers y
Reed identifican y describen nueve inteligencias: contextual, estratégica, académica,
reflexiva, pedagogica, colegial, emocional, espiritual y ética. Las dos ultimas encierran
especial interés para quienes somos o debiéramos ser apasionados por la ensefianza.
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La inteligencia espiritual se caracteriza “por la valoracion fundamental de la vida y el
desarrollo de todos los miembros de una comunidad escolar” (MacGilchrist y cols., 1997,
p. 109) y es un elemento clave de la pasion por la ensefianza que es fundamental para la
enseflanza y el aprendizaje adecuados. Sin embargo, no aparece en los planes de mejora
de la escuela, en los documentos normativos ni en los informes de inspeccion.

“La espiritualidad es una fuente de creatividad abierta. Lleva consigo la cualidad de la consciencia que
impulsa la investigacion, las ideas, las observaciones, la perspicacia, la empatia, la expresion artistica, los
esfuerzos serios y el deseo de juego. Nos abre a la vida y a los demas. La espiritualidad es un hilo que
atraviesa nuestra vida, llevando esperanza, compasion, agradecimiento, valor, paz y un sentido de finalidad a
lo cotidiano, al tiempo que trasciende el mundo inmediato de lo visible y lo tangible. Nos impulsa a buscar y
ser consecuentes con los valores que no se rigen por el éxito material” (Burns y Lamont, 1995, p. xiii, citado
en MacGilchrist y cols., 1997, p. 109)

La inteligencia espiritual esta intimamente relacionada con los fines morales del
maestro (véase el capitulo 2) y es diferente de la inteligencia emocional. Mientras que
esta ultima nos permite juzgar la situacion —por ejemplo, el clima emocional de la clase—
para comportarnos después de forma adecuada, la primera nos permite preguntarnos si
queremos estar en esta situacidon o si nos gustaria cambiarla para crear otra mejor. En
este sentido, trabajamos con los limites y no necesariamente dentro de los limites.

“La inteligencia espiritual es la inteligencia del alma con la que nos curamos y con la que nos hacemos
sanos. Es la inteligencia que queda en esa parte profunda del yo conectada con la sabiduria que esta mas alla
del yo, o mente consciente, es la inteligencia con la que no sdlo reconocemos los valores existentes, sino con
la que descubrimos creativamente nuevos valores” (Zohar y Marshall, 2000, p. 9).

Ser espiritualmente inteligente es integrar dos de las inteligencias multiples de Gardner
—la intra y la interpersonal- con el fin de comprender de modo mas pleno quiénes somos,
qué valoramos y como desarrollamos el afecto y la preocupacion por los demés para
utilizarlo en la ensefianza. Hacer esto es reconocer que los papeles del docente, a la hora
de desarrollar comunidades de aprendices criticamente afectuosas, de apreciar la
diversidad, y de forjar las capacidades de aprendizaje de los alumnos, son tan importante
como sus roles “académicos” y estan interconectados con ellos. El desarrollo de la
inteligencia espiritual puede llevar consigo formas de reflexion holistica critica que se
centren en el yo. Zohar y Marshall (ibid., p. 15) sefialan los siguientes indicadores de una
inteligencia espiritual muy desarrollada:

* Capacidad de ser flexible (activa y espontaneamente adaptativo).
* Alto grado de autoconciencia.

* Capacidad de afrontar y utilizar el sufrimiento.

* Capacidad de afrontar y trascender el dolor.

* La cualidad de ser inspirado por la vision y los valores.

* Renuencia a causar dafos innecesarios.
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* Tendencia a ver las conexiones entre cosas diversas (ser “holistico™).

* Marcada tendencia a hacer preguntas como: “;por qué?” o “;qué pasa si...?”, y a
buscar respuestas fundamentales.

*Ser lo que los psicologos llaman “independiente de campo™: poseer una facilidad
para trabajar en contra de las convenciones.

No es dificil ver la relevancia y el valor de estos indicadores o caracteristicas para los
maestros apasionados, en su profundo afecto y deseo de dar las mejores oportunidades
de aprendizaje.

INTELIGENCIA ETICA: EL IMPERATIVO MORAL

La inteligencia ética indica la necesidad de unos valores y creencias claros, un sentido
de finalidad y de principios morales, un compromiso de acceso y ayuda para todos, y una
elevada autoestima (aunque no complaciente) (MacGilchrist y cols., 1997, p. 112).

En conjunto, la teoria de las mteligencias multiples, los modelos de ensefianza y las
inteligencias emocional y espiritual sugieren una vision amplia y holistica, mas que
estrictamente instrumental, de la ensefianza y el aprendizaje, del docente y el alumno.
Los profesores ejercen una evidente responsabilidad moral y ética, y es esencial que
induzcan el desarrollo de las capacidades de sus alumnos para actuar moralmente, es
decir, trabajar para el mutuo beneficio de todos, comprometerse con las cuestiones
morales.

Siempre y, sobre todo en contextos de desconexion y declive moral, los docentes
tienen la responsabilidad de estimular activamente la reflexion sobre los valores y
principios morales.

La tabla 5.4 (Clark, 1995, p. 27) constituye un saludable recordatorio de la relacion
entre las necesidades de los nifios y los jovenes, las “respuestas virtuosas” necesarias y
las tentaciones que, si no se resiste a ellas, van en contra de la formacion de vinculos
interpersonales fuertes que los maestros apasionados con su ensefianza forjan con sus
estudiantes.

Aunque haya muchos docentes que no asocien sus roles con ayudar a sus alumnos a
desarrollar sus yoes morales porque les parezca inadecuado, no se sientan cualificados
para ello, no lo consideren un aspecto de su rol o no tengan tiempo, hay muchas
investigaciones que indican que, en la practica, las aulas son lugares morales (p. ej.,
Jackson, Boostrom y Hansen, 1993; Cole, 1997), en donde los estudiantes estan
“oyendo” constantemente mensajes de los docentes con respecto a ideales y principios
de equidad, justicia y formas de comportarse con los demds, como el respeto y la
sinceridad. Los profesores que sienten pasion por la ensefianza deben ser conscientes de
los mensajes implicitos que comunican a través de las expectativas de los codigos de
conducta, las formas de trabajar y las relaciones personales. También es posible que
deseen dejar algin tiempo para dialogar sobre los contextos sociales y morales de vida
fuera de las escuelas que sean relevantes para los estudiantes. El tiempo empleado de
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este modo —por consideracidn a sus amplias responsabilidades para con la sociedad—
también puede pagar sus dividendos mediante el mayor interés y la creciente motivacion
de los estudiantes que de ello se deriven.

| Necesidades de los nifos | Respuesta virtuosa | Tentaciones
Ser amados Amor incondicional Amor condicionado; explotacion
emocional y sexual
Ser dirigidos Capacitacion Esclavizacion
Ser vulnerables Bondad Crueldad
Dar sentido a las cosas Justicia; equidad Arbitrariedad
Agradar a los demas Humildad; paciencia Ira; orgullo
Tener esperanza Esperanza Desesperacion
Ser conocidos Respeto Desprecio
Estar seguros Responsabilidad Indiferencia; abandono
Dejar huella Trabajo auténtico; autonomia Narcisismo; egocentrismo

Tabla 5.4. Necesidades de los nifios, respuestas virtuosas y negativas.

Brookfield (1998, pp. 290-291) dice que el aprendizaje moral adulto se centra en cinco
procesos interconectados:

* Aprender a ser consciente del inevitable cardcter contextual y situacional del
razonamiento moral. Esto nos lleva a comprender que lo que hace que una
conducta sea moralmente admirable o defendible se define y experimenta de
forma subjetiva, y varia de una persona a otra y de una época a otra.

* Aprender que la moralidad se determina, transmite e impone de forma colectiva.
Esto nos lleva a comprender que lo que se acepta como codigo moral dominante
en cualquier grupo de personas esta socialmente negociado y refleja de manera
invariable los valores de quienes ocupan posiciones de poder. También puede
llevarnos a comprender que los codigos subculturales que cuestionan el codigo
dominante se han desarrollado de acuerdo con la clase social, la raza y el género.

* Aprender a reconocer la ambigiiedad del razonamiento y la conducta morales.
Esto nos lleva a comprender los limites de cualquier intento de aplicar reglas
morales universales a situaciones especificas. Llegamos a comprender las
contradicciones y disyunciones entre nuestros impulsos morales y nuestras
acciones. Este aprendizaje supone el desarrollo de un escepticismo reflexivo con
respecto a las afirmaciones de certeza moral y la consiguiente tolerancia a la
multiplicidad de puntos de vista que pueden adoptarse en relacion con las
opciones morales “correctas”.
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Aprender a aceptar las propias limitaciones morales. Esto se acerca a lo que
*algunos llamarian conquista de la sabiduria personal. Supone comprender las
dificultades implicadas en nuestro comportamiento moral (con independencia de
como lo definamos) y aprender a vivir con cierto grado de incoherencia moral,
sin que lleguemos a la correspondencia exacta entre nuestras convicciones y
acciones que, idealmente, deseariamos.

* Aprender a ser reflexivos sobre nuestro razonamiento moral y las apelaciones a la
moral. Esto lleva consigo la aplicacion de la reflexion critica a nuestras
decisiones morales. Llegamos a comprender que lo que creemos que son acciones
desinteresadas, a menudo, acaban siendo interesadas. Aprendemos a reconocer
las dimensiones del egoismo que se unen a la accion moral y llegamos a
desconfiar de los sentimientos agradables que experimentamos al actuar
“moralmente”. Se examina la conducta moral por el egoismo que a veces
representa.

Si, como Brookfield (1998) senala, la ensefianza moral es “una dimension moral
autoconsciente de la practica educativa” (p. 283), se sigue que hay que tomar en serio el
aprendizaje moral de los docentes. Los maestros tienen que ampliar su comprension de
las opciones morales que se hacen en el aula y la parte que desempefan al influir sobre
ellas, por ejemplo, al insistir en respetar todas las opiniones frente a las suyas; o en
reconocer o ignorar de qué formas influyen en las actitudes, creencias y conductas
presentes en clase los mundos ajenos a ella.

“Es muy posible —dice Brookfield— que los adultos vivan sus afios en un universo
moral restringido, en el que los valores, las premisas y las perspectivas aprendidas en la
infancia se refuercen constantemente” (ibid., p. 286). Por consiguiente, los profesores,
con la responsabilidad de educar a los niflos y jovenes, tienen que reflexionar con
regularidad sobre sus propias creencias, significados y valores, los de la escuela, los de
los estudiantes a los que ensefian y en como se llevan a la practica en las aulas.

Parafraseando a Brookfield (ibid., p. 287), no saber nada de la vida y las experiencias
de los alumnos es un error, desde el punto de vista pedagdgico; no pensar que sean
importantes es una falta de respeto. Son importantes porque ayudan a los docentes a
adoptar una vision integrada de la dindmica personal y social, a menudo contradictoria,
de sus mundos y de los contextos culturales y politicos generales que influyen en ellos.

k ok ok ok sk
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Un momento para la reflexion:

Lea las dos columnas que aparecen a continuacion (tomadas de Fried, 1995, pp. 150-151). Sefiale qué
postura adopta en relacion con los enunciados “antes” y decida como avanzara en su ejercicio docente hacia
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los enunciados “ahora”.

“Antes”

queria que los alumnos:

* Fuesen curiosos, estuviesen atentos y se
interesaran por lo que hablabamos.

* Estuvieran seguros de que me interesaba quiénes
eran y lo bien que podian escribir.

* Estuvieran dispuestos a hablar, debatir y
comunicar ideas, después de que yo les hubiera
facilitado los antecedentes que me parecieran
necesarios para que ellos pudieran aportar algo.

* Estuvieran abiertos a la complejidad de los temas
que estuviéramos viendo en la asignatura.

* Eligieran de entre los temas que yo hubiera
preparado y presentado.

+ Se basaran en las experiencias personales, con el
fin de que participaran en su clase y de que sus
trabajos escritos fueran mas interesantes.

* Fuesen capaces de aceptar, comprender y
practicar mis sugerencias acerca de como hacer
mejor sus escritos.

* Estuviesen dispuestos a terminar a tiempo sus
trabajos y prepararlos siguiendo las normas de
clase y mi propio sistema de calificacion.
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“Ahora”

quiero que los alumnos:

* Sean curiosos, estén atentos, se interesen por lo
que esté ocurriendo.

* Estén seguros de que me interesa mucho quiénes
son y lo que puedan pensar.

* Estén dispuestos a hablar, debatir y comunicar
ideas como actores, no como espectadores,
entrando de lleno en una cuestion desde el primer
momento.

* Estén abiertos a la compleji-dad del problema, sean
curio-sos con respecto a las ideas y los
acontecimientos.

* Piensen y escojan aquellas cosas que sean mas
importantes que otras.

* Se basen en conocimientos y destrezas y vinculen
“aprendizaje escolar” con “experiencia vital”.

* Reflexionen y evalien sus pensamientos y de los
demas;y estén dispuestos a cambiar su forma de
pensar.

* Estén dispuestos a aportar la fuerza de sus
pensamientos y sentimientos para crear algo de
valor en la sociedad.



Capitulo 6

Pasion por el propio aprendizaje
y por el desarrollo profesional

“La ensefianza y el aprendizaje son interdependientes y desde este punto de vista, los docentes son, ante
todo, aprendices. Plantean y resuelven problemas; son investigadores e intelectuales que se ocupan de
desenmarafiar el proceso de aprendizaje, tanto para si mismos como para los jovenes que tienen a su cargo.
El aprendizaje no es consumo; es produccion de conocimiento. La ensefianza no es interpretacion; es
liderazgo facilitador. El curriculo no esta dado; se construye empiricamente, basandose en las necesidades e
intereses de los aprendices. La evaluacion no es un juicio; documenta el progreso en el tiempo. La
instrucciéon no es tecnocratica; es inventiva, artesanal y, por encima de todo, una importante empresa
humana” (Lieberman y Miller, 1990, p. 12).

El mantenimiento de una buena ensefianza exige que el profesorado repase y revise
con regularidad su forma de aplicar los principios de diferenciacion, coherencia,
progresion y continuidad, y equilibrio, no so6lo en el “qué” y el “como” de su ejercicio
docente, sino también en el “por qué”, en relacion con sus fines ‘“morales”
fundamentales. Exige también que se aborden los problemas de autoeficacia, identidad,
satisfaccion en el trabajo, el compromiso y la inteligencia emocional, que ya hemos
comentado en este libro. La buena ensefianza involucra la cabeza y el corazén. Ser
profesional significa un compromiso de por vida con la investigacion. Hay tanto razones
positivas como negativas para asegurarse de que los maestros tengan acceso a una serie
de oportunidades de desarrollo profesional continuado, que estén dirigidas a sus
necesidades de salud intelectual y emocional, asi como a las necesidades organizativas de
la escuela. Sabemos, por ejemplo, que:

*El compromiso de los docentes con su trabajo aumenta el com-promiso de los
alumnos (Bryk y Driscoll, 1998; Rosenholtz, 1989).

* Los profesores entusiastas (cultos y capacitados) trabajan mucho para hacer que el
aprendizaje sea mas significativo para los alumnos, incluso para los que son dificiles
o estan poco motivados (Guskey y Passaro, 1994).

* Los maestros que son capaces de comprender y controlar sus propias emociones
también son mas capaces de comprender y controlar las de sus alumnos (Goleman,
1998). Ensenar y aprender no so6lo son, por definicion, actividades cognitivas, sino
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también emocionales.

Sin embargo, para muchos, el trabajo de educador se ha hecho “mas afin al trabajo de
taller que a la practica profesional creativa” (Sagor, 1997, p. 170). La investigacion nos
dice que, en circunstancias normales, el aprendizaje de los docentes esta limitado por el
desarrollo de rutinas; el “aprendizaje de bucle sencillo” (Argyris y Schon, 1974), las
culturas escolares que son enemigas del aprendizaje del profesor dan por buenos los
postulados que limitan su capacidad para emprender los distintos tipos de reflexion
necesarios para aprender y cambiar (Day, 1999). Algunos trabajan en contextos tan
desafiantes que dejan poco tiempo o energias para el aprendizaje. Se ha escrito mucho
acerca de la elaboracion de “rutinas” (Yinger, 1979). Las rutinas son patrones de trabajo,
respuestas intuitivas rdpidas a las situaciones y acontecimientos de clase y unos
postulados que enmar-can la practica y el discurso normales en el aula, en la sala de
profe-sores y en otros dmbitos escolares. Aunque sean importantes para la supervivencia,
se ha criticado su uso continuo, a menudo inconsciente y acritico como una limitacion
para el ejercicio docente (Schon, 1983). La descripcion que hace Pryer (2001, p. 80) del
encuentro pedagogico profesional como acontecimiento “erdtico” ilustra los peligros de
una comodidad y una previsibilidad excesivas:

“La pedagogia es un tipo especial de encuentro erdtico del maestro y el estudiante. El alumno o alumna
puede pasarlo bien al aprender algo; puede disfrutar al cumplir su deseo de hacerse mas culto, diestro, sabio,
poderoso o competente. También dis-frutar al satisfacer las expectativas de los maestros, sus padres o la
comunidad, pasando asi a formar parte de la comunidad méas amplia. Sin embargo, a veces, el maestro y el
alumno saben de memoria todos los pasos de la danza erdtica, pedagogica, encontrandose comodos y
seguros en su orden previsible. Entonces, el proceso pedagdgico degenera, convirtiéndose en mera rutina.
Una comodidad y una previsibilidad excesivas son anestesiantes: no se puede caminar dormido en la
experiencia pedagdgica; la danza pedagdgica es un proceso desenfrenado y cadtico, una lucha que, a veces,
es divertida y, a veces, dolorosa”.

No basta, por tanto, con fiarse de unas rutinas probadas y com-probadas, ya que la
confianza excesiva o la maestria actual no siempre producen la ensefianza y el
aprendizaje optimos. Es importante dejar tiempo para respirar.

DEJAR TIEMPO PARA RESPIRAR

“Los maestros no tienen tiempo de reflexionar sobre complejas teorias del aprendizaje o de la motivacion
ni hacer elecciones sofisticadas. Tienen que actuar con rapidez, espontanecidad y de forma mas o menos
automatica; la urgencia es la caracteristica esencial de la situacion y cualquier teoria implicita que pueda
utilizar el maestro debe ser tal que pueda producir rapidamente el curso de accidn adecuado” (Brown y
MclIntyre, 1993, p. 53).

Esta declaracion de lo que parece obvio enfatiza de manera implicita la necesidad de
que los docentes apasionados por su trabajo, antes de su entrada en el aula, posean un
autoconocimiento considerable y unos valores y principios claros que guien sus acciones.
Sugiere también, junto con los trabajos de otros muchos investigadores, que la ensefianza
es compleja, requiere cantidades sostenidas de energia intelectual, social y emocional.
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Aunque parece que niega las posibilidades de aprendizaje de los maestros, se debe a que
reconoce la fuerza que tienen las rutinas y la misma intensi-dad del trabajo para limitar el
aprendizaje.

“Empleo horas en casa para preparar mis clases. Los niflos me traen a mal traer todo el dia; no tengo
tiempo para respirar y no digamos para reflexionar. Lo ultimo que necesito es dedicar aiin mas tiempo a mi
trabajo haciendo algun tipo de estudio que nadie, salvo yo, va a ver... (Reaccion de un maestro de primaria
que asistia a un seminario de desarrollo profesional)” (Citado en Mitchell y Weber, 1999, p. 1).

Muchos profesores que consideran que su propio aprendizaje continuo es mas un lujo
que una necesidad se hacen eco de estas palabras. Sin embargo, cuanto mas ocupado
esté, menos tiempo tendra para reflexionar sobre lo que hace y como lo hace y, para
planear lo que ensefie a continuacion, es necesario evaluar su ensefianza anterior (p. €j.,
las ideas de los alumnos, los efectos de sus enfoques docentes). En consecuencia, para
planear de cara al pro-greso y la mejora, hace falta tiempo para la reflexion critica. Habra
ocasiones también en las que los maestros querran “hacer balance” de quiénes son, sus
fines, motivaciones, actitudes y valores mas generales; reflexionar sobre la influencia de
su departamento y de la cultura escolar; considerar como influyen en su trabajo las
fuerzas sociales y politicas; mirar hacia atrds para examinar las influencias personales en
su vida y en su trabajo, en fases 0 momentos criticos de su desarrollo profesional. Para
hacer esto, es probable que necesiten la ayuda de colegas o criticos amigos ajenos a la
escuela. Incluso, pueden sentir la necesidad de compartir sus propios idea-les y practicas
con los colegas de otras escuelas, mediante su participacion como docentes-
investigadores en un consorcio de escuelas, como una “comunidad de aprendizaje en
red”', en la que pue-den participar, con los demas, en algun elemento o aspecto de una
investigacion continuada en la practica que sea relevante para sus necesidades. Por
ultimo, también pueden decidir que haya llegado el momento de emprender un periodo
de estudios con fines de renovacion profesional.

Ninguna de estas posibilidades niega que la vida de los docentes en la escuela siga
siendo muy atareada ni que el hecho de optar por alguna de ellas no requiera energia
adicional. De ello no cabe duda, y necesitardn apoyo practico y moral de sus colegas y de
otras per-sonas mas proximas al hogar. Sin embargo, esto no es el aprendizaje continuo
que proponemos, sino un aprendizaje [limitado en el tiempo en el contexto del
reconocimiento general de la importancia de sostener y renovar la pasion del compromiso
para continuar el aprendizaje y el desarrollo.

El aprendizaje de los demdas y con ellos sigue siendo relativamente raro. Por tanto,
como las condiciones imponen que el principal medio de aprendizaje es la propia
experiencia y como esto limitard, en ultimo término, el aprendizaje, no es sorprendente
que la pasion de algunos maestros se debilite con la rutina y el exceso de trabajo:

“Podriamos inventar también el concepto del educador «en situacion de riesgo» que seria cualquier
maestro o director que salga de la escuela al final de la jornada o del curso con pocas posibilidades de
continuar el aprendizaje sobre el importante trabajo que hace. El peligroso lugar del «aprendizaje» en la vida
de los profesionales de la escuela esta confirmado por los responsables de formacion continua con los que
hablo. La mayoria observa que los aprendices voraces son los principiantes, los docentes que estan en su
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primer afio y que buscan desesperadamente aprender su nuevo oficio. La curva de aprendizaje se mantiene
alta durante tres o cuatro afios, momento en que la vida del maestro se hace muy rutinaria y repetitiva...
Muchos observado-res dicen que después de diez afos, mas o menos, los profesores atormentados y
agotados se hacen resistentes al aprendizaje. La curva de aprendizaje gira hacia abajo. Al cabo de veinticinco
afios de vida en las escuelas, se considera que muchos educadores estdn quemados” (Barth, 1996, pp. 28-
29).

El espiritu de investigacion es un elemento clave del mantenimiento y el aumento de la
pericia profesional, y forma parte de la base de la buena ensefanza. Por tanto, la pasién
tiene que alimentarse mediante el aprendizaje continuo. Los inspectores escolares y la
politica gubernamental consideran que las “buenas” escuelas son las que tienen culturas
colegiales, participan en la decision “basada en datos” y hacen hincapi¢ en el desarrollo
profesional continuo de la totalidad de la comunidad escolar. Hay todavia relativamente
pocos ejemplos de investigacion sostenida sobre la practica de cardcter individual, de
toda la escuela e interescolar.

LOS RETOS DE LA PRACTICA REFLEXIVA

“Las personas que se desarrollan... son aquéllas a las que les gusta aprender, buscan nuevos retos,
disfrutan con entornos intelectualmente estimulantes, son reflexivas, hacen planes y se fijan objetivos, se
arriesgan, se ven a si mismos en los contextos sociales generales de la historia, las instituciones y las
grandes tendencias culturales, y se responsabilizan de si mismos y de su entorno” (Rest, 1986, pp. 174-
175).

Los buenos maestros no se contentaran con reflexionar criticamente sobre su ejercicio
docente y sus contextos y examinarlos, ni se quedardn satisfechos cuando se limiten a
planear la clase siguiente basandose en lo que hayan aprendido de la anterior. En cambio,
querran encontrar formas de mirar la experiencia de aprendizaje desde distintos puntos
de vista, enfangindose en el sucio, frustrante y gratificante “barro” del aprendizaje
(Barth, 1990, p. 49). Querran abrir sus aulas a los demas, con el fin de com-partir y
aprender, y asegurarse de que su pensamiento y sus practicas no se basen siempre y
unicamente en su propia experiencia. No se contentaran s6lo con cumplir con los
mandatos institucionales de los procedimientos de rendimiento y control o de la
planificacion de la mejora de la escuela, con independencia de lo bien que se hayan
desenvuelto.

A menudo, el desarrollo planeado puede ser ineficaz cuando no aborda los planes
personales de los docentes y cuando no se ocupa de las cuestiones afectivas como por
ejemplo, mantener el entusiasmo, el animo o el amor a la ensefianza, o mantener claros
los fines fundamentales. Una sencilla forma de aprender es, de tiempo en tiempo, hacer
las tareas que pide a los alumnos: “Una experiencia placentera... era cuando invertia el
papel de ser el maestro para ser alumno. Yo hacia esto de distintas maneras. Me sentaba
con los nifios y pintaba, construia o cortaba y pegaba, pero, una vez me senté en la
alfombra y un alumno se sentd en la silla del maestro y nos ley6é un cuento... Lo pasé
muy bien dejando que tuvieran esa sensacidon de poder y de importancia... La
comunicacion, la risa y la sensacion de cercania que tuve fueron maravillosas” (Citado en

92



McWilliam, 1999, pp. 65-66).

La practica reflexiva se basa en una determinada idea de la profesionalidad en la que
los docentes tienen una responsabili-dad con respecto a la educacion de los estudiantes
que trasciende el puro instrumentalismo, englobando las responsabilidades de educar para
la ciudadania y de imbuir en sus alumnos una dis-posicion positiva para el aprendizaje
durante toda la wvida. Esos profesores deben ser “unos trabajadores cultos,
experimentados, reflexivos, comprometidos y enérgicos” (Devaney y Sykes, 1988, p. 20)
que aman profundamente su trabajo y a sus alumnos, porque:

“Los organismos complejos situados en entornos complejos requieren grandes repertorios de
conocimientos, la posibilidad de escoger entre muchas respuestas disponibles, la capacidad de construir
combinaciones nuevas de respuesta y la capacidad de planear de antemano para evitar situaciones
desastrosas y, en cambio, propiciar las favorables” (Damasio, 2000, p. 139).

Damasio se refiere a la necesidad que tenemos, como seres cons-cientes, de trascender
la situacién concreta, de ubicarnos y ubicar a los demés en nuestros contextos, con el fin
de poder prever las alter-nativas futuras. Sin embargo, el tiempo y las circunstancias
dictan que esto no siempre es una cuestion sencilla. Un maestro recién titulado
testimonia: “Yo solia pensar que seria un gran maestro reflexivo. Me veia dedicando
tiempo al final de cada jornada a repasar mis clases para ver lo que funcionaba y lo que
no, etc., pero, sinceramente, al final del dia estoy tan reventado que dificilmente puedo
recordar lo que ocurriera sélo unas horas antes. La mayor parte del tiempo estoy tan
preocupado por el dia siguiente que no quiero pensar siquiera en el dia de ayer o en el de
hoy... Ahora me he reservado las tardes para hacer cosas por mi cuenta, con el fin de
alejar mi pensamiento de la ensefianza”. (Citado en Cole, 1997, p. 9).

Esto ilustra los peligros de tomar demasiado en serio la idea del aprendizaje continuo
consciente. Sin duda, la reflexion es una parte esencial del aprendizaje del docente. Sin
embargo, conviene recordar que hay ocasiones —en los primeros afios de ejercicio
docente, en momentos de estrés agudo, al final de una semana muy atareada, etc.— en las
que la reflexion no es adecuada o, simplemente, es demasiado dificil.

Como respuesta a la cuestion de por qué se debe dedicar tiempo y energia para
convertirse en un profesional reflexivo, Brubacher y sus colaboradores (1994, p. 25)
seflalan tres beneficios principales: ayuda a liberar a los docentes de la conducta
impulsiva y rutinaria; permite actuar a los profesores de manera deliberada e
intencionada; distingue a los maestros como seres humanos educa-dos, ya que es uno de
los distintivos de la accion inteligente.

A estos tres, nosotros afiadimos otros dos: capacita a los docentes para afirmar su
identidad profesional como agentes de cambio con unos fines morales; es esencial para el
autoconocimiento.

En esencia, la reflexion implica una critica de la practica, los valores implicitos en esa
practica, los contextos normativos personales, sociales, institucionales y generales en los
que tiene lugar la practica, y las consecuencias para la mejora de esa practica. Es un
medio esencial de reexamen y renovacion de la pasion de quienes se preocupan por su
trabajo, que estan cautivados por el aprendizaje de sus alumnos y que, a causa de ello,
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trabajan activamente para no quedarse aislados y apaticos. La reflexion versa sobre el
pasado, el presente y el futuro; tiene que ver tanto con el “planteamiento de problemas”
como con la “solucién de problemas” (Mezirow, 1991, p. 105), y es esencial para
construir y mantener la capacidad y el compromiso apasionado de todos los profesionales
cuyo trabajo se centra en la atencion a los nifios, jovenes y adultos, y en su desarrollo.
Dedicarse a reflexionar es crear oportunidades de elecciones que se relacionen con los
valores, asi como con los fines, las practicas, los contextos y el cambio.

Diversos autores han acufiado las expresiones “reflexion en la accion”, “reflexion sobre
la accion”, “reflexion acerca de la accion” y “reflexion para la accion” o “reflexion
anticipatoria”, que implica planificar para el futuro (Schon, 1983; Zeichner, 1993). Se ha
criticado la idea de la reflexion en la accion porque, al decir de los criticos, es imposible
en la practica porque no hay tiempo suficiente en un nivel consciente (Eraut, 1995;
Leitch y Day, 2000). La reflexion sobre la accion se produce al revisar los contextos
generales personal, social, econdémico y politico en el que se produce la accion. A
menudo, va acompafiada por el deseo de lograr una eficacia y una mejora mayores y, en
niveles mas profundos, considerar problemas como la justicia social y la emancipacion.
También han senalado algunos que los gobiernos estan utilizando en la actualidad la
“practica reflexiva” como medio para promover la competencia técnica, desarrollando asi
una nueva cultura docente “tecnicista” que exacerbe ain mas la distancia percibida entre
la teoria y la practica, entre la universidad y las escuelas, los profeso-res universitarios y
los docentes escolares y, mds importante ain, disminuya la capacidad de los profesores
de actuar con eficacia al utilizar el juicio discrecional, que se considera fundamental para
su profesionalidad (Hargreaves y Goodson, 1996).

TIPOS DE REFLEXION
Grimmett y cols. (1990) proponen tres modalidades de reflexion:
* Técnica: como instrumento para dirigir o controlar la practica. Puede utilizarse para

mejorar la eficiencia de la “imparticion” de los curriculos prescritos que existen en la
actualidad, pero no para cuestionar su valor.

* Deliberativa: como medio para escoger de entre un conjunto de visiones y practicas
de ensefianza alternativas.

* Dialéctica: como medio de transformacion, reconstruyendo la practica en el
contexto de los conceptos de la justicia social y la emancipacion.

En fechas mas recientes, Wellington y Austin (1996, pp. 309-311) han situado el
aprendizaje mediante la reflexion en el contex-to de los wvalores y creencias
fundamentales acerca de la educacion. Se han propuesto cinco “orientaciones” de
practica reflexiva.

* Orientacion inmediata: hace hincapi€ en la supervivencia agradable con tendencia a
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centrarse en las exigencias inmediatas o en las tareas a mano; pedagogia a menudo
ecléctica, aunque poco profunda.

* Orientacion técnica: msiste en el desarrollo y el perfeccionamiento de la
metodologia docente y en la obtencion eficiente de los resultados prescritos.
Enfatiza tipicamente las técnicas conductuales.

* Orientacion deliberativa: hace hincapié en el descubrimiento, la atribucion y la
evaluacion del sentido personal en un medio educativo. Acepta los fines dados, pero
negocia el procedimiento y el contenido.

* Orientacion dialéctica: enfatiza la emancipacion politica, cues-tionando los fines,
los contenidos y los medios educativos. Ten-dencia a centrarse en las cuestiones
politicas y sociales. La pedagogia implica el cuestionamiento, la revision y la
validacion interna continuas, insistiendo en la potenciacion y la res-ponsabilidad
personal.

* Orientacion transpersonal: enfatiza el autodesarrollo interior y la relacion del yo
interno con el yo externo.

Los maestros que tienen pasion por la ensefianza y estdn com-prometidos con ella
emplearan cada una de estas formas de reflexion durante su vida profesional en
momentos que resulten adecuados para el mantenimiento y el desarrollo de los fines
morales, el afecto, la identidad, el saber, la maestria y la salud emocional y profesional.
Esto sugiere mas bien un continuo que una jerarquia de practica reflexiva. El problema
estriba en qué forma escoger y cuando. No hay una forma de reflexion que sea
necesariamente “mejor” que otra. Sin embargo, si los maestros quieren trascender las
limitaciones de la burocracia de su funcion, afirmar una vision amplia de su trabajo y sus
fines, y no limitarse a mirar hacia adentro, a la eficiencia de sus propias practicas, en el
contexto de unos planes impuestos desde fuera

“...no pueden reducir su atencion a la clase exclusivamente, dejando que sean otros quienes determinen el
entorno y los fines de la escolarizaciéon. Deben responsabilizarse activamente de los objetivos con los que
estén comprometidos y del ambito social en el que puedan prosperar esos objetivos. Para que no sean meros
agentes de otros, del estado, de los militares, de los medios de comunicacion, de los expertos y burocratas,
tienen que determinar su propio plan mediante una evaluacion critica y continua de los fines, las
consecuencias y el contexto social de su profesion” (Zeichner y Liston, 1996, p. 11).

Los problemas derivados de intentar una practica reflexiva por cuenta propia estan bien
documentados en la investigacion sobre la cantidad de trabajo que desarrollar en las
aulas, las presiones gene-radas por la creciente burocracia, asociadas con nuevas formas
de rendicion de cuentas, y las dificultades de la autoconfrontacion que cuestiona las
creencias y practicas que se han convertido en rutinas valoradas y pueden dar
posibilidades a unos procesos de cambio potencialmente incomodos y temporalmente
perturbadores (Day, 1993). Las mismas escuelas se han caracterizado durante mucho
tiempo como lugares solitarios para que trabajen los adultos (Cole, 1997, p. 18). Las
condiciones de servicio y las culturas organizativas de muchas escuelas no siempre
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permiten unos didlogos profesionales regulares acerca de la ensefianza que vayan mucho
mas alla de la conversacion anecdotica y el intercambio de técnicas (Day, 1997). Dichas
condiciones disuaden efectivamente a los docentes de mejorar su practica. Estas y las
culturas de las escuelas, que a menudo fre-nan la transparencia, la retroinformacion y la
colaboracion, actlian como obstaculos potenciales para la participacion en todas las for-
mas de practica reflexiva. El problema de reflexionar solo es el limite que pesa sobre lo
que pueda revelarse y la imformacion que pueda recoger y recibir un individuo con un
interés “personal” por evitar procesos incomodos de cambio. Hacen falta otras personas
en el pro-ceso. Aunque no siempre se ha hecho explicito este aspecto, el con-cepto de
practica reflexiva se ha vinculado con el de colaboracion.

Hacen falta asociaciones y redes de companeros, discusiones y didlogos de
profesionales con finalidades comunes mediante pro-gramas de estudio en universidades;
primero, para pasar de la rutina a la practica reflexiva en las escuelas, y segundo, para
combatir los peligros de las culturas que impiden a los docentes el acceso a las
oportunidades de abrirse, revisar y renovar los fines morales fundamentales, su identidad
y sus compromisos emocionales interrogando su pensamiento y sus practicas.

Sin embargo, para entender el papel de la emocion en la formacion, el mantenimiento y
la negociacion de la identidad y para crear posibilidades de cambio, hace falta un examen
consciente de habitos y rutinas, de las creencias y valores que subyacen y de los
contextos ideoldgicos generales personal, social, cultural e ideoldgico en los que operan.
La reflexion, en solitario y con otros, es necesaria.

Los profesores criticamente reflexivos entienden y responden a las conexiones entre lo
que hacen en clase, las alternativas y los contextos sociales, culturales y politicos que
interactlian con sus alumnos y su trabajo, como asumen su trabajo y quiénes son ellos.
En otras palabras, la ensefianza criticamente reflexiva estd informada por la reflexion
critica.

En investigaciones con docentes (Leitch y Day, 2001) se identificaron cinco factores
que influyen en el aprendizaje y la practica reflexiva:

1. La paradoja de la productividad (Handy, 1994)

Como cada vez se exige mas y mejor trabajo a un nimero cada vez menor de
personas, hay cada vez menos tiempo para dedicarse a una reflexion que no consista en
buscar soluciones a problemas inmediatos y urgentes. Los participantes, que
desempefiaban funciones administrativas de nivel medio o se dedicaban a la ensefianza
directa, per-cibian que ocupaban la mayor parte de su tiempo y energia a actividades de
mantenimiento, en vez de a actividades de desarrollo. Con independencia de la definicion
que se utilizara, esto resultaba paradodjico, porque sus roles eran intrinsecamente
formativos: “Quiero dedi-car tiempo a los padres y a los nifios, hablar con ellos,
ayudarles a adaptarse, pero la eficiencia (que es de lo que me evallan) exige que
intervenga, redacte el informe y pase a otra cosa.

En la actualidad, en todas las escuelas hay reuniones de maestros, pero este “tiempo de
reflexion” se dedica a “arreglar la casa”, haciendo hincapi¢ en la planificacion de la
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materia y en el establecimiento de sistemas que garanticen que todos los nifios alcancen
un objetivo de rendimiento y se registre que lo han conseguido”.

2. Aislamiento y colegialidad impuesta

A causa de la exigencia de rendicion de cuentas, queda poco tiempo para colaborar (en
si misma, la colaboracion es un medio para facilitar oportunidades de reflexion). La
mayor parte del trabajo de los participantes con otros profesionales consistia en
reuniones convocadas para satisfacer exigencias burocraticas: “No obstante, la mayoria
de nuestros contactos estan estandarizados y son rutinarios por necesidad. Cuando nos
reunimos, es para seguir el orden del dia al pie de la letra: soluciones a problemas, la
siguiente cuestion, ruegos y preguntas. Después, todo el mundo se levanta y sale
corriendo hasta la siguiente reunion. Es dificil que uno vuelva a encontrarse con los com-
pafieros durante el resto del dia aunque son personas con las que hemos trabajado codo
con codo en el pasado. Es muy triste”.

Es obvio que, en esas reuniones —que se convocan a menudo al final de la jornada o se
celebran de pie— no hay tiempo para la reflexion necesaria: “Parece que hemos generado
una cultura psi-cologica interna de velocidad, presion y necesidad de control —a imagen
de la cultura exterior de eficiencia y productividad—, en la que se ha perdido la posibilidad
de acceder a una modalidad de pensamiento més lenta. Las personas tienen prisa para
saber, para obtener respuestas, para planear y para resolver”.

3. Sentimientos de pesar

Se han asociado con los tipos de ‘“cambios radicales, sociales, econdmicos y
legislativos™ (Nias, 1991, p. 139) en los que se han visto envueltos muchos maestros.
Los participantes hablaban de los desafios que suponian para su estatus profesional y su
autoconcep-to, estima, confianza en si mismos y parte del debilitamiento de su identidad
profesional: “En nuestra cultura, se han producido muchos cambios desde que yo ingresé
y me han dejado una crisis de identidad. Podria relacionarlo con Dante, en el Infierno,
cuando decia: «A la mitad del viaje de nuestra vida me encontré en una selva oscura por
haberme apartado del camino recto»”.

Por tanto, estos docentes eran: victimas de una doble paradoja; las recompensas
personales que encontraban en su trabajo sélo provenian de su inversidn personal; sin
embargo, cuando el coste era demasiado alto para pagarlo, sus recompensas también se
reducian (Nias, 1991, p. 144). Muchos maestros se autoculpaban de no dedicar tiempo
para reflexionar. A menudo, esto supone una perturbacion fisica y emocional de la vida
personal y social.

4. Tiempo.

Los problemas de tiempo (reales y percibidos) estaban intimamente vinculados a los
sentimientos de culpabilidad: “Falta tiempo; no importa a lo que piense dedicarlo ni lo
buenas que sean sus intenciones al principio; poco tiempo después, su opcidon no sera
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mas que otra demanda que compita por su atencion”. Hargreaves (1994) sefiala cuatro
dimensiones interrelacionadas del tiempo:

* Racional-técnica: la forma que, dentro de los principios de la racionalidad técnica,
domina los modelos actuales de gestion.

* Micropolitica: que refleja las configuraciones dominantes del poder y el estatus
dentro de los sistemas.

» Fenomenologica: que refleja las percepciones subjetivas del tiempo disponible.

* Sociopolitica: en la que los marcos temporales estan definidos por los poderosos.
5. Habito

“El hébito llega... a la misma estructura del yo; significa el desarrollo y el
fortalecimiento de ciertos deseos; una sensibilidad y una capacidad de respuesta mayores
o una capacidad mejorada de prestar atencion y pensar sobre ciertas cosas” (Dewey,
1932/1985, p. 171).

Los hébitos o rutinas, como confirmaron Argyris y Schon (1974) y mas tarde Clark y
Yinger (1977), pueden entrar en la via del crecimiento porque son la expresion del
conocimiento tacito (Polanyi, 1967), que no se examina con facilidad por su validez o
relevancia para los fines y el contexto. Por ejemplo, con frecuencia, los profesores
desarrollan una dependencia emocional de ciertas rutinas porque éstas pueden ser el
resultado de mucha dedicacion y forman una parte esencial de la presente identidad,
conseguida con mucho esfuerzo.

DESAFIO AL YO: LA DIMENSION EMOCIONAL

“Cuando estudiamos nuestro ejercicio docente, estamos estudiando las imagenes que tenemos de nosotros
mismos como maestros. Cuando estas autoimagenes se ven cuestionadas y, quizd, amenazadas en el proceso
de aprendizaje, podemos experimentar sentimientos de inestabilidad, ansiedad, negatividad e incluso
depresion. Esto es especialmente asi si el “yo” que llegamos a ver en el autoestudio no es el “yo” que
creemos que somos o el “yo” que nos gustaria ser” (Dadds, 1993, p. 287).

Gran parte de la teoria del aprendizaje de los adultos promueve la impasibilidad
emocional, la distancia fisica y la racionalidad. Es necesario reconocer la importancia de
otras formas de conocer y aprender que no son racionales. Aunque sea complicado,
porque “los procesos no racionales no pueden analizarse ni puede influirse en ellos con
facilidad” (Korthagen, 1993), el desarrollo profesional puede disefiarse de manera que
aborde el crecimiento emocional de los docentes. Por eso, el estudio del propio trabajo
profesional no es una cuestion sencilla y la adopcion de la modalidad reflexiva no es una
mera actividad cerebral:

“Cada maestro buscara la mejor manera de enfrentarse consi-go mismo y de encontrarse a si mismo con

el fin de promover su propio crecimiento... Debemos plantear la cuestion de la significacion personal en
conexion con todo lo que procuramos aprender y todo lo que se ensefia, desde la guarderia hasta los cursos
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de postgrado” (Jersild, 1955, pp. 135-136).

Comprender el yo forma parte del aprendizaje para crecer personal y profesionalmente
como docente en circunstancias cambiantes y, a veces, desafiantes. Es dificil tener claros
los fines y los valores sin esa comprension y es dificil mejorar sin ella. La pasion
orientada a un fin la requiere. Sin embargo, segin Jersild (1955), los sen-timientos de
ansiedad, miedo, indefension, soledad, falta de sentido y hostilidad estin a menudo
presentes en los ambientes de la ensefianza. La reforma externa y la cultura interna
pueden amenazar el sentido de identidad, compromiso y vocacion apasionada del
profesorado.

“La capacidad fundamental que encontramos aqui es el acceso a la propia sensacion de vivir, los propios
afectos y emociones: la capacidad de diferenciar de forma instantdnea esos sentimientos y, posteriormente,
de darles nombre, incluirlos en codigos simbolicos, basarse en ellos como medio para comprender y orientar
la propia conducta” (Citado en Day y cols., 1998, p. 109).

La conceptualizacion de la reflexion en el centro de cualquiera de los procesos de
cambio inherentes, por ejemplo, a los procesos de investigacion-accion y de aprendizaje
en red no solo reconoce que la ensefianza es una “practica emocional” (Hargreaves,
1998, p. 139), sino también que las emociones forman parte de la vida de la organizacion
(Fineman, 1993), surgiendo con frecuencia como sub-productos de las circunstancias
sociopoliticas en las que trabaja el profesorado. Este reconocimiento exige de los
docentes que participan en la reflexion, con cualquier finalidad y en cualquier modalidad
de aprendizaje seleccionada, que estén comprometidos a entrar en la dimension
emocional de su contexto, sea en un nivel personal o en el del sistema. Llegar a un
entendimiento emocional, por ejemplo, a través de la aclaracién de la relacion entre el
pensamiento, el sentimiento y el comportamiento actuales, y coémo éstos se relacionan
con nuestras raices emocionales mas basicas o desvelando de qué manera controla,
inhibe o alimenta el sistema de valor cultural de la escuela las emociones de sus
miembros, es fundamental para desarrollar unos enfoques flexibles y racionales del
cambio. Para evitar un enfoque bien ensayado aunque limitado de la reflexion sobre los
sentimientos (intelectualizar lo que, por regla general, es interesado y justificativo y que,
por tanto, rechaza los objetivos de llegar a nuevos puntos de vista, decisiones claras o
descubrimiento o resolucion de problemas), los enfoques derivados de los mundos de la
psicologia y la psicoterapia son los que, en primera instancia, pasan por alto lo racional y
buscan el acceso a los substratos emocional e imaginario del docente. Asi, por ejemplo,
el uso de los dibujos o los collages con personas o grupos de docentes para representar la
“sensacion sentida” de una organizacion y los impedimentos para el desarrollo percibidos,
supone un podero-so acceso a las dimensiones emocionales y simbolicas que, en otras
circunstancias, no hubiesen estado disponibles para su examen y valoraciéon (Leitch y
Day, 2001). Sin el acceso a estas emociones, no hay oportunidad de poner de manifiesto
los sentimientos y, sin esa manifestacion, no hay muchas posibilidades de reevaluacion.

“La ensefianza, como cualquier actividad verdaderamente humana, surge del propio interior... Cuando
enseflo, proyecto la condicion de mi alma sobre mis alumnos, mi asignatura, y nuestra forma de estar
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juntos... La ensefianza es espejo del alma. Si estoy dispuesto a mirar al espejo y no echar a correr ante lo que
vea, tengo la oportunidad de adquirir conocimientos sobre mi mismo, y conocerme a mi mismo es
fundamental para una buena ensefianza, igual que conocer a mis alumnos y mi asignatura... Cuando no me
conozco a mi mismo, no puedo saber quiénes son mis alumnos. Los veré a través de un cristal oscuro, en
las som-bras de mi vida no examinada, y, cuando no puedo verlos con claridad, no puedo ensefarles bien.
Cuando no me conozco a mi mismo, no puedo conocer mi asignatura” (Palmer, 1998, p. 2).

REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

La disposicion para llevar a cabo una reflexiéon con la mente y con el corazén forma
parte del modo de pensar de todos los docentes apasionados por la ensefianza. Sin
embargo, como hemos visto, el tiempo y las circunstancias pueden impedir la reflexion
regular, sistematica, regida por los datos, pero si permitir el tipo de reflexiéon descrito por
una maestra de Nueva Zelanda y, casi seguro, experimentada por otros muchos de todo
el mundo.

Modalidad reflexiva 1:
Preparacion para lo que hay que hacer

“Estoy reflexionando todo el tiempo, incluso cuando voy en el coche de casa a la escuela: ;qué pasé?,
(qué hice mal?, ;qué puedo hacer? Dedico, por lo menos, una hora diaria, en distintos momentos, a
reflexionar. Aunque no esté de servicio en la escuela, siempre voy un paso por delante. Reflexiono por la
noche” (Maestra de Nueva Zelanda, en Ramsay, 1993, p. 58).

En cierto sentido, esta maestra esta aceptando que se dedica tanto tiempo a mantener
el sistema que la reflexion es como una actividad en la que es normal la vaguedad y se
dejan sin examinar los valores en la preparacion de lo que haya que hacer para
arreglarselas hoy y mafana. Sin embargo, esto no es suficiente para asegurar el
crecimiento, porque se limita a la retroinformacion de la experiencia del yo sobre el yo.

Modalidad reflexiva 2: Incidentes criticos

El crecimiento profesional se refuerza al analizar los acontecimientos de la ensefianza
cotidiana, hacer explicitos los supuestos implicitos que guian la practica y la ubican en
contextos micropoliticos, culturales y politicos y sociales en general. Un medio para
hacer esto en un horario muy ocupado consiste en examinar los incidentes criticos, es
decir, los acontecimientos indicativos de tendencias, motivos, estructuras, patrones y
valores subyacentes, que se producen en momentos claves de nuestra vida y de nuestro
trabajo, y se traducen en cambios personales y profesionales importantes.

“Ocurren incidentes, pero los incidentes criticos se producen por nuestra forma de observar una
situacion: un incidente critico es una interpretacion de la importancia de un acontecimiento” (Tripp, 1993, p.

8).

Kelchtermans (1993) sostiene que “la conducta profesional de un maestro y su
desarrollo solo pueden entenderse adecuadamente cuando se sitian en el contexto mas
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amplio de su carrera profesional y de su historia vital personal” (p. 202). Define los
“incidentes criticos” o ‘“fases criticas” como “acontecimientos que desafian al yo
profesional del maestro” y, previsiblemente, influiran en su “biografia profesional
posterior”. Estos van desde el cuestionamiento de los supuestos, opiniones y teorias
subyacentes hasta la reconsideracion retrospectiva de los puntos, decisiones y prioridades
de eleccion personal y como puedan vincularse éstos a cambios de patrones de la
conducta profesional, lo que puede lograr el docente solo o con otros.

Modalidad reflexiva 3: Reflexion autobiogridfica

Una forma de reclamar, reconstruir y recuperar acontecimientos y logros, y de llegar a
los problemas de la finalidad, la identidad, los valores y el compromiso, consiste en llevar
un diario y en mantenerse en didlogo. El examen de la vida personal y profesional y de
las historias de trabajo puede operar como una ventana a través de la cual se puede
remontar hasta los origenes de las creencias y practicas, con el fin de revisar sus
influencias. Los docentes también acumulan un reservorio de conocimientos —
emocionales y cognitivos— que han configurado las experiencias del pasado. Durante
muchos afios, Connelly y Clandinin han trabajado codo con codo con maestros
canadienses, examinando sus vidas como totalidades educativas y animandoles a basarse
en sus “paisajes” de saberes profesionales:

“Lo que falta en el aula es un lugar para que los maestros cuenten y vuelvan a contar sus historias de la
ensefianza. El aula puede convertirse en un lugar para la vivencia repetitiva e interminable de historias. Sin
embargo las posibilidades de sorpresas y transformaciones reflexivas son limitadas cuando uno esta solo.
Los maestros necesitan a los demas con el fin de participar en conversaciones en las que puedan contarse,
narrarse hacia atras, escucharse de diferentes maneras, volver a contarse y revivirse de formas nuevas...”
(Connelly y Clandinin, 1995, p. 13).

Es posible que los contextos del trabajo profesional no estimulen esa reflexion, y dar
sentido a la experiencia es complicado. Sin embargo, es dificil imaginar a unos docentes
con pasion por el aprendizaje que no emprendan esta modalidad de reflexion en algunos
puntos de sus carreras profesionales.

Modalidad reflexiva 4: Investigacion-accion

La mvestigacion-accion se ha definido como “el estudio de una situacion social que
implica a los mismos participantes como investigadores, con la idea de mejorar la calidad
de la accion que se desarrolla en ella” (Somekh, 1989, p. 164).

La investigacion-accion colaborativa combina la busqueda de la renovacion del
individuo con la mejora de la escuela. Sagor (1997, p. 177) sefala que esta forma de
investigacion individual y colectiva contiene la mayoria de los descubrimientos de la
bibliografia sobre el cambio con éxito:

*Los proyectos de investig-acidonaccion se escogen basdndose en una necesidad
sentida.
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* Los participantes adaptan su trabajo para satisfacer las condiciones locales.
* Se deja tiempo para su implementacion.
* Los consultores estan a disposicion de quien lo solicite para ayudarle.

*Se dan oportunidades para compartir y aprender unos de otros en un ambiente
seguro.

* Se estimula la experimentacion.
* Se minimiza el riesgo.
* Una presion y un apoyo adecuados son inherentes al sistema.

Hay una conexion clara entre la realizacion de la investig-acion accién y las
caracteristicas de las personas creativas:

“No tienen prisa por definir la naturaleza de los problemas; observan primero la situacion desde distintos
angulos y dejan sin determinar la formulacion durante mucho tiempo. Consideran diferentes causas y
razones. Ponen a prueba sus presentimientos acerca de lo que esté ocurriendo en realidad, primero
mentalmente y después en la realidad. Prueban soluciones provisionales y comprueban su éxito, y estan
dispuestos a reformular el problema si las pruebas indican que siguieron un camino equivocado”
(Csikszentmihalyi, 1996, p. 365).

La ensefianza es una actividad muy compleja y, en consecuencia, a los responsables de
la politica educativa y los directivos que deseen reclutar y retener a los docentes en sus
puestos y mantenerlos en un nivel éptimo les conviene que sigan apasionados, sanos,
cultos y comprometidos para que faciliten las mejores oportunidades posibles de
aprendizaje a los alumnos. Como las necesidades de la sociedad y de los estudiantes
cambian, es necesario que los profesores sean capaces de evaluar la parte que
desempenan en la satisfaccion de esas necesidades. De ello, se sigue que necesitan
disponer de oportunidades periodicas para ejercitar el juicio discrecional; reflexionar
sobre sus fines morales y sociales; trabajar en colaboracion con los compafieros de la
escuela y de fuera de ella; participar en estudios autodirigidos, y luchar por un
aprendizaje continuo relacionado con sus propias necesidades para aumentar su dominio
y mantener los niveles de practica. En pocas palabras, tienen que educarse para ser y
seguir siendo profesionales apasionados que tengan la reflexion en el centro de su
practica profesional.

Los maestros que tienen pasion por la ensefianza tendran, por definicion, pasion por el
aprendizaje sobre la materia o tema que impartan, sobre los alumnos (su origen, historia,
motivaciones, disposiciones, estilos de aprendizaje y preferencias), los diferentes
enfoques y herramientas docentes disponibles, el cambio (porque estan metidos en el
asunto del cambio), los contextos en los que ellos ensefian y aprenden los alumnos y
sobre si mismos. Sin esos conocimientos y una investig-acion continua sera dificil que se
mantenga la pasion inicial cuando cambien las circunstancias, las necesidades y los
alumnos. Esos docentes seran conscientes de que el aprendizaje a partir de su propia
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experiencia, aunque valioso, en ultimo término los limitara. Querran aprender de otros,
directa e indirectamente. Tendran diferentes necesidades de aprendizaje, dependiendo de
los contextos en los que trabajen, las circunstancias personales y la fase concreta de su
carrera profesional. Reconoceran que ningiin medio de aprendizaje es suficiente de por
si, sino que necesitaran tener a su disposicion toda una serie de oportunidades de
aprendizaje, desde los muy vilipendiados seminarios o clases magistrales “excepcionales”,
que pueden o no inspirar, hasta el aprendizaje sostenido pero dificil que se hace posible
mediante la investig-acionaccion o la pertenencia a una asociacion entre escuelas y
universidad o comunidad de aprendizaje en red.

Sin embargo, a menos que esté minuciosamente controlada la urgencia para alcanzar
unas culturas de colaboracion y unas comunidades de aprendizaje en red, muy elogiadas
en la bibliografia sobre la mejora de la escuela y sobre las escuelas eficaces, puede dejar
que las personas estén menos apasionadas de lo que lo estuvieran antes:

“En algunos sistemas escolares, la purga del individualismo se ha descontrolado y, con ello, la
excentricidad, la independencia, la imaginacién y la iniciativa que llamamos individualidad han salido
malparadas... Si la mayoria de los maestros de una escuela prefiere la soledad, es probable que sea un indicio
de algin problema con el sistema: el individualismo refleja el alejamiento de unas relaciones personales
amenazadoras, desagradables o poco gratificantes” (Hargreaves, A., 1993, pp. 71-73).

Igual que para cada maestro, el mantener su pasion por la ensefianza es un reto clave,
una funciéon también clave de los coordnadores de la formacion permanente de la
escuela, que reconocen que la ensefianza apasionada implica el corazén y la cabeza, es
garantizar que haya oportunidades de reflexionar sobre los medios para mantener una
participacion apasionada y de investigar sobre ello. La figura 6.1 analiza las necesidades
de desarrollo profesional en el contexto de los distintos yoes de los docentes, y los
beneficios directos e indirectos que se derivan, para el individuo y para la escuela.

FASES DE LA CARRERA DOCENTE

En Inglaterra (Ball y Goodson, 1985; Sikes y cols., 1985; Nias, 1989), Estados Unidos
(Lightfoot, 1983), Australia (Ingvarson y Greenway, 1984; Maclean, 1992), Canada
(Butt, 1984) y Suiza (Huberman, 1989, 1993) se ha identificado una serie de fases clave
que, segun muchos maestros atraviesan el desarrollo de sus carreras profesionales.
Bolam (1990, p. 153) sefiald cinco etapas en el “oficio”: etapa preparatoria; del
nombramiento; de iniciacion; de servicio normal (es decir, 3-5 afos, 6-10 anos, 11 afios
de actividad); y etapa de transicion (es decir, ascenso, reempleo, jubilacion). Nos
recuerda que las necesidades de los individuos varian segin éstos y otros factores, como
la edad, el género y el tipo de escuela. Kremer-Hayon y Fessler (1991) presentan nueve
etapas en el ciclo de la carrera profesional: formacion inicial, iniciacion, competencia,
construccion, entusiasmo y crecimiento, frustracion profesional, estabilidad y
estancamiento, declive profesional y final de su profesion.

103



Identidad indnadual Prackica profesional rrollo organ
Crientacion de profesional frelacio- [control inmediato de el g
_ I ividad [~ Persanal ya, d I ~ad Lo I..] zative (formacién
B activida sdentidad) nada con la carrera a clase { conocimientos R
| de desarrallo profesional a largo { puesta al dia de las funciang
T e plaza) destrezas [ formacion)
IpoE o
desarrcllo
profesional l l ‘I' l'
Individue como i
| o : Individue como .
Wision - miembro de la gk Individue como
% Individuo ; administrador del - -
subyacente comD persona comunidad de aprendizaje y el miemisro de la
del individusa prafesionales y comunidad escolar
lider educativa rerdimienta
Cultura escolar [ liderazgo |
Beneficios del e |
desarrollo auimﬁtl::gnmteli- Intelectual, fines D contenidos, conodi- Liderazgo
profesional para . o i-4 morales, vision, mientos y destrezas ={ conocimientas,
la organizacion y gﬁ::?‘;:ﬂ;“fﬁn:h | conocimientos pedagigicos, estrate- destrezas

para el individuo

fianza en &

; sobse la educacidn

gias de control

A"

"

¥

A

MANTENER LA PASION ¥ EL COMPROMISO

Figura 6.1. Beneficios directos e indirectos de la planificacion del desarrollo profesional.

Los estudios mas autorizados de las experiencias de la carrera profesional de los
docentes y de los determinantes mas influyentes de ellas, dentro y fuera de la istitucion,
son los del profesorado suizo de secundaria, de Michael Huberman (Huberman, 1989,
1993), los del profesorado inglés, de Sikes y cols. (1985), y los de los maestros
norteamericanos, de Fessler y Christensen (1992). Su trabajo muestra que los docentes
atraviesan cinco grandes fases:

1. Inicio de la carrera: compromiso inicial; comienzos faciles o dificiles.
2. Estabilizacion: compromiso, consolidacion, emancipacion, integracion en el grupo
de compaiieros.

3. Nuevos  retos: preocupaciones; experimentacion, responsabilidad;

consternacion.
4. Llegada al estancamiento profesional: sensacion de mortalidad; se deja de luchar
por el ascenso; disfrute o estancamiento.

nuevas

5. Fase final: mayor preocupacion por el aprendizaje del alumno e incremento de la
busqueda de intereses externos; desencanto; contraccion de la actividad y el interés
profesionales.

Aunque muchos docentes comienzan sus carreras profesionales “con la sensacion de
que su trabajo es socialmente significativo y les dara grandes satisfacciones”, ésta tiende
a perderse cuando:

*El desarrollo de la carrera va acompafiado a menudo por “una sensacion de
incoherencia” (Farber, 1991).

*Hacia la mitad o al final de sus carreras profesionales se desencantan o marginan
con respecto al aprendizaje, y el bien de sus alumnos deja de tener prioridad.
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*La baja autoestima y la vergiienza (al no lograr los resultados deseados) estan
directamente correlacionadas con una menor variedad de enfoques de la ensefianza

y, por tanto, una menor conexidbn con las necesidades de aprendizaje de los
alumnos.

Muchas de las oportunidades de aprendizaje “condensadas” no satisfacen las
necesidades motivacionales e intelectuales a largo plazo de los docentes. No consiguen
conectar con los fines morales esenciales que estan en el centro de su profesionalidad ni
abordar directamente sus compromisos emocionales, que constituyen el cemento de
conexion cuando tratan de mejorar la calidad del aprendizaje de los alumnos en unas
circunstancias cambiantes y desafiantes.

“La enseflanza implica cantidades inmensas de labor emocional... Este tipo de labor requiere una
coordinacion de mente y sentimiento y, a veces, se basa en una fuente del yo que honramos como profunda
e integrante de nuestra personalidad” (Hochschild, 1983, p. 7).

Esos compromisos emocionales forman parte de los yoes esenciales, profesionales, de
los docentes. Por tanto, la formacién permanente del profesorado debe tener en cuenta
¢éstos y los ambientes psicologicos y sociales que puedan estimular o desalentar el
aprendizaje, por ejemplo, las historias de la vida personal, sus experiencias de
aprendizaje y dominio profesionales y las culturas de aprendizaje profesional de la
escuela que constituyen los contextos cotidianos de su trabajo. Si queremos
verdaderamente comprometer tanto a los docentes como a los alumnos con el
aprendizaje, las intervenciones en su vida de trabajo durante su carrera profesional deben
basarse en la comprension de la misma.
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Figura 6.2. Dindmica del ciclo de la carrera profesional docente. (Fessler y Christensen, 1992, p. 36).
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Ralph Fessler (1995) ha elaborado un modelo descriptivo multidimensional del
desarrollo profesional de docentes durante su vida de trabajo, que tiene en cuenta la
interaccion de factores organizativos, personales (vida) y de carrera (profesionales). Este
modelo evita las ideas simplistas del desarrollo profesional y sefiala con claridad la
necesidad de unas oportunidades personalizadas y diferenciadas de desarrollo, que tengan
en cuenta también los cambios de las condiciones de trabajo. En este sentido, puede
relacionarse con la investig-acion sobre la satisfaccion en el trabajo y la eficacia del
docente.

Los componentes principales del ciclo de la carrera profesional (basado en Fessler,
1995, pp. 185-186) son:

» Formacion inicial: El periodo de preparacion inicial.

e Iniciacion: Los primeros afios de ejercicio profesional (o el primer periodo de un
nuevo trabajo), en el que los docentes tratan de conseguir aceptacion y respeto.

* Adquisicion de competencia: Cuando se perfeccionan las destrezas y competencias
(o se frustran a causa de la falta de habilidad, de apoyo o de conductas extremas de
los alumnos).

» Entusiasta y en desarrollo: Periodo de competencia y aceptacion reconocidas en la
comunidad escolar, en el que hay un alto grado de satisfaccion personal y
organizativa en el trabajo.

* Frustracion profesional: Tiende a producirse en los primeros afios y hacia la mitad
de la carrera, cuando, bien por falta de apoyo, bien por la desilusion con la dificultad
de los retos de la ensefanza, la falta de reconocimiento o circunstancias personales
adversas, los docentes ya no miran hacia adelante en su trabajo. Esta es la fase en la
que la pasion puede desaparecer.

* Estabilidad profesional: Fase de “‘estancamiento”, cuando se cumplen con las
exigencias del trabajo, pero ya no estdn comprometidos con el desarrollo
continuado. Este periodo puede indicar la posterior erosion de la pasion y el
comienzo del alejamiento de las circunstancias del trabajo.

* Declive profesional: Periodo que puede ser positivo y agradable de compromiso
duradero con respeto, o un amargo y poco gratificante final a una participacion ya
no apasionada en la ensefianza y el aprendizaje.

HACIA UNA COMBINACION OPTIMA DE OPORTUNIDADES

La mayoria de los maestros aun trabaja aisladamente de sus compafieros durante la
mayor parte del tiempo; las oportunidades para el desarrollo de la practica basado en la
observacion y la critica de esa practica siguen siendo limitadas, y, a pesar de los grandes
esfuerzos de muchos directores escolares para promover unas culturas colegiales, casi
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siempre se quedan en el nivel de la planificacion o de las conversaciones sobre la
ensefianza, en vez de en el del examen de la practica misma.

Tom Guskey (1995, p. 126) propone que, como esos contextos son dinamicos, es
necesario facilitar la “combinacion 6ptima” de oportunidades de aprendizaje y desarrollo
profesionales que mejor funcionen en un entorno determinado:

“Muchos tienen una idea clara de lo que seria ideal para el desarrollo profesional. Ese ideal contempla a los
educadores de todos los niveles buscando constantemente formas nuevas y mejores de abordar las distintas
necesidades de aprendizaje de sus alumnos. Contempla las escuelas como comunidades de aprendizaje en las
que docentes y alumnos se dedican continuamente a investigar y a mantener un discurso estimulante.
Contempla a unos profesionales de la educacion respetados por sus conocimientos profesionales y su
destreza pedagogica”.

Por tanto, las escuelas tienen que ser capaces de apoyar oportunidades de aprendizaje
profesional, con una serie de actividades, dentro y fuera de la escuela, que satisfagan las
necesidades que vayan surgiendo y tengan en cuenta las influencias que gravitan sobre
los docentes. Lieberman y Miller (1999) presentan una forma de conceptualizar lo que
llaman “multiples puntos de entrada” que brindan apoyo y estimulo (véase la figura 6.3).

EDUCACION Y FORMACION DURANTE EL SERVICIO ACTIVO

La educacion y la formacion como parte integrante del desarrollo profesional, sigue
siendo la forma mas utilizada para facilitar el aprendizaje intensivo durante un periodo
limitado. Aunque pueda planearse de manera conjunta, suele nombrarse a un lider cuya
funcién no sea soOlo facilitar, sino también estimular activamente el aprendizaje. Si se
piensa de manera que se “ajuste” a las necesidades de los docentes en relacion con su
fase de experiencia, el desarrollo de la carrera, las exigencias del sistema, el ciclo de
aprendizaje durante la vida o las necesidades del sistema, es probable que tenga éxito en
cuanto a la aceleracion del crecimiento, ya sea aditivo (conocimiento tacito, destrezas,
avanzar algo mas en la comprension) o transformador (produciendo cambios importantes
de las creencias, conocimientos, destrezas o formas de entender las cosas). No obstante,
en los ultimos afos, los gobiernos se han percatado de que el cambio satisfactorio
requiere la cooperacion activa del profesorado. Por eso, han pensado que la
reestructuracion de las escuelas, la realizacion de una reforma curricular dirigida desde el
gobierno central y la imposicion de unos objetivos de rendimiento para los alumnos sin
mas, no mejoran la practica docente ni el aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes
(Elmore, 1992). Es mas probable que la implementacion de esos cambios tenga €xito si
se actualizan los conocimientos y destrezas. Sin embargo, también hay que apoyar las
actividades de formacion en servicio activo que no tengan relacion inmediata con
normativas y cuestiones sociales especificas, porque las escuelas y profesores necesitan
desarrollar y mantener su capacidad de renovacion tanto para mejorar la calidad de los
servicios actuales como para satisfacer nuevas exigencias.
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Aprendizaje en la escuela

Ensefanza en eguipo
Ensefianza “directa”™ Praparacion entre compaferos
Investigacidn-accion
Actualizacion de Grupos de resclucién de problemas
conocimientos Ravisionas v evaluacion de alumnos
Actualizacion de destrezas | o |  Estudios monogréaficos de casos
Sesiones de concienciacion Grupos de planificacian
Conversaciones iniciales Articulos para revistas profesionales
Congresos Equipos de gesticn de escuela
Cursos ¥ seminarios Conversacionas por la red
Consultores Ravisiones de la practica a cargo de
companaros

Control de la actuacion

/

Aprendizaje fuera de la escuela

Comunidades de aprendizaje
an red
Colaboracion entre escuelas y
universidades
Redes de materias
Grupos de estudio
Cursos universitarios

Figura 6.3. Organizacion del desarrollo profesional. (Basado en Lieberman y Miller, 1999, p. 73).

El desarrollo de la formacion en servicio activo promovido por los servicios centrales,
ha solido realizarse a expensas de las oportunidades de formacion escogidas por los
mismos docentes, en vez de complementarlas. Refiriéndose a los descubrimientos de un
estudio, financiado por Leverhulme, sobre las percepciones de los profesores acerca de
los programas de “Desarrollo Profesional Continuo” (DPC) de cuatro administraciones
educativas locales de Inglaterra, McMahon (1999, p. 104) encontr6 que las tensiones
entre las dos finalidades generales del DPC —promover la mejora de la escuela y el
desarrollo de los profesores— no se habian resuelto. Las pruebas mostraban que los
“profesores tienen grandes deseos de mejorar sus conocimientos y destrezas aunque, en
cualquier momento, sus prioridades de aprendizaje pueden diferir de las de la escuela o el
gobierno”. La investig-acion puso de manifiesto que la introduccion de la administracion
autonoma de la escuela, mediante la que, en teoria, podrian identificarse con mayor
precision las “necesidades” y la “relevancia”, no habia tenido éxito. Como los recursos
eran mas reducidos y se distribuian de forma heterogénea, la eleccion de la modalidad de
DPC habia disminuido (p. €j., las escuelas rurales tenian menos acceso a la educacion
superior y hacia mucho tiempo que habian dejado de funcionar las redes escolares) y
habia grandes variaciones dentro de las escuelas. Pocos coordinadores de desarrollo
profesional disponian de tiempo para realizar su trabajo, el compromiso de los directores
con el DPC variaba mucho y la mayor parte del presupuesto para DPC se utilizaba para
responder a exigencias externas de reforma y renovacion curriculares. Esto significaba
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que:

“Las necesidades de desarrollo de las personas se obviaban salvo que correspondieran a una area que
hubiese sido designada como prioridad de la escuela” (McMahon, 1999, p. 106).

La conclusion de la investig-acion de McMahon (1999) sobre el DPC de los profesores
de secundaria indica con toda claridad la necesidad de garantizar a todos la oportunidad
de participar en una serie de actividades de aprendizaje, que las necesidades individuales
constituyen un importante centro de interés y que las condiciones de la escuela deben dar
lugar al desarrollo del profesorado. Implicitamente, reconoce la importancia que, para
una ensefianza eficaz tienen: el compromiso de la persona; autoeficacia elevada; una
cultura de aprendizaje y el conocimiento de si mismo. Por lo que los maestros no sélo
tienen que conocer a los aprendices, sus necesidades y procesos de aprendizaje, sino
también conocerse a si mismos.

McMahon (1997, p. 6) senalaba las limitaciones de los programas de media jornada,
concluyendo que en un programa de media jornada, lo més que se puede conseguir es
dar a conocer a los profesores informacion e ideas nuevas. Para que la provision de DPC
sea mas eficaz, el gobierno y las escuelas tienen que tratar de:

Asegurar que sus recursos de DPC estén a disposicion de los docentes de un modo
mas equitativo.

Fortalecer y ampliar el conjunto de mecanismos de apoyo a la DPC desarrollado en
la escuela.

— Tener mas en cuenta las necesidades especificas de desarrollo de las personas.

Clarificar los fines de las actividades concretas de DPC y seleccionar una forma de
provision que tenga posibilidades de lograr la finalidad declarada.

Instaurar unas condiciones de trabajo que den a los docentes el espacio mental
necesario para concentrarse en el desarrollo profesional.

TRES PROPUESTAS DE FORMACION CONTINUA

Hay tres propuestas que inciden en el nicleo de la profesionalidad del docente:

1. Para mejorar las escuelas, hay que prepararse para dedicar tiempo al desarrollo
profesional.

2. Para que mejoren los maestros, su desarrollo profesional debe situarse en los
contextos de las necesidades personales e institucionales, y éstas no siempre
coinciden.

3. El corazdén de los docentes (pasiones, entusiasmo, identidad personal, compromiso,
emociones) es un centro de atencion tan importante como su cabeza y sus manos.

“La preocupacion por el individuo falta, con seguridad, en la planificacion actual del desarrollo profesional.
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A diferencia de otras profesiones, la educacion da a los docentes pocas opciones personales en lo referente al
desarrollo profesional. Gran parte de lo que se hace ahora es formacion colectiva en servicio activo y no un
desarrollo profesional personalizado. La educacion en servicio activo se orienta a los objetivos inmediatos de
formacion colectiva, mientras que el desarrollo profesional implica participar en actividades constantes y
personalmente significativas” (Marczely, 1996, pp. 7-8).

La educacion y formacion en servicio activo facilitada por la escuela solo puede apoyar
las necesidades orientadas a los sistemas; al enfatizar solo los conceptos de interés
practico y de relevancia, “contribuye al desarrollo de ideologias instrumentalistas, que
priorizan un enfoque técnico, tanto de los proveedores como de los consumidores de la
educacion en servicio activo” (Sachs y Logan, 1990, p. 477). El énfasis en el
conocimiento experiencial y en las necesidades inmediatas de los docentes refuerza la
idea de que soOlo necesitan saber como controlar la ensefianza y que es menos
importante, la comprension de los fines, procesos y contextos mas generales de la
educacion.

“En vez de formar profesionales reflexivos que sean capaces de comprender, cuestionar y transformar su
practica, la educacion en servicio activo, en su forma actual, estimula el desarrollo de unos docentes que ven
su mundo en la perspectiva de unos fines instrumentales que pueden alcanzarse mediante las recetas de unas
practicas «probadas y ciertasy, legitimadas mediante la experiencia no examinada o unos descubrimientos de
investigaciones aceptados acriticamente” (Sachs y Logan, 1990, p. 479).

Se encierran aqui cinco valiosas lecciones para quienes tienen la responsabilidad de
promover el desarrollo del profesorado. Primera, todo programa global debe prestar
atencion a los diferentes yoes del docente: la persona, el profesional en cuanto tal, el
profesional del aula y el miembro de la comunidad escolar. Segunda, la retroinformacion
y el apoyo sostenido son componentes esenciales del proceso de aprendizaje continuado
pero no minterrumpido. Tercera, el docente, en cuanto aprendiz de por vida, ha de
alimentar la predisposicion para el aprendizaje y el compromiso con el mismo. Cuarta, la
cultura de la organizacion debe apoyar las relaciones colegiales. Por ultimo, los recursos
deben destinarse tanto al desarrollo a largo como a corto plazo, teniendo en cuenta una
cartera equilibrada de necesidades de aprendizaje.

El desarrollo profesional de los docentes se restringird, en vez de ampliarse, serd
fragmentario, en vez de coherente, mientras que seguird ignordndose la amplitud de sus
necesidades de aprendizaje. El aprendizaje profesional no se relacionara con la
adquisicion de capacidades para el uso de un juicio perspicaz en situaciones complejas,
sino con acontecimientos aislados orientados en concreto a las necesidades inmediatas de
implementacion técnicamente definida y determinada por otros.

% ok ok sk ok

Un momento para la reflexion:
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“Probablemente no haya en la escuela nada que cause mas impacto en los alumnos, en cuanto a desarrollo
de destrezas, autoconfianza o conducta en clase, que el desarrollo personal y profesional de sus maestros”.

(Barth, 1996, p. 49).

1. (Cudles han sido las experiencias de desarrollo profesional (a) informales y (b) formales que han
influido positivamente en su trabajo?

2. Identifique momentos importantes, en su vida y en su carrera, que le hayan hecho cambiar, positiva o
negativamente. Considere las causas y los efectos a corto, medio y largo plazo en su trabajo.

3. Cual considera que es el aprendizaje, ahora y en el futuro, mas adecuado con respecto a sus:
* Necesidades de desarrollo personal (p. €j., eficacia personal, salud, compromiso, motivacion)
* Necesidades de desarmllo profesional (p. ej., desarrollo funcional, control de clase y ensefianza en

ella)
4. ;Qué pasos tiene que dar con el fin de conseguir apoyo para satisfacer estas necesidades?
5. ¢{Quién le ayudara en este proceso?

! Las Networked Learning Communities o “comunidades de aprendizaje en red”, que existen tanto en el Reino
Unido como en los Estados Unidos, constituyen redes de aprendizaje que agrupan a profesionales de la educacion
y mantienen una estructura de apoyo a iniciativas e innovaciones educativas, con el apoyo de universidades. (V.

del T.).
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Capitulo 7

Comunidades de aprendizaje
apasionadas

“Como campos emocionales, las organizaciones unen y separan a sus miembros. Las frustraciones y
pasiones cotidianas —aburrimiento, envidia, miedo, amor, ira, culpa, capricho, vergiienza, nostalgia,
ansiedad— estan profundamente entrelazadas en las formas en que se representan y aprenden los roles, se
ejerce el poder, se mantiene la confianza, se forma el compromiso y se toman decisiones. Las emociones no
se pueden separar de estos procesos de la organizacion ni de otros muchos “ (Fineman, 2000, p. 1).

En los ultimos afios, han proliferado los textos sobre la eficacia de la escuela y del
docente. Sin embargo, ninguno ha sabido reconocer que la ensefianza y el aprendizaje
eficaces se basan, en el fondo, en el ejercicio de la pasion (y de la compasion) de los
maestros en el aula, como un elemento mas de la comunidad de aprendizaje en general.
Una influencia clave en la capacidad de los profesores para hacer esto es la parte que
desempena el contexto de la escuela.

Roland Barth (1990, p. 45) presenta unas premisas acerca de las escuelas como
comunidades de aprendices, que reflejan una concepcion diferente a la vision implicita de
las escuelas como lugares en los que los alumnos aprenden y los adultos ensefian:

*Las escuelas tienen la capacidad de mejorarse a si mismas, si las condiciones son
adecuadas. Una responsabilidad importante de quienes estan fuera de las escuelas es
ayudar a facilitar esas condiciones a quienes estan dentro de ellas.

*Cuando estan presentes la necesidad y la finalidad, cuando las condiciones son
correctas, los adultos y los estudiantes juntos aprenden y cada uno vigoriza y
contribuye al aprendizaje del otro.

*Lo que las escuelas tienen que mejorar es su cultura, la calidad de las relaciones
interpersonales y la naturaleza y la calidad de las experiencias de aprendizaje.

*La mejora de la escuela es un esfuerzo para determinar y facilitar, desde fuera y
desde dentro, las condiciones en las que los adultos y los menores que ocupan las
escuelas promuevan y sostengan en aprendizaje de todos ellos.

Las percepciones y experiencias que los maestros tienen de sus condiciones de trabajo
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—liderazgo, instalaciones, caracteristicas organizativas y relaciones personales— influyen
inevitablemente en sus actitudes con respecto a la ensefianza y el aprendizaje y en su
practica. Por ejemplo, el sentido compartido de los valores une al profesorado:

“Las personas sienten que forman parte de la vida del grupo. Cuando se las recibe en un grupo seguro,
vital y activo, también ellas se sienten seguras, vitales y activas, y les agradan estas sensaciones. Cuando
estan confinadas en un grupo moribundo o pasivo, se sienten moribundas y pasivas, y no les agradan estas
sensaciones. Cuando estan excluidas del grupo, se sienten desconectadas, aisladas, solas y desgraciadas. La
sensacion es la forma de manifestarse la vida social en la conciencia” (Sandelands y Boudens, 2000, p. 47).

Quienes se sienten apasionados por la ensefianza para la “mejora” de los alumnos a los
que dan clase también se preocupan por la mejora de todos los alumnos de la escuela, y
esto significa que ellos, con sus colegas, querran “hacerse cargo del cambio” (Stoll, 1999,
p. 32).

“La eficacia de la escuela es mucho mas que maximizar el rendimiento académico. Aprender y el amor al
aprendizaje; el desarrollo personal y la autoestima; las destrezas necesarias para vivir, la resolucién de
problemas y el aprender a aprender; el desarrollo de pensadores independientes e individuos equilibrados
seguros de si mismos; todo ello tiene tanta importancia o0 més que los resultados de una escolarizacion eficaz
en el sentido del éxito en un reducido conjunto de disciplinas académicas” (McGraw y cols., 1992, p. 174).

Sea cual fuere la definicion de la eficacia escolar, las escuelas cambiaran con mayor
eficacia cuando la mejora llegue desde dentro.

CULTURA ESCOLAR

En esencia, la cultura se refiere al modo de estar unas personas con otras en el aula,
departamento o escuela. Se caracteriza por la forma de manifestarse los valores, las
creencias, los prejuicios y la conducta en los procesos micropoliticos de la vida escolar. A
menudo, se la describe como el espiritu o el clima, “el nivel mas profundo de los
supuestos y creencias basicos que comparten los miembros de nuestra organizacion, que
operan de forma inconsciente y que defmen de un modo bésico, ‘que se da por
descontado’, la vision que la organizacion tiene de si misma y de su entorno” (Schein,
1985, p. 6). Igual que las condiciones de las clases influyen en la capacidad de los
docentes de proporcionar las mejores oportunidades de aprendizaje a los alumnos, la
cultura de la escuela respalda u obstaculiza el aprendizaje de su profesorado.

Comentando la investigacion acerca de lo que mas mmporta a los docentes en el
contexto de su lugar de trabajo, McLaughlin (1993, p. 99) enfatiza la importancia de la
“la escuela como comunidad de trabajo”:

“El centro de trabajo es un entorno fisico, una organizacion formal, un patrono. Es también un entorno
social y psicologico, en el que los maestros crean un sentido de la practica, de eficacia profesional y de
comunidad profesional. Este aspecto del lugar de trabajo —la naturaleza de la comunidad profesional que alli
existe— parece mas critico que cualquier otro factor con respecto al cardcter de la ensefianza y el aprendizaje
para los docentes y sus alumnos”.

Jennifer Nias y sus colaboradores (1989) han escrito mucho sobre las formas de la
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cultura de la escuela primaria con consecuencias diferentes para el trabajo y las
oportunidades de desarrollo profesional de los maestros. Las escuelas que se “estancan”
o se “mueven” (Rosenholtz, 1989), “vuelan” o “pasean” (Stoll y Fink, 1996), influyen
inevitablemente en el desarrollo profesional del docente. Las normas para mejorar las
escuelas, sefaladas por Stoll y Fink (1996) y resumidas por Stoll (1999, p. 37), sefialan
con toda claridad la presencia de una pasion colectiva por mejorar (véase la figura 7.1).

La pasion por establecer y sostener estas normas rechazaria, por ejemplo, las culturas
del individualismo (en la que rigen la autonomia, el aislamiento y el acorazamiento); la
colegialidad impuesta (en la que las relaciones de trabajo se imponen burocraticamente);
la balcanizacion (en la que hay una competicion por los recursos y las recompensas y las
lealtades a la “etapa”, “asignatura” o departamento pesan mas que la lealtad para con la
escuela) (Hargreaves, A., 1994). Seria facil asumir unas relaciones colegiales de trabajo
en las que la “persona” fuese tan importante como el “profesional” (uno anida en la
otra); en las que haya un trabajo conjunto, por ejemplo, con la intervencion de criticos
amigos en investigaciones de clase, mentores, observacion y revision; en las que los
valores y las visiones con respecto a la escuela concuerden con los valores y las visiones
en el aula, y en las que haya una comprension emocional:

“Un proceso intersubjetivo que requiere que una persona entre en el campo de experiencia de otra y
experimente por si misma unas vivencias iguales o similares a las vividas por la otra. La interpretacion
subjetiva de la experiencia emocional de otra desde el propio punto de vista es fundamental para la
comprension emocional. La emocionalidad compartida y compartible radica en el niicleo de lo que significa
comprender y entrar significativamente en las experiencias emocionales de otra persona” (Denszin, 1984, p.
137).

1. Objetivos compartidos: "Sabemos a donde vamos”.

2. Responsabilidad del éxito: "Tenemos gue conseguir el &xito”.
3. Colegialidad: "Estamos trabajanclo juntos sobre esto”,

4 Mejora continua: "Podemos hacerlo mejor”,

5. Aprendizaje durante toda lz wida: “El aprendizaje continuo es
responsabilidad de cada cual”.

6. Asuncion de riesgos. "Aprendemos si probamos algo nuevo”.
7. Apoyo: "Siempre hay alguien para echar una mano”.
8 Respeto mutuo: "Todo el mundo tiene algo que ofrecer”.
9. Apertura: "Podemos dialogar sobre nuestras diferencias”.
10. Celebracidn y humaor: "Nos sentimos bien con nosotros mis-

a0

mos.

Figura 7.1. Normas para mejorar las escuelas.

COLEGIALIDAD

Las culturas de colegialidad basan su éxito en la comprension emocional de cada uno
de sus miembros, de sus propias motivaciones, fines, compromisos e identidades, y de
las de sus colegas. Judith Warren-Little (1981) presenta tanto una definicion operacional
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de colegialidad como un protocolo para reconocer su presencia en las escuelas,
relacionado con los comportamientos del director. Hay colegialidad cuando: los adultos
hablan de su practica profesional, se observan unos a otros en la practica, trabajan juntos
en la planificacion, evaluacion e investigacion de la ensefianza y el aprendizaje y se
ensefian unos a otros lo que saben acerca de la ensefianza, el aprendizaje y el liderazgo.
A esto, podriamos afiadir: los adultos comparten las comprensiones emocionales y los
compromisos de los demas.

Las culturas de colegialidad no ahogan la individualidad de los maestros ni silencian su
pasion continuada por ejercer su responsabilidad en sus clases:

“La presion para que los docentes trabajen juntos como colegas es fuerte, pero también lo es el deseo o,
quiz4, la necesidad de sentir que tienen la libertad y la autonomia como individuos de crear unas clases que
tengan sentido para ellos y para sus alumnos” (Little y McLaughlin, 1993, p. vii).

En los ultimos afos, las reformas han hecho que los profesores trabajen mas juntos en
la planificacion del curriculo y en la evaluacion del progreso de los alumnos. Sin
embargo, la pasion por la ensefianza sigue siendo principalmente una cuestion individual.
Hay pocas reuniones de planificacion convocadas con el fin de dialogar sobre la pasion y
reforzarla. De hecho, puede ocurrir que un exceso de colegialidad detraiga de la
enseflanza en clase una energia personal muy necesaria, y que una planificacion colectiva
excesivamente detallada niegue la realidad de la vida de la clase, que exige del profesor la
capacidad de improvisar en respuesta a las necesidades inmediatas de aprendizaje de los
alumnos. No obstante, las emociones de la ensefianza pueden compartirse en las culturas
colaborativas:

“En los pequefios gestos, chistes y miradas que indican la simpatia y la comprension; en las palabras
bondadosas y el interés personal demostrado en los pasillos o fuera del aula; en los cumpleafios, dias
especiales y otras pequefias ceremonias; en la aceptacion y mezcla de la vida personal con la profesional; en
el elogio expreso, el reconocimiento y la gratitud, y en la comunicacién y discusion de ideas y materiales”
(Hargreaves, A., 1989, p. 14).

COMUNIDADES DE APRENDIZAJE: AULAS Y ESCUELAS

“Como personas dispuestas a ayudar, sélo deberia complacernos lo que fuese mejor para los alumnos.
Reirnos en publico de la desgracia de otro puede ser divertido si la relacion con esa persona no nos importa
y no tenemos ninguna responsabilidad con su bienestar. Sin embargo, los buenos maestros no disfrutarian en
absoluto con esa conducta si uno de sus alumnos fuese objeto de ridiculo, a causa de lo que sienten por su
relacion de ensefianza y aprendizaje y por el alumno como persona” (McWilliam, 1999, pp. 58-59).

La caracteristica de los profesores que destacan es que respetan y quieren a sus
alumnos, estan “comprometidos y son competentes para conectar las dos cosas que mas
les preocupan: su materia y sus alumnos” (Harrell, 1996, p. 12). La intimidad de la
relacion entre docente y aprendiz es una parte esencial de la relacion de ensefanza y
aprendizaje. Se traduce en el “tacto pedagogico” que envuelve e invoca, al mismo
tiempo, perspicacia, intuicion y sentimiento (van Manen, 1995, p. 41); y como la
enseflanza es, en esencia, una actividad interpersonal, ese tacto, en si mismo —al menos,
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en el momento de la conexidbn—, minimiza las diferencias de estatus y de poder entre el
docente, el contexto y el aprendiz. Es innegable que el resultado de esto es el placer y la
satisfaccion del maestro y del alumno.

Louis, Kruse y sus colaboradores (1995) sefialan que las comunidades escolares
profesionales comparten cinco caracteristicas fundamentales: normas y valores
compartidos; didlogo reflexivo; practica compartida; atencion centrada en el aprendizaje
del alumno e inclusividad.

Los maestros apasionados no trabajan aislados. Forman parte de una compleja red de
relaciones sociales e interpersonales que crean la cultura de la escuela y del departamento
e, inevitablemente, influyen en su trabajo y en su vida. La investigacion se llevo a cabo
durante un periodo de cuatro afios y pretendia comprender como estaban estructurando
los profesores de dieciséis high schools norteamericanas, de dos estados diferentes, sus
practicas de clase con el fin de afrontar el reto de preparar a sus alumnos para la vida
fuera de la escuela. Milbrey McLaughlin y Joan Talbert (1993, p. 17) descubrieron que
“era problematico que perduraran las actitudes y respuestas del mejor profesor, incluso,
sin una comunidad profesional que las apoyara, aprobara y validara. Todos los
profesores que desarrollaban una pedagogia de alto nivel pertenecian a una comunidad
de este tipo™.

Observaron que las culturas escolares y departamentales tenian una influencia
significativa en los tipos de enfoques docentes utilizados, y sefialaron tres grandes
patrones de practica que, en relacion con el tema de este libro, suponen mucho acerca de
los distintos grados de pasion que los profesores comunican a sus alumnos.

Teniendo esto en cuenta, es obvio que, para que los docentes sean eficaces, tienen que
abandonar las modalidades de ensefianza predominantemente de transmision y pasar a
otras mas dinamicas y que tomen en serio las necesidades de aprendizaje de los alumnos
(la tabla 7.1 presenta los resultados de algunas practicas). La pasion no tiene que ver
solo con la forma de presentarse los docentes, sino también con la forma de percibir los
alumnos que los enfoques de la ensefianza y el aprendizaje valoran sus yoes esenciales
(totales). Los tipos de “conservadurismo reflexivo” (Lortie, 1975, p. 240), en los que las
rutinas de ensefianza no cambian nunca, constituyen el enemigo numero uno de todos los
apasionados por la ensefianza que conecta con las necesidades inmediatas y a largo plazo
de los aprendices.
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Dimensiones de la practica de clase
Resulftados
[=] 3 P
PEF:_‘;';};DIE Alumnos Contenidos Padagogie de lz
o aducacion
Practica Raol de Materia Rutina, cen- Exito solo
tradicional aprendiz astatica; trada en el con alum-
pasivo conocimien- | docenta nos tradicio-
tos dados nales
Bajas Rol de Mivel de la Rutina, cen- Exito limita-
expectativas | aprendiz materia trada en el do con
¥y hiveles pasivo rebajadn docenta todos las
alumnos
Innovar Raol da Materia Ausencia de | Exito mayor
para atraar aprendiz dinamica; rutinga; con alum-
alos activo conocimiento| centrada en nos no tra-
aprendices construido gl alumno dicionales

Tabla 7.1. Patrones de prdctica docente en las aulas contempordaneas. (McLaughlin y Talbert, 2001, p. 19)

“Tener pasion por la ensefianza significa trabajar... para establecer el papel activo de los alumnos en el
desarrollo de conocimientos nuevos y mas profundos en la materia, que se basen en sus intereses, destrezas
y conocimientos previos... pasando a una ensefianza para la comprension, que enfatice la profundidad de los
contenidos de conocimiento por encima de la cobertura de muchos temas y destrezas, y las competencias de
resolucién de problemas sobre el dominio de los tipos de rutinas que dan mas valor a la instruccion
tradicional” (McLaughlin y Talbert, 2001, p. 25).

Sin embargo, conseguir esto supone tratar de entender la clase desde las perspectivas
de los alumnos, centrandose en el proceso de ensenar fundado en la construccion de la
autoestima, mediante el conocimiento y la comprension del estudiante. El reto de ensefar
al alumno, asi como la materia, es probable que se traduzca en niveles mas elevados de
satisfaccion, la recompensa intrinseca que ayuda a mantener el compromiso del docente.

Las culturas de las escuelas en las que habia comunidades de aprendizaje docente —en
las que, por tanto, cabria suponer la existencia de un clima de ensefianza apasionada—
inauguraban cada curso con conversaciones sobre los valores, las normas y las practicas:

“Los maestros se comprometen o vuelven a comprometerse a trabajar dentro de estas estructuras
escolares para la solucion colectiva de problemas... aprenden a participar como colaboradores en el fomento
del éxito confiando en la comunidad como vehiculo para el éxito docente y el desarrollo profesional”
(McLaughlin y Talbert, 2001, p. 85).

Los profesores sienten que, aunque su trabajo exija una enorme inversion de energia,
“la lucha compartida” sostenia su compromiso y esfuerzo personales y su desarrollo
profesional (ibid., p. 88). En el capitulo final del informe de investigacion, las autoras
destacan la importancia de las comunidades de aprendizaje de los docentes:

“Los principios de la politica, la practica y la iniciativa para el desarrollo profesional, que se derivan de casi
dos décadas de reforma educativa en los Estados Unidos, subrayan nuestra conclusion: las comunidades de
aprendizaje de los maestros constituyen el mejor contexto para el crecimiento y el cambio profesionales”
(McLaughlin y Talbert, 2001, p. 35).
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IMPLICAR A LOS DOCENTES EN SU FORMACION

Mientras que, por definicion, cada docente es responsable de la calidad de su trabajo
en el aula, las escuelas que hacen suyos los ideales y practicas de la comunidad ejercen
una responsabilidad colectiva con respecto a las condiciones en las que trabajan docentes
y alumnos, reconociendo que la salud del aprendizaje de ambos es fundamental para su
crecimiento y desarrollo. Para Raywid (1993, pp. 32-3a) afirmar que una escuela es una
comunidad de aprendizaje indica la presencia de una serie de cualidades relacionales:

* Respeto. Los docentes y los alumnos se tratan con respeto y con auténtica cortesia.

* Afecto: Incluyendo el respeto, pero trascendiéndolo, el afecto es més particularizado
y eficiente porque reconoce el caracter unico de cada persona y llega hasta iniciar la
interaccion positiva, en vez de expresarse s6lo como respuesta a otro.

* Inclusividad: Hay intentos continuos de garantizar que todos los participantes
intervengan en todo el conjunto de interacciones de la escuela y que nadie quede
fuera. La diferencia de la escuela como comunidad estriba en que los docentes y los
alumnos no estan separados por una division fisica; por ejemplo, pueden compartir
el comedor o puede invitarse a los alumnos a que participen en las reuniones de los
maestros y, mas importante quizd, comparten una cultura comin de premisas y
valores de la escuela, de manera que los alumnos y los docentes no estan
enfrentados entre si.

» Confianza: Los miembros de una comunidad auténtica confian unos en otros hasta
el punto de estar preparados para manifestarse ellos mismos y su trabajo ante sus
colegas porque saben que esa manifestacion sera beneficiosa para sus relaciones y
mejorard su trabajo como docentes y alumnos.

* Potenciacion: Tanto los alumnos como los docentes se sienten potenciados en la
comunidad porque saben que se escuchara su voz y se tendrdn en cuenta sus
sentimientos cuando tengan que expresar sus preocupaciones. Esto es especialmente
importante para los alumnos que, a menudo, no pueden participar en los procesos
de decision de las escuelas y se les niegan oportunidades para influir en la politica y
en la practica de las mismas.

* Compromiso: El fuerte sentimiento de apego y un elevado nivel de inversion de
energia son caracteristicas de una comunidad; podemos describir la escuela “como
una familia” y hay una vinculacion particular con los objetivos y valores de la
escuela que motiva a los miembros a lograr los mejores resultados posibles para
todos los implicados.

Para el profesorado y para sus lideres, el reto consiste en sostener la pasion cuando las
necesidades de los alumnos y de la sociedad cambian y cuando los mismos docentes se
van haciendo mayores. La investigacion de McLaughlin y Talbert (ob. cit.) indica que
responder a este reto es vital para el mantenimiento de unos patrones sanos en la vida y
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en la carrera profesional de los docentes. La tabla 7.2 resume la importancia de las
culturas de escuelas y departamentos para los patrones relacionales y las carreras
profesionales de los docentes que descubrieron en las escuelas y departamentos que
estudiaron.

Dimensiones de la vida de trabajo de los docentes

Patrones de carrera

Relzcionas con fos

Encargos da cursos

Recompensas pro-

docanta colagas v alumnos fasionzlas
Carraras Aislamianto Logica de la Las recompen-
estancadas o en | profesional; antigtedad: sas intrinsacas
decliva relaciones socia- | prerrogativas varian segun los
(comunidad les imponen las del cargo alumnos; estima
debil) normas de pri- social basada en
vacidad la posicidn
social de los
alumnos v de la
profesion
Tendencias de Coordinacion en | Logica del Las recompen-
carrara torno al segui- dominio de 5as intrinsacas

miento del
CUTSD Y exame-
nes de los alum-
nos

varian segun los
titulos docentes
v los encargos

de curso; presti-

divergentes
(comunidad
tradicional)

conocimientos y
destrezas; clasi-
ficacion de los

docentes segin

sus titulos gio hasado en

la maestria cer-

tificada
Progreso de Colaboracion en | Logica de la Las recompen-
carrera compar- | torno ala ense- | equidad; rota- sas intrinsacas
tide {comuni- fianza v «l cion de los aumentan con
dad de aprendi- | aprendizaje docentes por al éxito colecti-
zaje de docen- los distintos vio; orgullo
tas) niveles basado en el

cracimiento pro-
fesional

Tabla 7.2. Patrones de vida de trabajo y carrera profesional de los docentes. (McLaughlin y Talbert, 2001, p. 78)

Sin embargo, resulta dificil sostener la pasion por la ensefianza en las escuelas que no
promueven el desarrollo profesional continuado de quienes trabajan en ellas, por
ejemplo, mediante programas tutoriales, observacion periddica a cargo de compaiieros,
didlogo sobre la ensefianza y el aprendizaje, investigaciones sobre la practica con el fin de
promover la comprension y el perfeccionamiento, asi como las formas mas tradicionales
de actividad “en servicio activo”.

Lieberman y Miller (1999, pp. 20-23) indican formas de transicion desde las
perspectivas mas tradicionales de la ensefianza y el aprendizaje, que ya no son adecuadas
para las necesidades de la escuela en el siglo XXI, a las “nuevas formas de comprender
las realidades sociales™:

1. Del individualismo a la comunidad profesional: Trabajar conjuntamente para
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decidir sobre objetivos comunes, elaborar programas, abordar problemas y controlar
las tensiones entre la individualidad y la colegialidad.

2. De la enserianza como centro al aprendizaje como centro: Planificacion basada en
los resultados y las evaluaciones de los alumnos y en cémo aprenden.

3. Del trabajo técnico a la investigacion: Poner en practica la investigacion, la
reflexion y la interrogacion sistematica en el centro de la ensefianza, poniendo de
manifiesto un continuo aprendizaje.

4. Del control a la rendicion de cuentas: Cada profesor asume la responsabilidad de
crear una clase en la que los alumnos puedan dominar el saber escolar a un ritmo
apropiado y con un grado adecuadamente alto de estimulo. En vez de trabajar para
establecer normas de control, los maestros trabajan para establecer normas de
aprendizaje.

5. Del trabajo controlado al liderazgo: Los docentes renuncian al “poder sobre” los
alumnos a cambio del “poder para” influir en el rendimiento del alumno. Esta forma
de “liderazgo distribuido”, que reconoce que a todo el mundo le interesa tener éxito,
esta representada en toda la escuela.

6. De las preocupaciones por la clase a las preocupaciones por la totalidad de la
escuela y mas alla: Los docentes reconocen que su trabajo se extiende mas alla de
las paredes de su clase, que tienen un papel esencial que desempeiiar en la
definicion de la cultura escolar. Constituyen asociaciones y redes con otras escuelas
con el fin de extender su pensamiento y sus practicas. Se convierten en
“profesionales activistas”.

7. De una base de conocimientos débil a una amplia base de conocimientos: Los
docentes basan su ensefianza en ideas nuevas y antiguas acerca del modo de
aprender de los alumnos y utilizan las herramientas que mejor se relacionan con
éste.

REDES DE APRENDIZAJE

Escribiendo en un contexto de mejora de la escuela, Michael Huberman (1995)
propuso unas redes transescolares, basadas en la investigacion, “centradas en superar la
distancia entre los intercambios entre compafieros, las intervenciones de personas
externas que puedan prestar algin servicio y la mayor probabilidad de cambio real en el
nivel del aula” (p. 193). Su objetivo consiste, casi siempre, en el cambio sistémico y
estan constituidas por varias escuelas que trabajan juntas durante periodos de tiempo
extensos, con el apoyo de personal de universidades y de otras organizaciones
interesadas por prestar apoyo a los esfuerzos de mejora. Como mantienen sus relaciones
durante bastante tiempo, se crean oportunidades para una amplia variedad de estrategias
acordadas de intervencion del personal universitario y de otras personas, asi como para
cambiar los centros de interés del trabajo conjunto.

En una revision de la bibliografia norteamericana, Hord (1997) examin6 el concepto y
los usos de las redes de aprendizaje profesional, centrandose, ante todo, en aquéllas en
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las que participaban escuelas o departamentos completos. Alun reconociendo que esas
comunidades de investigacion continua son ‘“embrionarias y dispersas” (Darling-
Hammond, 1996, p. 10), esta autora identifico varios factores necesarios para su
desarrollo: contribuciones significativas hechas por los directores de las escuelas para
crear unos ambientes de apoyo a la accion (Leithwood y cols., 1997); participacion del
profesorado en las decisiones, didlogo reflexivo mediante la practica compartida y
revision a cargo de compaiieros, y atencion “permanente” al aprendizaje de los alumnos
y del profesorado (Louis y Kruse, 1995; Sarason, 1990). Aunque la creacion de redes de
aprendizaje colaborativo lleva tiempo, la bibliografia (Hord, 1997, pp. 27-28) indica que
los beneficios tanto para los alumnos como para los docentes son significativos. Entre
ellos, estan los siguientes:

* Reduccion del aislamiento de los maestros.

* Mayor compromiso con la mision y objetivos de la escuela, y mayor vigor para
fortalecer la mision.

* Mayor probabilidad de que los docentes estén bien informados, se renueven
profesionalmente y estén inspirados para inspirar a los estudiantes.

* Avances significativos en la realizacion de adaptaciones docentes para los alumnos,
y cambios para los aprendices efectuados con mayor rapidez que en las escuelas
tradicionales.

* Mayor probabilidad de emprender un cambio fundamental, sistémico.

APRENDIZAJE DE LOS DOCENTES: DOS EJEMPLOS

He aqui como dos maestros estadounidenses con experiencia respondieron a la
oportunidad, por primera vez en muchos afios, de participar en una investigacion
sistematica con apoyo externo sobre las consecuencias de distintos tipos de practica:

“Abrié mi mente a ciertas estrategias, y llevo dando clase mas de un cuarto de siglo... pero no me daba
cuenta de que habia otras salidas, de que podia utilizar estrategias mucho mejores. Asi que me converti en
un buscador de estrategias... Estaba abierto al hecho de que ése ya no fuese mi forma o el camino que
seguir. Estoy abriendo nuevos enfoques a mis alumnos...” (Citado en McLaughlin, 2002, p. 100)

“Yo no podia ver la bondad de esta escuela porque estaba en mi clase. Nunca disponia del cuadro
completo. Y hasta que vi eso, cuando pude sentarme realmente y verla en su totalidad, es cuando se hizo la
luz. Tenemos algunas lagunas, y déficits, pero jestamos estupendamente!” (Citado en McLaughlin, 2002, p.
102).

En Australia, la participacion en un consorcio escolar que implicaba la investigacion en
colaboracion, con el apoyo de un pequefio grupo de universitarios, tuvo efectos similares:

“Otros profesores pasan por lo mismo que ti. Descubres lo que es importante para tus colegas y eso hace
que te dispongas a reflexionar” (Citado en Loughran, 2002, p. 149).
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“He llegado a saber que las personas aprenden de distintas maneras... Ahora sé lo que esta ocurriendo
cuando alguien es un “especialista” en examenes mientras que otros necesitan establecer conexiones entre
ideas o algo que sea relevante para su vida... Por tanto, aumentar las experiencias de tus alumnos es
importante. Necesitas un amplio conjunto de técnicas y saber utilizarlas... hay diferencia entre saber y
comprender” (Citado en Loughran, 2002, p. 152).

So6lo haciendo cosas juntas, las personas crean las condiciones para desarrollar
significados, valores y objetivos compartidos. No hay nada que pueda sustituir lo que
Michael Huberman (1995) llama “interactividad sostenida” tal como se encuentra en las
culturas escolares y en las redes de aprendizaje de las escuelas.

LA FUNCION DE LIDERAZGO

“Las organizaciones no se preocupan solo de resultados, procesos y recursos. También se preocupan por
el espiritu humano y sus valores y relaciones. Los lideres auténticos infunden fuerza en el lugar de trabajo y
hacen que las personas se sientan fuertes y concentradas. Como supervisores y guias, preparan y forjan su
autoestima. Extraen su credibilidad de la integridad personal y de “exhibir” sus valores” (Bhindi y Duignan,
1996, p. 29).

Los directores escolares tienen la responsabilidad primordial de construir, sostener,
conservar y comunicar la cultura de la escuela. Recientemente, los estudios sobre el
liderazgo se han centrado en los valores: los “fines morales” y el arte moral del liderazgo
(Sergiovanni, 1992); las funciones de los lideres en la creacion de una “comunidad de
aprendices” (Barth, 1990; Senge, 1990), y para mejorar las condiciones gracias a su
capacidad de “transformar” (Sergiovanni, 1995) o “liberar” (Tampoe, 1998), en vez de
limitarse a ‘“negociar”. Las teorias mas populares estdn ubicadas en los modelos
“transaccionales” y “transformacionales”, identificados hace mas de veinte afios (Burns,
1978) y posteriormente reinventados como liderazgo “de liberacion” (Tampoe, 1998),
“educativo” (Duignan y MacPherson, 1992), “de invitacion” (Stoll y Fink, 1996) y
“moral” (Sergiovanni, 1992). Lo que dejan claro estos trabajos y la bibliografia sobre las
escuelas eficaces es que los lideres de éxito no so6lo fijan la direccién, organizan y
supervisan, entablan relaciones con la comunidad escolar y se centran en las personas,
sino que también ejemplifican unos valores y unas practicas coherentes con los de la
escuela, de manera que los “fines que, en principio, podian parecer separados, acaban
fusionados” (Sergiovanni, 1995, p. 119). No obstante, “la cultura de la organizacion sélo
existe si los miembros de ella comparten experiencias y encuentros comunes.
Precisamente a través de esos encuentros se crea la cultura”. (Schein, 1985, p. 7).

Para que ocurran estas cosas, hace falta un liderazgo que deje, con regularidad, un
tiempo para dialogar, compartir y reflexionar criticamente sobre los ideales, las ideas y las
practicas, dentro y fuera de la jornada escolar. Hacen falta oportunidades para que los
docentes participen en diferentes tipos de aprendizaje y de acciones de desarrollo
profesional, mediante una serie de actividades formales e informales, realizadas unas en
las aulas (p. e€j., investigacion-accion, coensenanza), otras centradas en la funcion (p. ej.,
mentores, ayuda complementaria de compafieros mas antiguos), otras fuera de la
escuela, mediante cursillos de formacidn continuada o a través de comunidades de
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aprendizaje en red, que retinen grupos de escuelas para colaborar en investigaciones
durante periodos de tiempo relativamente largos. Esa insistencia en el desarrollo
profesional continuado llevard inevitablemente a los valores de autonomia, apertura a la
mejora y confianza y respeto y, al mismo tiempo, se basara en ellos.

Los maestros que tienen éxito han llegado a comprender la importancia y a ser capaces
de trabajar con el capital intelectual que suman todos los miembros de la comunidad
escolar, el capital social que retnen las relaciones entre individuos y grupos y el capital
organizativo incluido en la estructura y las culturas de la escuela (Hargreaves, D., 1999).
Mas importante alin es que garantizan que los docentes estén en el centro de la creacion
de esas comunidades de aprendizaje (Day, 1999). Hay una tension entre centrar el
esfuerzo en la creacion de la capacidad de distribuir el poder y la toma de decisiones, y el
modelo burocratico de liderazgo al que incitan las presiones para conseguir €xitos en el
actual entorno politico orientado a los resultados. Parece que los directores que alcanzan
el éxito se aseguran de que un polo apoye al otro, a pesar de las evidentes tensiones entre
sus fines. En el actual contexto politico inglés, parece que hacen falta multiples formas de
liderazgo. Como sefialan Hayes y cols. (2001, p. 15), en su estudio empirico del
liderazgo “productivo” en las escuelas australianas: “El estilo no es tan importante como
la disposicion de... los directores a contribuir al desarrollo de unas comunidades de
aprendizaje de amplia base en sus escuelas”.

Como habian hecho Louis, Kruse y colaboradores antes que ellos en Norteamérica,
descubrieron que:

“Los lideres mas eficaces de la administracion delegaban la autoridad, desarrollaban procedimientos de
decision en colaboracion y no aceptaban ser los responsables principales de la resolucion de problemas”
(Louis y cols., 1996, p. 193).

Las escuelas que se “mueven” (con un aprendizaje enriquecido) y no las “estancadas”
(con un aprendizaje empobrecido) (Rosenholtz, 1989) son lugares en los que hay unos
valores y finalidades fundamentales que se mantienen, oportunidades regulares y
frecuentes para compartir experiencias, intercambio de ideas, normas de colegialidad,
observacion y revision a cargo de compaferos, experimentacion. Habra actividades de
desarrollo profesional sostenido tanto en la escuela como fuera de ella, que contemplaran
el conocimiento para la prdctica (conocimientos formales puestos a disposicion de los
docentes para su uso), el conocimiento en la practica (conocimientos practicos de
docentes expertos explicitados y compartidos), conocimiento de la practica (los
docentes investigan sobre sus propios conocimientos de la practica y los de los demas)
(Cochran-Smith y Lytle, 2001, p. 46) y, lo mas importante de todo, el conocimiento del
yo (los docentes reflexionan criticamente sobre sus motivaciones, emociones,
compromiso, identidades). En esas escuelas, la autoeficacia sera elevada porque
estimulan positivamente. La colaboracion tiende a reducir el sentido de impotencia del
profesorado y a incrementar su autoeficacia individual y colectiva. Las comunidades de
aprendizaje en red tienen este efecto también.
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EFICACIA COLECTIVA Y CONFIANZA RELACIONAL

“Es probable que las escuelas en las que las conversaciones tratan de las insuperables dificultades de la
educacion de los alumnos debiliten el sentido de eficacia de los maestros. Es probable que las escuelas en las
que se trabaja juntos para encontrar formas de abordar el aprendizaje, la motivacion y los problemas de
conducta de los alumnos refuercen el sentido de eficacia de los maestros” (Tschannen-Moran y cols., 198,
p. 221).

En el capitulo 4, definimos la eficacia como la medida en que los maestros creen que
pueden influir positivamente en el aprendizaje y el rendimiento de todos los alumnos
(Bandura, 1997). Esta relacionada con los sentimientos de valia personal y profesional,
seguridad e identidad y compromiso profesionales, y variard segun la situacion, la tarea y
la fase de desarrollo (Ashton y Webb, 1986). Estd influida tanto por las historias
individuales como por los contextos de trabajo escolar o departamental (Goddard, 2000).
Mientras un maestro que trabaja en unas circunstancias concretas puede tener una baja
autoeficacia, ese mismo maestro, trabajando en unas circunstancias diferentes o, incluso,
en una fase diferente de su vida, puede tener elevados niveles de autoeficacia. Por otras
investigaciones, sabemos que las complejas interacciones entre lo personal y lo
profesional, y los entornos externo e interno en los que trabajen afectan
significativamente el sentido de bienestar, seguridad y, en ultimo término, su eficacia en
clase (Acker, 1999; Troman y Woods, 2001; Lortie, 1975). Por tanto, las relaciones con
los colegas y la cultura de la escuela en su conjunto pueden afectar la eficacia.

La investigacion llevada a cabo en Holanda indica una fuerte dinamica entre la
autoeficacia, la cultura y la mejora de la escuela, y el aprendizaje del docente (Imants y
cols., 1993) como muestra la figura 7.2.

Autoeficacia -
del docente #

|
I * Aprendizaje del

| docente / mejora
4 de la escuala

Cultura de la escuela +
(aspectos de la)

Figura 7.2. Relaciones dinamicas entre (a) aprendizaje del docente y mejora de la escuela, (b) autoeficacia del
docente y (c) cultura de la escuela.

Las comunidades de aprendizaje necesitan lideres que comprendan la importancia de
crear para todos los docentes y los alumnos unas comunidades de aprendizaje que sean
fisica, emocional, intelectual y espiritualmente sanas; que dependan de la integridad y
sentido de finalidad moral, sean confiadas y confiables, mantengan una ética de servicio
y sean “auténticamente respetuosas de la inteligencia y de las aportaciones de sus
miembros” (Kouzes y Posner, 1993, p. xvii).
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Un estudio de la creacion exitosa de la comunidad profesional en las escuelas concluye
que:

“Los recursos humanos —como la apertura a la mejora, la confianza y el respeto, que los docentes tengan
conocimientos y destrezas, un liderazgo que brinde apoyo y la socializacion— son mas criticos para el
desarrollo de la comunidad profesional que las condiciones estructurales... La necesidad de mejorar la
cultura, el clima y las relaciones interpersonales en las escuelas ha recibido poca atencion” (Kruse, Louis y
Bryk, 1994, p. 8).

En un estudio intensivo de diferentes comunidades escolares elementales de Chicago,
Bryk y Schneider (2003) descubrieron que la confianza relacional —un conjunto
interrelacionado de dependencias mutuas acordadas en todas las relaciones e
interacciones sociales— era un indicador fundamental de éxito, en el que “cada parte de
una relacion mantiene la comprension de las obligaciones de su rol y tiene ciertas
expectativas acerca de las obligaciones de las otras” (Bryk y Schneider, 2003, pp. 41-42).
Senalan que la confianza relacional depende de la comprension y la aplicacién a las
relaciones (entre maestro y maestro, maestro y alumno, maestro y padres y todos los
grupos y el director) de cuatro cualidades:

* Respeto: Marcado por la auténtica escucha y tener en cuenta los puntos de vista de
los demas.

* Consideracion personal: Disposicion de las personas para ir mas alld de los
requisitos de las definiciones de las tareas con el fin de llegar a los alumnos, los
colegas y los padres.

» Competencia en las responsabilidades fundamentales del rol: Confianza en el
esfuerzo concertado de todos para crear, mantener y, cuando haga falta, trabajar
para mejorar las condiciones de trabajo (el director), las relaciones de la comunidad
(todos) y la ética y las destrezas profesionales (maestros y equipos de maestros).

s Integridad personal: La confianza colectiva en el compromiso moral y ético de
todos con la educacion y el bienestar de los alumnos constituye una preocupacion
primordial.

Este conjunto de cualidades configura la confianza relacional que favorece el
aprendizaje, reduce la sensacion de riesgo asociada a menudo con el cambio y permite la
resolucion de las tensiones individuales y organizativas. De acuerdo con la investigacion
de Bryk y Schneider (2003, p. 43), “es muy probable que esto produzca marcadas
mejoras del aprendizaje de los alumnos”.

“La comunidad no surge espontaneamente en las complejas y, a menudo, conflictivas instituciones en las
que trabaja la mayoria de los docentes. Para tener unas comunidades de discurso acerca de la ensefianza y el

aprendizaje... necesitamos lideres que puedan convocar a las personas en torno a esa vision” (Palmer, 1998,
p. 156).

En pocas palabras, las escuelas necesitan lideres que estén apasionados con su
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vocacion. Incluso en las escuelas, en las que el aprendizaje continuado forma parte
organica de su cultura, el cambio no siempre es facil y deben conducirlo unos directores
que tenan una vision clara y estén comprometidos con la promocion del aprendizaje de
los docentes y de los alumnos.

La responsabilidad de una cultura de aprendizaje profesional en la escuela estd en el
centro de las funciones de liderazgo cultural y educativo de los directores escolares. Es
fundamental para facilitar el desarrollo del profesorado y, mediante éste, la mejora de la
escuela. De hecho:

“En una comunidad de aprendices, la funciébn mas importante del maestro y del director es la... del
aprendiz lider que se compromete en la tarea central de la escuela, exhibiendo y ejemplificando la conducta
que prevemos y esperamos que adquieran los alumnos... (y los maestros)... Como lo manifiesta a la
perfeccion una pegatina: «No puedes llevar [a nadie] a donde ti no quieras ir»” (Barth, 1996, p. 29).

El rol que asume el director al apoyar la ensefianza apasionada es una variable critica
para determinar si se considera como un “asiadido” a los roles de implementacion de la
normativa de los docentes o si forma parte de la concepcion de la escuela como
comunidad dindmica de aprendizaje tanto para los adultos como para los alumnos.
Destacaré dos investigaciones recientes que proporcionan datos empiricos sobre la
importancia de los lideres.

La primera tuvo lugar en ambientes no educativos y se centrd en el desarrollo de
conocimientos y destrezas en el trabajo, con trabajadores de diferentes niveles de los
sectores de la ingenieria, los negocios y la asistencia sanitaria de doce organizaciones de
una magnitud entre mediana y grande de Inglaterra. Confirma que:

“La influencia indirecta del directivo en el aprendizaje mediante la asignacion de trabajos, como modelo de
rol y creando y sosteniendo una microcultura que apoya el aprendizaje de los compafieros, subordinados y
personas ajenas a la organizacion, no es menos importante que su influencia directa mediante consejos y
estimulos, evaluacion y retroinformacion” (Eraut, Alderton, Cole y Senker, 1997a, p. 109).

La segunda fue un estudio de directores escolares de éxito encargado por la National
Association of Headteachers, la mayor asociacion del Reino Unido. El andlisis de todos
los datos reveld un sorprendente consenso de los diferentes participantes de cada escuela
y entre ellas. Todos presentaban interpretaciones similares de las razones por las que el
director de su escuela tenia éxito. Sus directores se regian por valores, se centraban en
las personas, estaban orientados al rendimiento, atendian al interior y al exterior y eran
capaces de controlar el conjunto de tensiones y problemas que aparecian sobre la
marcha.

Todos enfatizaban el conjunto de valores personales de los directores, basados en el
afecto, la equidad, las expectativas elevadas y el rendimiento, que estaban claros y eran
compartidos por la inmensa mayoria y constituian los estimulos de la vida de la escuela.
Todos hacian hincapi¢ en la importancia concedida por los directores a supervisar los
distintos niveles, a “ir por delante”, de manera que sus escuelas respondian, en vez de
reaccionar, a las nuevas demandas externas, poniéndolas a prueba en relacion con sus
propias normas, minimizando las exigencias burocraticas dirigidas al profesorado. Todos
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hablaban de las culturas de colaboracion de la escuela, orientadas a la mejora, que
promovian los directores y el énfasis puesto en el desarrollo profesional continuado que
satisficiera tanto las necesidades de la organizacion como las de las personas. Todos
hablaban también del tiempo y el afecto que los directores dedicaban con entusiasmo a
su trabajo, de su forma de ejemplificar los valores. Los mismos directores eran
“profesionales reflexivos”, claramente estratégicos, que ponian en practica una serie de
destrezas inter e intrapersonales y eran capaces de analizar, evaluar, articular y
comunicarse con un conjunto de organismos locales y nacionales (Day y cols., 2000).

PASION POR EL CAMBIO

Las caracteristicas de los lideres de éxito y su capacidad para estar, al mismo tiempo,
centrados en las personas y controlar una serie de tensiones y problemas destacan la
complejidad de los tipos de liderazgo de respuesta rapida y regido por valores. Estos y
otros estudios muestran que no hay soluciones definidas para situaciones que encierran
tantas variables, y que el liderazgo exitoso esta definido e impulsado por sistemas de
valores individuales y colectivos, en vez de por preocupaciones instrumentales,
burocraticas y administrativas. Por ejemplo, en su investigacion sobre las escuelas
desfavorecidas de Australia, Thomson (2002, p. 134) senala que, aunque haya algunas
pruebas de que las politicas de reintegracion de responsabilidades a las escuelas hayan
conducido (indirectamente) a la mejora del rendimiento de los alumnos, también ve
pruebas de las crecientes desigualdades entre alumnos y escuelas, sobre todo los que
estan en contextos desfavorecidos. Ademas:

“Los directores escolares de escuelas desarrolladas competitivamente deben tratar de equilibrar los
requisitos del gobierno central y las necesidades ¢ intereses locales; deben regir las escuelas como empresas
multinacionales, pero ofrecer a los alumnos una experiencia casi familiar, y deben responder al con
frecuencia descoordinado y a menudo creciente flujo de faxes, cartas, formularios y mensajes de correo
electronico, al mismo tiempo que practican la «direccion peripatética». La reduccion de recursos, la rapida
intensificacion de las cargas de trabajo y la escalada de cambios de politica (la rapida sustitucion de una
politica tras otra) es una escalera movil en la que a menudo los directores tratan de mantener el equilibrio”.

Los lideres de éxito daban mucha importancia a los valores personales y estaban mas
preocupados por el cambio cultural que por el estructural. Todos habian trascendido la
vision estrecha, racional y administrativa de su papel, pasando a un enfoque mas
holistico, regido por valores, guiado por la experiencia y la preferencia personales, en las
que reconocian la intima relacion entre lo personal y lo profesional, y entre el desarrollo
del individuo y el de la organizacion en el liderazgo de éxito. He aqui una descripcion de
una directora de este tipo, extraida de un estudio del liderazgo apasionado de cuatro
paises:

“Su trabajo la apasiona, estd muy comprometida y subraya que experimenta muchos momentos de
orgullo. Presta mucha atencion a la finalidad de la escolaridad y le impulsa su deseo de influir positivamente
en la vida de sus alumnos. Se vuelca como persona en su trabajo y su historia muestra que el conocimiento
profesional tiene que ver tanto con la cognicidon como con las emociones. Debe hacer lo que cree que esta
bien. A diferencia de muchos de sus colaboradores, no considera que la evaluacion administrativa sea un
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problema. De hecho, pasa por alto la aprobacion externa. Estd dispuesta a jugar con el poder, pero no
problematiza el énfasis en la estructura jerarquica del sistema escolar. Lo da por hecho” (Moller, 2004).

No cabe duda de que los directores estdn en la primera linea de los planes de cambio,
son responsables de mediar los planes externos y liderar la comunidad de aprendizaje en
el edificio de la escuela. Michael Fullan (1997) presenta ocho lecciones para el cambio
que exponen su complejidad. En muchas de ellas, estd implicito el reconocimiento de la
importancia de la pasion:

1.

2.

3.

5.

6.

La finalidad moral es compleja y problematica.

Fullan sefiala que es poco probable que las iniciativas de arriba abajo que no
conectan con los fines morales de los docentes y solo exigen docilidad consigan el
compromiso de los profesores. En consecuencia, es necesario que el cambio esté
impulsado tanto por energias de abajo arriba como por mandatos de arriba abajo.

Las teorias del cambio y las de la educacion se necesitan mutuamente.

Las escuelas son diferentes, luego la teoria s6lo puede servir de guia. Los lideres del
cambio deben darse cuenta de que no hay un plan adecuado para todas las
situaciones y deben estar preparados para adaptarlo.

El conflicto y la diversidad son nuestros amigos.

Un proceso de cambio satisfactorio implicard mevitablemente trabajar en medio de
incomodidades, tensiones e incertidumbres. Conviene reconocer las diferencias
desde el principio y, de ese modo, abordar, desde el primer momento, la dimension
emocional del cambio.

Comprender el significado de actuar al borde del caos.

Como la incertidumbre es una caracteristica constante de la vida en el siglo XXI, un
elemento clave del cambio satisfactorio es la predisposicion a correr riesgos y
aprender de la experiencia, estar preparados para identificar las prioridades clave
relacionadas con la situacion, confiando, al mismo tiempo, en la trayectoria del
aprendizaje.

La inteligencia emocional provoca ansiedad y contiene la ansiedad.

Es necesario comprender el poder de la emocion al afrontar lo desconocido;
controlar las emociones propias y las de los demas es vital.

Las culturas colaborativas provocan ansiedad y contienen la ansiedad.

Esto es, el reconocimiento de que, para que la colaboracion sea eficaz, todos los
implicados deben aceptar y celebrar cierto grado de diversidad. El reconocimiento
de la individualidad en la colaboracion es una expresion de confianza, empatia y
conectividad.

7. Atacar la incoherencia: la conexion y la creacion de conocimientos son criticas.

Aunque los maestros dedicaran gran parte de su tiempo al aprendizaje individual,
hay que ponerse de acuerdo en los fines morales de la organizacion, comprenderlos,
articularlos y comunicarlos para que el crecimiento sea sostenido.
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8. No hay una solucion unica, debemos configurar teorias y acciones personales
como consumidores criticos.

La leccion final de Fullan (1999, pp. 19-29) reconoce que, en ultimo término, son
los profesores quienes cambiaran el mundo de la clase. Reconoce la importancia que
tiene para el cambio el profesional “activista”, que forma parte de una comunidad
criticamente reflexiva de profesionales activistas emocionalmente inteligentes,
comprometidos con los alumnos y con su propio aprendizaje y rendimiento; en
pocas palabras, apasionados con su vocacion.

% %k %k ok ok

r

e
Un momento para la reflexion:

Andy Hargreaves (2000, p. 815-816) acuiid la expresion “geografias emocionales” de la escuela y la
interaccion humana para ayudar a identificar lo que apoya y lo que amenaza los vinculos emocionales basicos
de la ensefianza. El y sus colegas descubrieron cinco formas de “distancia y cercania emocionales que
pueden amenazar la comprension emocional de docentes, alumnos, colegas y padres”:

1. Geografias socioculturales: Cuando las diferencias de cultura y clase social pueden hacer que los
maestros, por una parte, y los padres y los alumnos, por otra, sean mutuamente extrafios e
incognoscibles.

* (Qué hacen sus colegas y usted para asegurarse de que no ocurra esto?

2. Geografias morales: Cuando los fines de los docentes estan enfrentados con los de las personas a
quienes prestan su servicio y cuando no hay ningin mecanismo para dialogar o resolver esas
diferencias.

* ;Cuales son sus fines educativos? ;Coémo habla de ellos con sus colegas, los alumnos y los padres?

3. Geografias personales: Cuando la profesionalidad del maestro se define de tal manera que crea distancia
entre los docentes y sus clientes, resultando especialmente perjudicial para la ética femenina, mas
“atenta” a la ensefanza.

* ;Como expresa la “atencion” mediante las relaciones entre docente y alumno y en las interacciones
entre docente y padres?

4. Geografias politicas: Cuando las relaciones jerarquicas de poder distorsionan los aspectos emocionales
y cognitivos de la comunicacion entre los docentes y quienes les rodean.
+ (Coémo se representa el liderazgo en su clase y en la escuela?

5. Geografias fisicas: Cuando los encuentros son fragmentarios, infrecuentes, formalizados y episodicos,
y propician la posibilidad de unas relaciones entre docentes y alumnos o entre docentes y padres con
cadenas de interacciones desconectadas.

* ;Como controla su escuela la comunidad de aprendizaje a medida que se desarrolla?
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Capitulo 8

Mantener la pasion

“Nunca se puede decir: «Ya he hecho todo lo que podia hacer». Siempre hay algo més: un nifio con el que
no te has portado bien del todo; una familia que estd innecesariamente angustiada por problemas de la
escuela; un maestro al que no le has servido de ayuda; un libro, un juego, una idea que pueden hacerte
cambiar de opinion” (Meier, 1995, p. 180).

Inevitablemente, habra ocasiones en el curso de la carrera profesional en las que, bien
por razones personales (enfermedad, falta de un ascenso, fases criticas de la vida), bien
como consecuencia de cambios de la politica o a causa de la fuerza con la que los
maestros comprometidos y atentos desarrollan su ejercicio docente, la pasion inicial se
transforma en frustracion, fatiga, rutina y escepticismo o, incluso, desemboca en el
sindrome del quemado. Con palabras de Chris Clark, sin compromiso y sin pasion, la
enseflanza “pierde su corazon” (ibid., p. 3). Veamos el testimonio de Kerrie, una maestra
comprometida que, tras nueve afios, dejo la ensefianza por otro trabajo: “Llegd en el
momento propicio porque no tenia que afrontar sus sentimientos sobre la ensefianza y
buscar formas de despertar su pasion. Se estaba sintiendo “mayor”, “menos tolerante” y
cada vez mas “frustrada”, aunque se obligara a permanecer con sus compromisos. Ella
misma escribio: “Me di cuenta de que mi capacidad para afrontar los problemas
cotidianos de buen talante estaba disminuyendo rapidamente. No so6lo estaba perdiendo
mi compostura, sino también mi paz interior”’. Sin compromiso y sin pasion, la ensefianza
se hace monotona” (Bullough y Baughman, 1997, p. 177).

Esas fases pueden ser temporales y, si se reconocen, se aceptan, se entienden y se
cuenta con apoyo, pueden afrontarse mediante los adecuados ajustes de la vida, del
desarrollo profesional formal e informal, del consejo de orientacion (o el cambio de
trabajo), etc.

Algunas investigaciones han descubierto que, al cabo de cinco o siete afios de ejercicio
profesional, se llega a un estancamiento cuando las politicas relacionadas con el
desarrollo profesional continuado son insatisfactorias (McLaughlin y Marsh, 1978; Sikes
y cols., 1985). Otros estudios han descubierto que la desilusion de los docentes (y
directores escolares) hacia la mitad o al final de su carrera profesional se produce, a
menudo, como respuesta a cambios mal recibidos de las politicas nacionales o del modo
de gestionarlas (Poppleton, 1988; Troman, 1996).

Si la vida y la identidad personal de los docentes interactiian con su vida profesional en
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una relacion simbidtica, como muestra el abrumador niimero de pruebas de investigacion
y de carécter anecdotico, y si puede preverse que casi todos los maestros llegaran a una
situacion en la que el pozo de la pasion se seque, parece razonable que las escuelas
hicieran planes para afrontar esta circunstancia. Sin duda, ello redundaria en beneficio de
los “niveles”, el bienestar del profesorado y, en tultimo término, de los alumnos. Esto
implica un compromiso administrativo y de liderazgo con el desarrollo profesional
continuado de todos los docentes.

EL ESTANCAMIENTO PROFESIONAL: REORTENTACION O FORMACION CONTINUA

Es probable que “las trayectorias en las fases intermedias del ciclo de la carrera
profesional (7-18 afios) sean mdas diversas que las anteriores y las posteriores”
(Huberman, 1995, pp. 196-197). Esta diversidad se relacionard con el avance en la
carrera, la cultura de la escuela y la forma de responder de los docentes al ciclo anual, la
repeticion de alumnos y colegas, que da seguridad, pero, paraddjicamente, puede carecer
de la variedad y el estimulo de los primeros afios. Es una época en la que es probable
que muchos maestros busquen nuevos retos asumiendo nuevas responsabilidades en la
misma escuela o cambiando de escuela con fines de promocion. Es, también, una época
en la que las responsabilidades ajenas a la escuela pueden empezar a aumentar, a causa
de unos padres que envejecen, el aumento de la familia o la profundizacion de las
relaciones. Aunque el trabajo siga siendo el epicentro de la vida, otras exigencias pueden
crear tensiones al competir por el tiempo disponible. Es posible que algunos profesores
comiencen a reorientarse, reduciendo el tiempo que dediquen a su profesion fuera de las
horas de trabajo. Puede surgir una tension entre esta circunstancia y unas cargas de
trabajo crecientes. La investigacion sobre la carga de trabajo del profesorado indica que,
para la mayoria de los docentes, la semana laboral se cifra entre 55 y 70 horas
(UNESCO, 1996).

Esta fase también puede ser testigo de las crisis de la mitad de la vida y el comienzo del
aumento de los niveles de desilusion causado por la falta de promocién o de cambio de
funciones, o de la disminucion de los niveles de energia y entusiasmo. Por otra parte, la
fase puede llevar a una “reactivacion” (Vonk, 1995), en cuanto a la ensefianza en clase,
junto a una “moderacion caracterizada por un menor empuje, pero también por menos
agitacion, menor necesidad de controlar a los demas o de impulsarse uno mismo, mayor
tolerancia de los limites o debilidades propios y aceptacion de la ‘inevitabilidad’ del
propio curso vital” (Huberman, 1995, p. 200). También durante esta fase, algunos
maestros buscan oportunidades de reexaminar los fundamentos en los que se basan sus
premisas y creencias sobre la ensefianza, cuestionar los fines y los contextos de su
trabajo, revisar y renovar sus compromisos intelectuales mediante nuevos estudios
participando en las redes de la escuela, de la administracion educativa local o de distrito,
o para la obtencion de otro titulo.

Los diez o quince ultimos afios de la carrera profesional constituyen, en teoria, la fase
de mayor maestria en la docencia, si bien acompanada por el posible aumento de
problemas de salud personal y de los familiares. Sin embargo, también puede ser la época
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de mayor “conservadurismo”. En esta fase, los maestros se quejan mas de la conducta y
los valores de los alumnos “de ahora” (Day y Bakioglu, 1996), y se muestran escépticos
con respecto a la virtudes del cambio. Esto no es nada sorprendente, dada la enorme
mversion de tiempo, esfuerzo y maestria que, probablemente, ya hayan hecho en su
trabajo. Es poco probable que piensen en ascensos y es facil que se encaminen
serenamente hacia un “satisfactorio” final de la carrera profesional, o que tengan que
sobrevivir, insatisfechos, en un clima extrafio. Estos maestros pueden sentirse marginados
dentro de la institucién y abrigar cierto rencor hacia quienes consideran responsables de
la situacion de la educacion, la escolaridad y el descenso de los niveles de los alumnos a
los que tienen que ensefar. Pueden trabajar mucho en los actos docentes fundamentales,
pero sin que ello vaya acompafiado por los niveles de entusiasmo y compromiso
emocional e intelectual necesarios para alcanzar la excelencia.

Aunque no siempre sea posible prever los puntos de inflexion o las fases criticas del
trabajo y la vida de los docentes cuando es necesaria la intervencién para alimentar,
mantener o reanimar las pasiones por la ensefianza, he aqui algunos ejemplos que
podemos considerar importantes:

*Un determinado grupo de edad o subconjunto de alumnos cuyas actitudes y
conducta estimulen (conduciendo al crecimiento) o alienen (llevando a la desilusion).

* La calidad de las relaciones en la sala de profesores enerva o desanima.

*Que el liderazgo sea transaccional (preocupado sobre todo por los sistemas y el
mantenimiento del sistema) o transformador (preocupado por fomentar las
comunidades de aprendizaje mediante la participacion y el didlogo).

*Las decisiones politicas externas que influyan en las percepciones de la
profesionalidad, el salario o las condiciones de trabajo.

* Las actitudes de los padres.
* Los acontecimientos de la vida fuera de la escuela.

* La salud personal (espiritual, fisica, emocional, intelectual). Para que la pasion por
la ensefianza se mantenga a lo largo de

la carrera profesional, hay que tener en cuenta esas influencias. Sin embargo, la accién
sobre ellas requiere, en primer lugar, la comprension del yo (la capacidad de ser
reflexivo); en segundo lugar, un liderazgo empadtico; en tercer lugar, unas culturas de
apertura y colegialidad entre los docentes, y en cuarto lugar, oportunidades de
aprendizaje y desarrollo profesionales que formen parte del progreso de la vida y el
trabajo de las personas y de las organizaciones. Requiere, también, el reconocimiento de
la mexistencia de una unica respuesta que satisfaga las necesidades de todos:
simplemente, las diferencias contextuales de ubicacion, cultura, alumnos y de la vida no
lo permiten
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PROMOVER LA AUTOESTIMA

Reconociendo que los docentes, como los alumnos, tienen necesidades, preferencias de
aprendizaje y motivaciones diferentes, los estudios empiricos sobre la satisfaccion e
insatisfaccion en el trabajo de Hertzberg (1968) y Dinham y Scott (1996) descubrieron
que los factores intrinsecos eran mas importantes que los extrinsecos (véase la exposicion
sobre la autoeficacia del capitulo 4). Ambos concluyen que la mera reduccion o
eliminacion de un elemento que provoque insatisfaccion (p. €j. las tareas burocraticas) no
lleva necesariamente a una mayor satisfaccion en el trabajo. Es necesario destacar mas
los elementos que contribuyen a la satisfaccion como los que influyen en la
insatisfaccion. El trabajo empirico de Nias (1989) con maestros de primaria identifico,
como elementos que contribuyen a la satisfaccion, el sentido de competencia, las
recompensas afectivas (el placer derivado del progreso de los nifios), el trabajo con los
compafieros, la satisfaccion intelectual y el reto personal continuado en la
impredecibilidad y variedad del trabajo y la sensacion de autonomia. La fortaleza con la
que se sintiera cada uno diferia en distintas fases de la carrera profesional. Por ejemplo,
la autora descubri6 que las condiciones de trabajo importaban menos como fuente de
satisfaccion en el segundo decenio de servicio que para los que estaban en el primero, y
que la sensacion de autonomia y la ampliacién de las destrezas y cualidades personales a
través de otras responsabilidades que implicaran sobre todo a compaferos, producian
mucha mas satisfaccion a los que estaban en su segundo decenio.

En cuanto a los factores de insatisfaccion, una proporcion mayor de docentes que
estaban en su segundo decenio mencionaba el estrés y la fatiga, las condiciones de
trabajo y la falta de autonomia. Para los maestros que estaban en su primer decenio de
trabajo, las mayores fuentes de insatisfaccion eran factores ajenos a la clase, el estrés y la
fatiga, los compafieros con los que no congeniaban y el conflicto con determinados
directores (Nias, 1989, pp. 100, 133). Un descubrimiento importante fue la identificacion
de una crisis de identidad en la vida de algunos docentes hacia la mitad de su carrera:

“Los docentes comprometidos que estan hacia la mitad de su carrera trabajan mucho y, en consecuencia,
acaban muy cansados. Al mismo tiempo, son conscientes de que estan publicamente infravalorados,
subestimados y disponen de menos recursos de los necesarios, todo lo cual contribuye a aumentar la presion
que pesa sobre ellos. Cuanto mas trabajan para mantener los valores, principios y normas en los que creen,
mas fatigados acaban y mayor es la discrepancia entre su propia percepcion de lo que consiguen y la imagen
publica que perciben” (Nias, 1989, pp. 133-134).

Esto resulta especialmente preocupante, dado que constituyen la mayoria de docentes
en ejercicio en muchos paises. En Inglaterra, hay pruebas recientes de que muchos
docentes que permanecen en sus puestos estdn insatisfechos con sus condiciones de
trabajo y sus niveles de autonomia en clase, que son mucho mas bajos ahora que en
1989, cuando Nias public6 su primer estudio. He aqui una muestra de respuestas de
docentes que ilustran el continuado deterioro de la pasion: “Anna manifestd sus
sentimientos de profunda frustracion en su trabajo como profesora de Economia
doméstica... dicien do de manera reiterada que ella «no caia bien». Trabajaba mucho y
dedicaba mucho tiempo a organizar el servicio de restauracion para el profesorado y para
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acontecimientos publicos, pero se sentia infravalorada y despreciada por la direccion y le
parecia que se obviaban sus aportaciones” (En MacLure, 1993, p. 317). “Roger tomo
parte como joven profesor-investigador en un prestigioso proyecto nacional de
investigacion curricular de la década de 1970. Actualmente, lleva doce afios en la misma
escuela, desde que se inauguro. Dice que la profesion ya no le dio oportunidad de realizar
aquellos valores e ideales personales con los que empez6” (En MacLure, 1993, p. 318).
“En los primeros afios de mi ejercicio docente, trabajé con entusiasmo y motivacion... y
la recompensa mas valiosa fue el amor y el respeto que me gané de los alumnos. [Mas
tarde]... me estanqué y adopté una postura escéptica. Dejé de luchar por mejorar”
(Rosanne). “Aunque la escuela era una de las peores de la zona, yo lo pasaba muy bien
porque los nifios eran maravillosos. Sin embargo, poco a poco, la ensefianza llegd a
aburrirme. No era cosa de la escuela ni de los alumnos. So6lo notaba que seguia una
rutina muy aburrida todos los dias... todos los afios. A veces, la hora de levantarme para
ir a la escuela era horrible. Mi autoestima descendia. Me converti en una persona muy
diferente. Me enfadaba por tonterias, sobre todo en casa, y me encontraba muy irritable
y malhumorada. Me sentia culpable” (Sharon). “Después de estar dando clase durante
catorce afios, estoy fisica y mentalmente fatigada” (Karen).

Pueden encontrarse maestros apasionados de cualquier edad y en cualquier escuela, en
todas las fases evolutivas. Sin embargo, al lado de cada maestro apasionado, habra otros
que no lo son. Entre ellos, estaran los que una vez estuvieron apasionados pero ya no.
Para la mayoria de nosotros, en una época u otra, la pasion inicial desaparece o cambia a
causa de las circunstancias, como una escuela que no contemple con buenos ojos la
comunicacion del entusiasmo por aprender; cuando los retos fisicos, emocionales e
intelectuales de “ser mejor” todos los dias, todas las semanas, todos los afios, con nifios
y jovenes que no siempre lo aprecian, se hagan demasiado pesados; por circunstancias
personales o, simplemente, cuando la edad se cobre su precio.

Hace muchos anos, Farber y Miller (1981) descubrieron que los profesores
emocionalmente agotados eran menos comprensivos con sus alumnos y que su eficacia
docente se veia negativamente afectada. Cuando la alegria o la diversion desaparecen de
la ensefianza, la pasion comienza a morir:

“No creo que haya mucha alegria. Todavia queda algo, pero es artificial. Todo parece mucho mas artificial
de lo que solia ser. Como profesores, no hablamos en serio de cuestiones importantes que afectan a la
educacion, pero empleo gran parte de mi tiempo metiendo prisa, tranquilizando a la gente, tratando de hacer
que las cosas parezcan algo mas positivas, siguiéndole la corriente a la gente, por regla general” (Sandra,
citado en Woods y Jeffrey, 1996, p. 46).

Aunque la pasion por la ensefianza no pueda mantenerse siempre, si aceptamos que
puede morir, debemos descubrir “lo que fue mal” y encontrar formas de recuperar la
pasion.

Pigge y Marso (1997) estudiaron a sesenta docentes en Norteamérica durante siete
afios, desde el principio de su periodo de formacion inicial de dos afios y durante los
cinco primeros afios de servicio. Investigaron las “posibles relaciones entre el personal
seleccionado, la familia y la capacidad académica” (p. 226). No es nada sorprendente
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que descubrieran que las preocupaciones iniciales por la supervivencia en clase sofocaran
las preocupaciones por la tarea de ensefar y su influencia sobre los alumnos. Es
interesante sefalar que también diferenciaron entre los docentes “menos” y “mas”
capaces y descubrieron que “los mas capaces y exitosos sentian mas preocupacion por el
impacto sobre los nifios, mucho mas a lo largo de su carrera” (p. 233).

CUESTIONES DE LIDERAZGO

No podemos subestimar los efectos debilitadores sobre los compromisos de los
docentes no solo de los entornos externos, que pueden alienarlos, sino también por la
influencia de las culturas internas de la escuela que desalientan la iniciativa, la
colaboracion y la confianza. Tomemos, por ejemplo, el liderazgo y el control de tipo
jerarquico. Cuando las personas estan excesivamente controladas y supervisadas, sienten
que desconfian de ellas. A menudo, los efectos consisten en que los individuos dejan de
poner su energia, su entusiasmo y su compromiso al servicio de su trabajo y esto, a su
vez, puede conducir a la pérdida del orgullo de pertenecer a la escuela y de la lealtad a la
misma (Rowan, 1988). Para Day y cols. (1998, p. 48) algunos de los efectos del
liderazgo escolar jerarquico sobre los compafieros son:

* Sentimientos de insuficiencia.

* Incapacidad de expresarse.

* Incapacidad de influir en otros.

* Sentimientos de ser silenciado.

* Aumento del escepticismo.

» Aumento de los sentimientos destructivos.

* Sentimientos de que hay que dominar o ser dominado.

* Sentimientos de que el conformismo es la forma mas segura de seguir adelante.
* Sentimientos de que hay que aceptar la intolerancia y la explotacion.

* Sentimientos de que las ideas nuevas solo deben venir de arriba.

* Sentimientos de que quienes estdn arriba no se interesan por estos sentimientos y
que no hay formas faciles de comunicarse con ellos.

Los lideres escolares pueden ayudar o estorbar a la hora de apoyar la pasion por la
ensefianza y dar oportunidades para reanimarla cuando haga falta. Por ejemplo, es
importante impedir un aislamiento excesivo del profesorado: “Cuando te sientes mal y no
puedes estar a la altura de las circunstancias, es el momento en el que quieres que alguien
llegue y te ayude. Pero, si dices que te estas viniendo abajo, que estas cansado y no
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puedes con tu alma, en esta escuela, es culpa tuya”. (Citado en Nias, 1989, p. 142).

También es conveniente que el profesorado sienta que estd implicado en la escuela:
“Era imposible estar en desacuerdo con nuestro director anterior, pero ahora estoy mas
contento. Hay mas didlogo abierto y la gente estd mas implicada en la escuela” (Citado
en Nias, 1989, p. 156).

También debe sentirse valorado: “Me resulta muy dificil cumplir con los mensajes
enviados por los directores y vicedirectores cuando te piden que implementes algo sin
que haya habido didlogo y sin retroinformacion sobre los resultados... basicamente, te
tratan como a un ciudadano de segunda, utilizdndote, pero sin escucharte. Tampoco me
gustan las reuniones del profesorado... si te piden tu opmion, parece que el director
escucha, pero después no tiene efecto alguno en el resultado final. Es algo asi como: “Si,
pero lo vamos a hacer asi”. (Citado en Nias, 1989, p. 157).

Nias descubri6 que los maestros con experiencia querian ser ‘“ellos mismos”,
“completos” (combinando lo personal y lo profesional), “ser naturales”, entablar
relaciones con sus alumnos, sentir que tienen el control dentro de la incertidumbre e
impredecibilidad de sus clases, en lo que consideran, con razéon, que es una ocupacion
peligrosa.

MANTENERSE EN FORMA: EQUILIBRAR LA VIDA Y EL TRABAJO

“Me di cuenta de que era humano; que habia cosas que eran muy importantes para mi tanto en mi vida
personal como laboral. Por eso, no puedes hacer un buen trabajo si no eres una persona feliz; tienes que
mantener cierto nivel de sensatez, por ejemplo no llevandote la cartera a casa una noche a la semana sin
sentirte culpable... Simplemente, no eres capaz...” (Maestro canadiense, citado en Hargreaves, A., 1994, p.
154).

Como una ensefianza exitosa exige una dedicacion sostenida, tanto personal como
profesional, a menudo, los limites entre ambas se difuminan. Ese difuminado se exacerba
porque la mayoria de los docentes se lleva trabajo a casa, para corregir trabajos de los
alumnos, para planificar la siguiente serie de clases o para llevar a cabo una reflexion
retrospectiva o anticipatoria. He aqui las respuestas de cinco docentes cuando se les pidio
que hablaran sobre la interaccion de la “vida” y el “trabajo”. Uno, que llevaba trece afios
dando clase, dijo: “La carga de trabajo es mucho mayor. Nunca salgo en la semana. No
puedo hacerlo, porque estaria cansado al dia siguiente... Tienes que estar encima todo el
tiempo y supongo que ¢ésa es la causa de que tengan problemas de salud tantas
personas... los compafieros han decidido que, en realidad, no quieren volver a hacer ese
trabajo porque... acaban cansados de pensar. “Voy a estar fuera durante el fin de semana,
pero no puedo porque tengo que hacer mi planificacion”. Se trata de guardar un poco el
equilibrio... pero es dificil porque tienes que trabajar mucho para eso” (Maestro de
escuela primaria, Day y cols., 2003). Un maestro de escuela primaria con diez afios de
experiencia decia: “Me he pasado afios sintiéndome culpable por no querer llevarme
trabajo a casa pero... es mas que un trabajo... y termino llevandomelo”. (Day y cols.,
2003).

Otro con quince afios de experiencia: “En la escuela no hago mucho trabajo extra. Me
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lo llevo a casa... He estado muchas noches trabajando hasta muy tarde, hasta
medianoche” (Day y cols., 2003).

Por tltimo, un profesor de secundaria con dos afios de experiencia: “No tengo familia y
no s¢ como puede arreglarselas alguien que la tenga, porque las tardes las tengo ocupadas
con trabajo, los domingos también... Yo diria que te ocupa la mayor parte de tu
existencia... y es dificil establecer la division entre... trabajo y vida. He tratado de
cambiar de actividad, pero es muy dificil. Siempre tienes una pila de trabajos que corregir
y eso te absorbe” (ibid., 2003).

“Estoy luchando cada vez mas contra... esta increible dedicacion de tiempo fuera del
trabajo. Y te absorbe antes de que te des cuenta. Incluso te lo pasas bien... pero,
después, tu hijo esta sentado frente al video o mi pareja se lo lleva porque tengo trabajo
que hacer en casa... Hemos tenido varias peleas por no pasar mas tiempo con la familia
pero tengo que hacer mi trabajo. Si no lo hago, te sientes también fracasado en lo
profesional... al final del dia, llegas a casa y no quieres ni hablar” (Profesor de secundaria
con dieciocho afios de experiencia, ibid., 2003).

Estas citas tomadas de un proyecto de investigacion en el que participaron trescientos
docentes de cien escuelas primarias y secundarias de Inglaterra no son raras. Demuestran
aspectos, tanto positivos como negativos, del profesor apasionado: positivos, porque
estos docentes, como otros muchos, estan dispuestos a trabajar mas de las horas
formalmente dedicadas a ello; negativos, porque, al descuidar su salud, estan arriesgando
su capacidad de estar en clase en las mejores condiciones.

Al escribir sobre la intensificacion y el estrés de la ensefianza, Peter Woods pone un
ejemplo de la respuesta de un docente con treinta afos de experiencia a la entonces
nueva cultura de la eficiencia, en la que unas directrices prescritas por la administracion
central, sobre todas las materias relacionadas con la escuela, los docentes y la ensefianza,
son las caracteristicas clave: “Una de las razones principales por las que tiré la toalla (es
decir, me retiré) fue que el trabajo ya no era aquél para el que me habia formado y con el
que habia disfrutado. Cuando el elogio se transforma, casi de la noche a la mafiana, en
critica, cuando te dicen que lo que estas haciendo y sabes que funciona es erroneo, pero
no te dicen como o por qué o ni siquiera te dan pistas acerca de como debes mejorar,
rapidamente aparece la desmoralizacion...” (Hawes, 1995, citado en Woods, 1999, p.
119).

Un profesor canadiense cuenta una historia similar: “Cuando empecé a dar clase, me
entusiasmaba al ver como llegaban los alumnos a las matematicas y cémo hacian
descubrimientos... El primer curso, el director del departamento y el del centro apoyaban
mis iniciativas. Pero las cosas han cambiado. Ahora, tengo la sensacion de que lo que se
queria de mi es una clase tranquila, sin problemas que trascendieran mi campo de
profesor de matematicas... Es dificil recargar las baterias ante el escepticismo. Me han
llegado a perturbar los articulos atacando a los profesores en la prensa y la Gltima refriega
del sindicato de profesores con el consejo de direccion de la escuela.

He estado dando clase durante tres afios. La mayoria de mis amigos profesores se ven
dando clase otro u otros dos afios mas. A mi todavia me gusta enseflar matematicas.
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Quiero estar haciéndolo durante mas tiempo. Me gustaria tener mas tiempo de reflexion,
preparacion, investigacion y comunicacion... Quiero menos tiempo para defender mi
ambiente de ensefianza, de los profesores que ya han tirado la toalla y perdido el respeto
a si mismos y a sus alumnos” (Ford y Ford, 1994, p. 22, citado en Cole, 1997, pp. 21-
22).

Aunque las reformas del gobierno tengan poco en cuenta los puntos de vista de los
maestros y aunque la mayoria de los docentes se adapten si creen que va a favor de los
intereses y en beneficio de sus alumnos, no siempre les resultara facil hacerlo. De hecho,
Nias sefiala que «una causa subyacente de la presencia del sindrome del quemado entre
los docentes ingleses... es la sensacion profundamente asentada y percibida de que se
estd debilitando la base moral de su trabajo, relacionada con la persona, para
reemplazarla por la rendicion formal de cuentas y la relacion costo-eficacia»™ (1999, p.
227).

Ademads de aumentar las tareas burocraticas relacionadas con la rendicion contractual
de cuentas, el tiempo de atencion a la persona del alumno, dentro y fuera del aula
(diferenciandola de la parte de ella que se prepara para salir airosa en los tests y
exdmenes nacionales) disminuye.

Nias (1999) establecid una conexion entre las ideas de compromiso vocacional y
profesional, valores, identidad e intereses y las relacion6 con los fines morales y éticos de
la atencién de los docentes. Estos “dedican gustosos sus escasos recursos personales
(tiempo, energia, dinero) a la realizacion cotidiana” de su trabajo y, asi, a invertir en ello
un sentido personal de identidad (Nias, 1999, p. 224). Por tanto, es probable que todo lo
que parezca amenazar esa identidad ocupacional y los valores y practicas que son
expresion y manifestacion de ella cause una perturbacion emocional y una sensacion de
rechazo de sus identidades profesionales conseguidas con gran esfuerzo (van Veen y
cols., 2004). Por ejemplo, en el Reino Unido, numerosas encuestas e mformes de
investigacion sefialan los efectos negativos de las politicas educativas sobre la carga de
trabajo (Campbell y Neill, 1994), la moral (Guardian, 2002), la motivacion (Travers y
Cooper, 1996; Evans, 1997) y la salud (Macleod y Meikle, 1994) de los docentes.

No obstante, la mayoria de los maestros se adapta a medida que aumenta la carga y las
presiones de trabajo porque les preocupan y son conscientes de sus fines morales. En las
conversaciones informales indican que la longitud de su semana laboral, el nimero de
funciones que desarrollan y la complejidad de la clase se han incrementado durante los
ultimos veinte anos. De todas formas, incluso los docentes entusiastas de la reforma, a
veces, se encuentran emo cionalmente agotados a causa de las mayores presiones
laborales que a menudo acompafan las practicas innovadoras:

“Hay un conflicto entre el deseo de los docentes de tener unas relaciones auténticas con los alumnos y la
fatiga con la que acaban. Fisica y emocionalmente, es agotador tratar de mantener unas relaciones
individuales y a veces intensas con muchas personas durante toda una jornada de trabajo; la fatiga cronica de
los docentes es legendaria, como testifican sus parejas e hijos... llevan a cabo miles de interacciones durante
una jornada de trabajo... muchas de las cuales suponen un autocontrol considerable. No sorprende en
absoluto que gran numero de profesionales sienta que su trabajo tiene un impacto adverso sobre su vida
doméstica” (Nias, 1999, p. 72).
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Aunque Nias se refiere a maestros de primaria, todos los que se apasionan por su
trabajo y se preocupan por sus alumnos acaban experimentando la fatiga que no solo es
previsible por las condiciones en las que trabajan —tamafio de la clase, materiales,
culturas de la “eficiencia”, en las que personas ajenas a la escuela dan gran valor a la
responsabilidad individual y colectiva de los docentes con respecto a la elevacion de los
niveles de rendimiento de los alumnos—, sino también porque la ensefianza es un trabajo
emocional. Ademds, surgen tensiones en la promocion de culturas colegiales,
colaborativas, como las que apadrina constantemente la bibliografia de la mejora de la
escuela y, més recientemente, la iniciativa del National College for School Leadership,
en su promocion de las “comunidades de aprendizaje en red”, en las que trabajan grupos
de escuelas en proyectos de investigacion-accion. Paradojicamente, las culturas del
aprendizaje ponen una carga ain mayor sobre los docentes que, con frecuencia, son los
mas comprometidos, apasionados y altruistas.

En consecuencia, lo mas immportante de todo para los docentes y directores es
garantizar que la enseflanza siga siendo una profesion sana. La bibliografia sobre el
funcionamiento del cerebro muestra que “... el estrés y la ansiedad se oponen al
aprendizaje. La expresion ‘descenso de nivel’ describe el proceso que se produce cuando
el cerebro siente una amenaza o miedo y desciende de nivel al estado primitivo de lucha
o huida en el que el aprendizaje es mucho menos posible” (McNeil, 1999, p. 8).

Nias (1999) presenta tres razones de los efectos negativos de la mayor presion ejercida
sobre los docentes:

* Los maestros estan socializados en una ética de servicio que los anima a ignorar sus
propias necesidades.

» Cuanto mayor es el sentido de responsabilidad de los maestros hacia sus colegas y
cuanto mas se preocupan por ellos, menos probable es que tengan en cuenta las
primeras sefiales de advertencia de su organismo (de estres).

* Es probable que las mujeres (mayoria en el magisterio) se preocupen menos de si
mismas que los hombres en la medida en que sienten que hay otras personas que
necesitan que cuiden de ellas.

A éstas, habria que afiadir:

*El aumento de la intensidad social y emocional del trabajo en clase cuando se
fragmentan los puntos de referencia externos de los alumnos.

*El incremento de estrés causado por la necesidad de cumplir los objetivos de
rendimiento de los alumnos marcados desde fuera, que no siempre son adecuados a
sus necesidades.

Para seguir apasionado por la ensefianza, es vital reconocer la necesidad de renovacién
personal y profesional. De hecho, hay quienes concluirian que las expectativas del yo y
de los otros de la consciencia, que caracteriza el trabajo de los mejores docentes, puede
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ser una forma de explotacion, real o potencial, que ellos mismos aceptan tacitamente.

El reexamen del yo y del contexto en el que vive y trabaja el yo es una parte esencial
de la revision de la pasion por la ensefianza. Hay cinco formas en las que los aspectos
concretos de las relaciones colegiales en las escuelas fortalecen los fines morales y la
identidad del docente basada en valores:

1. Relaciones interpersonales fuertes, basadas en los contactos directos sostenidos,
regulares, informales y formales.

2. Liderazgo centrado en las personas (véase también Day y cols., 2000).

3. Culturas colaborativas que se caractericen por el respeto mutuo, la apertura, el
elogio, la interdependencia y la comprension emocional, en las que los docentes y
los alumnos tengan una sensacion de comunidad.

4. Hincapi€ en el crecimiento profesional que contribuya a una autoestima elevada y
estimule la reflexion critica.

5. Un compromiso apasionado con la provision de la maxima calidad de ensenianza y
aprendizaje para todos los alumnos.

PROFECIAS DE OBLIGADO CUMPLIMIENTO
“Entrevistador: (La ensefianza le da menos satisfacciones a medida que pasan los afios?

Karen: Los niflos cambian... las personas tienden siempre a mirar hacia atras y dicen: “Bueno, cuando yo
iba a la escuela, nunca hubiésemos hecho esto o nunca hubiésemos hecho lo otro”, pero yo no me remonto
tanto en el tiempo... Lo que digo es que siempre oyes hablar a la gente de los jovenes y de lo malos que son
pero la verdad es que los chicos no son como eran. Llevo nueve afios dando clase y no me gusta lo que veo”
(Cohn y Kottkamp, 1993, p. 85).

A menudo, lo que falta en las conversaciones sobre la moral, el compromiso, la eficacia
y la satisfaccion en el trabajo del maestro es considerar los cambios de las actitudes y la
conducta de los alumnos, de sus padres y de las comunidades y culturas en las que
trabajan. Todas estas cosas estan mas alld de su control y del control del gobierno. Sin
embargo, las consecuencias negativas para la ensefianza y el aprendizaje, para el
reclutamiento y retencion en su puesto del profesorado y para los niveles de satisfaccion
de los docentes son enormes. En Inglaterra y en otros muchos paises, se ha disefiado una
serie de iniciativas para contrarrestar el absentismo, la alienacion, la conducta
perturbadora en clase y la falta de motivacion para aprender las materias escolares de los
alumnos. En los Estados Unidos, Cohn y Kottkamp (1993) observaron que una serie de
docentes manifestaba que los estudiantes inmotivados “necesitan continuamente que se
les den razones para venir a la escuela” (ibid., p. 90). Otros se quejaban de que parecia
que las sanciones normales (p. ej., castigos, vigilancia) no tenian efectos, que daban
preferencia al uso de drogas y al trabajo asalariado a tiempo parcial sobre las tareas para
casa, que las cambiantes estructuras familiares hacian la vida mas problemadtica para
muchos nifios; también que los padres, muchos de los cuales trabajaban durante toda la
jornada, se implicaban menos y so6lo se interesaban cuando algo iba mal. No se trata
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tanto de que los docentes sean “victimas” de esos cambios (aunque algunos si), sino,
mas bien, de que éstos hacen que sea mas dificil realizar bien el trabajo. Sus clases estan
mas expuestas a perturbaciones que antes. Se les juzga con mas frecuencia y en publico
por el rendimiento de sus alumnos, tal como lo miden los tests y los exdmenes. Tienen
menos control sobre lo que hacen en clase.

En circunstancias como éstas, es facil echar la culpa a otros, aunque solo sea para
retener un elemento de autoestima. En su clasico estudio de las escuelas elementales
“estancadas” y “en movimiento” de Tennessee, Susan Rosenholtz sefial6 uno de los
peligros de que los docentes se conviertan en victimas de una profecia de obligado
cumplimiento:

“Cuanto mas se quejen los docentes de que los padres no cooperan, mas tienden a creer que no pueden
hacer nada. En todo esto hay una especie de profecia de obligado cumplimiento: a menudo, los docentes que
ven a los padres como adversarios reducen o interrumpen por completo la comunicacion con ellos,
reduciendo de manera importante sus oportunidades de impartir una instruccion satisfactoria” (Rosenholtz,
1989, pp. 109-110).

MANTENERSE EN CONTACTO

“En parte, perdemos el corazén porque la ensefianza es un ejercicio diario en una situacion de
vulnerabilidad... Estd siempre en la interseccion de la vida personal y la publica... Para reducir nuestra
vulnerabilidad, desconectamos de los alumnos, de las asignaturas, de nosotros mismos, incluso. Elevamos
un muro entre la verdad interior y la actuacion externa y representamos la parte del docente” (Palmer, 1998,

p- 17).

En algunas culturas, se fomenta como una virtud esa “desconexion” objetiva. Se
considera que el yo es un obstaculo para la buena ensefianza. Sin embargo, aceptar esto
es invitar al escepticismo y limitar deliberadamente los beneficios potenciales de la
enseflanza. La desconexion consigue lo contrario de lo que se dice que pretende: limita el
didlogo, desalienta la participacion, aliena al alumno y al yo:

“Cuando nos distanciamos de algo, se convierte en objeto; cuando se convierte en objeto, deja de tener
vida; cuando no tiene vida, no puede tocarnos ni transformarnos, por lo que nuestro conocimiento
permanece puro” (Palmer, 1998, p. 52).

Es vital que el maestro evite quedarse aislado de otros adultos. Como las condiciones,
para la mayoria, siguen colocandolos en las aulas durante la mayor parte del tiempo, no
siempre es facil hacerse colegiales, a menos que la cultura de la escuela lo fomente
positivamente.

Un grupo o grupos de referencia no solo seran importantes para los nuevos docentes
—en relacion con el establecimiento de “normas” de ensefianza y de relaciones, por
ejemplo—, sino para todos los docentes, con el fin de:

* Formular, revisar y reformular los valores y la vision individuales y colectivas.

* Considerar con regularidad las cuestiones sociales, morales y politicas que influyen
en la ensenanza y el aprendizaje.
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» Compartir experiencias y mantener el contacto con el mundo de ideas sobre la
educacion que hay fuera de la escuela.

* Participar con otros en investigaciones en colaboracion.

* Dar apoyo moral y practico en momentos de duda y celebrar los éxitos cuando se
produzcan.

Para mantener la pasion con el paso del tiempo y en circunstancias problematicas hace
falta alimentarla de diversas maneras. Muchos de los 2.718 docentes encuestados y 73
entrevistados por Cohn y Kottkamp (1993) creian que la ensefianza era mas dificil y
menos gratificante que en el pasado. Entre ellos, sin embargo, habia un grupo maés
pequefio que manifestaba consistentemente un elevado grado de entusiasmo por su
trabajo:

* Tenian un profundo sentido de mision. “Estamos tratando con las mentes de todos
estos nifios. Estamos con ellos todo el dia en los afios formativos; ;qué puede haber
mas importante?” (ibid., p. 162).

» Eran jovenes: daban su significado a la mision. “Estoy verdaderamente interesado
por ensefiarles literatura y hacer que quieran leer. Tener... curiosidad durante el
resto de sus dias y tener la capacidad de saciar esa curiosidad” (ibid., p. 164).

* El docente como “origen” y motivador de otros. “Puedes hacer que tus dias malos
sean buenos. Estds tratando con una espontaneidad que estd ahi siempre. Es casi
como un volcan. Nunca sabes cuando va a entrar en erupcion y, cuando lo hace,
tampoco sabes hasta qué altura va a llegar la lava ni en que direccién se vertera.
Aqui eres como la fuerza orientadora y puedes crear esto y generarlo o puedes
dejarlo tal cual” (ibid., p. 166). “Tienes que estimularlos hasta el punto en que
esperen el momento de ir a tu clase” (ibid., p. 167).

* Dedicacion al yo: dar para recibir. “Es algo bidireccional. T vas a conseguir
tanto como pongas. A veces, consigues mas” (ibid., p. 168). Los docentes
entusiastas (apasionados) reciben més recompensas psiquicas de los alumnos con
los que entran en contacto y dedican mucho tiempo y energia para darse a si
mismos” (ibid., p. 167).

» Cambio de ritmo: dar con el justo medio. Los docentes entusiastas siempre estan
buscando nuevas formas de ensefiar con el fin de dar con el justo medio entre la
rutina y la variedad, e imaginar un equilibrio entre trabajo y vida mediante el que
puedan evitar “quemarse”.

* Afrontar las presiones externas. cerrar la puerta del aula. “Si eres verdaderamente
serio y enérgico, cada mafiana te levantaras... con una actitud positiva: “No importa
lo que me bombardee hoy, no me va a alcanzar. No voy a fracasar. Voy a salir
adelante”... Mi trabajo estd en la clase donde cuento con la ayuda de estos
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chavales” (ibid., pp. 170-171). A menudo, es mejor centrarse en lo fundamental de
la ensefnanza y el aprendizaje, docente y alumno, porque ahi es donde la mayoria de
los maestros encuentra el éxito y la satisfaccion.

SER APASIONADO, TAMBIEN EN CIRCUNSTANCIAS DIFICILES

“Vimos a mas docentes que habian caido en el escepticismo o se dedicaban a dejar pasar el tiecmpo més en
las escuelas de bajo nivel socioecondomico que en las de nivel medio, y mas en éstas que en las de estatus
elevado. Con frecuencia, los maestros que no presentan estos problemas han cambiado sus objetivos,
buscando aprobar los tests de competencia, en la mera graduacion aun con expedientes flojos o en la vuelta a
clase de unos pocos alumnos y un esfuerzo razonablemente constante en clase como consecuencia de unas
intensas relaciones personales de los docentes con ellos” (Metz, 1993, p. 121).

Los alumnos desempefian un papel significativo en la definicion de la realidad de los
docentes. Quiénes sean, sus antecedentes, sus actitudes y su forma de comportarse
influyen inevitablemente en la forma de concebir el trabajo, los enfoques del mismo, las
identidades profesionales, el compromiso y el sentido de valia personal. Por ejemplo, es
importante sefialar que, en muchas escuelas de zonas socioecondmicamente deprimidas,
los docentes emplean mucho mas tiempo y energia en controlar la conducta que en las
escuelas con poblacion tradicional. Adquirir los conocimientos y destrezas propias ha sido
siempre una condicion necesaria pero no suficiente para tener éxito como profesional
durante toda la carrera. Inevitablemente, habra que poner al dia periddicamente los
conocimientos de la materia, revisar la organizacion, los métodos y las destrezas de
enseflanza cuando la informacién se haga mas accesible gracias a los avances de la
tecnologia, mientras que ensefiar a unos alumnos socialmente menos dociles en unas
condiciones menos favorables para promover el aprendizaje se hace mas problematico,
sobre todo para los docentes que trabajen en escuelas situadas en zonas
socioecondmicamente deprimidas. Como observa Thomson (2002) en su reciente y
autorizada investigacion sobre las escuelas secundarias mas desfavorecidas de Australia,
tratar con nifios y jovenes que muestran inseguridad y ansiedad considerables requiere
dedicar con regularidad tiempo a cuestiones que nada tienen que ver con la instruccion
centrada en la tarea. Para los docentes de estas escuelas:

“Tratar con nifios y jovenes que dan pruebas de inseguridad y ansiedad considerables requiere dedicar con
regularidad tiempo a cosas distintas de la mstrucciéon y esto implica tanto a los docentes como a los
administradores. La economia de la organizacion del tiempo de las escuelas de barrios en los que predomina
esta caracteristica estd inevitablemente distorsionada, orientandose primordialmente a la gestion diaria de
cuestiones de bienestar...” (Thomson, 2002, p. 78).

“Significativamente, en el plano de las politicas o curriculos nacionales, ensefianza y niveles de evaluacion
del gobierno, del estilo de «talla tinica», nadie puede extrafiarse de que quienes dedican grandes cantidades de
su tiempo a controlar a jévenes recalcitrantes estén en el limite de su paciencia y su resistencia. El hecho de
ser el rostro literal de la autoridad, que participa en numerosas confrontaciones a diario, consume una
considerable energia personal...” (Thomson, 2002, p. 53).

Una cosa es tener pasion por la ensefianza y otra muy distinta ser un docente
apasionado en todo tipo de condiciones de trabajo. Por ejemplo, un fenémeno muy
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conocido es que muchos docentes pierden su pasion cuando cambian sus condiciones.
Eso era lo que ocurria —como estd ahora bien documentado— con las reformas de los
ultimos veinte anos en Inglaterra. Por ejemplo, la introduccion del curriculo nacional y de
los tests nacionales de los alumnos a los 7, 11, 14, 16, 17 y 18 afios tuvo el efecto de
limitar la capacidad de los docentes para tomar decisiones importantes con respecto a los
contenidos curriculares en aquellas 4reas del curriculo. La planificacion anual de
desarrollo de la escuela y el establecimiento de objetivos mediante el control del
rendimiento (conocido también como “evaluacion”) con respecto a los cuales se juzga el
progreso, provoco una crisis de reclutamiento y de retencion del profesorado. La mayor
burocracia asociada con estas medidas y las “tablas de clasificacion” publicas de las
escuelas también tuvo sus efectos sobre la confianza de los docentes en si mismos.
Quienes trabajan en el centro antiguo de las ciudades y otras escuelas de zonas
socioecondmicamente deprimidas tienen que sobrevivir, aunque parezca increible, en
escuelas que, con frecuencia, tienen elevados niveles de movilidad tanto de docentes
como de alumnos, tasas de asistencia bajas y alumnos que no desean que les ensefien
nada. Hay quienes estarian de acuerdo en que, con independencia de lo competentes,
cultos y apasionados que sean los docentes, nunca podran influir en la vida de més de
unos pocos alumnos, sobre todo de los que proceden de hogares econdOmica y
emocionalmente deprimidos:

“Se basa en el mito de que los individuos pueden oponerse al sistema y transformar su destino, pero
ignora el hecho de que estos individuos son la excepcion. Dejan atrds a otros muchos, con posibilidades
similares de rendimiento” (Bentley, 1998, p. 77).

Dice Bentley, como Thrupp (1999) y Thomson (2002), que, con independencia de lo
buenos que sean los docentes, s0lo pueden ayudar a escapar de su situacion a una
minoria de alumnos de entornos socioeconémicos y emocionales deprimidos. Sin
embargo, aunque estos argumentos sean contundentes, representan una perspectiva
racionalista, orientada de medios a fines. La ensefianza apasionada no parece afectar las
normas impuestas por los drdenes social, econdmico y politico o, incluso, emocional. Sin
embargo, su funciéon emancipadora consiste en influir en la capacidad de los alumnos
para entusiasmarse con el aprendizaje, en ayudarles a elevar su mirada mas alld de lo
inmediato y aprender mds sobre si mismos, en construir una identidad fundada en
autoimagenes nuevas. En pocas palabras, el objetivo “ultimo” de los docentes
apasionados consiste en dar oportunidades del tipo imaginado por Bentley y otros, pero
no esperan que se alcancen €stos para mantener sus fines y compromisos fundamentales.

MANTENER VIVA LA PASION

Los profesores que estan presionados por todas partes —por los alumnos, los padres,
los medios de comunicacion, las clasificaciones o las nuevas iniciativas curriculares—
sienten la tentacion de entrar en una espiral descendente de expectativas y practica. El
imperativo, a pesar de las dificultades, es resistir la tendencia hacia el escepticismo,
buscar y hallar incentivos y recompensas en las cambiantes realidades de la ensefianza;
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aceptar que, aunque puedan desear trabajar con alumnos creativos, respetuosos,
trabajadores e intelectualmente exigentes, no siempre sera asi.

“Los docentes con elevada autoestima saben valorarse ellos mismos y a los demas... Este sentido basico
de valia personal esta profundamente inserto de manera que no es facil que los acontecimientos de la vida,
aunque sean calamitosos, le provoquen ninguna distorsion grave” (Day y cols., 1998, p. 116).

Para encontrar esos incentivos y recompensas, hace falta que los maestros revisen los
valores y creencias fundamentales, reflexionen con regularidad sobre los contextos que
influyen en su trabajo y en su vida, participen en un didlogo colaborativo con los
compafieros acerca de la mejora, visiten otras escuelas y a otros docentes y se unan a las
redes de aprendizaje interescolares, de manera que puedan romper el aislamiento y la
desesperanza que, a veces, debilita la pasion.

A los docentes que sienten pasion por la ensefianza les impulsa la esperanza, en vez del
optimismo. Son personas trabajadoras, practicas, que conocen su oficio y les gustan sus
alumnos. Les sostiene como aprendices activos su propio sentido de los fines morales
para hacer su trabajo lo mejor posible en todas las circunstancias, y el sentido de los fines
comunes compartidos con los compafieros. Su compromiso es con sus alumnos y con las
materias y temas que enseflan. Emprenden los tipos de practica reflexiva y desarrollo
profesional continuado en los que participan individual y colectivamente con el fin de
mejorarlos. Comprenden que la ensefianza es tanto emocional como intelectual y trabajo
practico. No son héroes ni heroinas, pero son heroicos.

Este libro reconoce que la ensefianza es una actividad valerosa que pone a prueba la
energia, el compromiso y la determinacion. La pasion no es un afiadido, sino que ha de
estar en el centro de la ensefianza. En consecuencia, debe alimentarse y mantenerse.
Como esta en el corazén, los formadores del profesorado tanto en la etapa inicial como
en la de formacion continuada, no deben ignorarla sino alimentarla, como tampoco los
responsables de la politica en sus continuados intentos de elevar los niveles y promover
el aprendizaje de por vida.
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Educadores resilientes, escuelas resilientes
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Coémpralo y empieza a leer

En este libro los autores debaten sobre la naturaleza dinamica de la resiliencia de los
docentes. Afirman que la resiliencia en los educadores, no es solo su habilidad para
recuperarse en circunstancias extremadamente adversas, sino también su capacidad para
la "resiliencia en lo cotidiano”. Dicho de otro modo, es lo que hace que sean capaces de
sostener la vocacion, el compromiso y la eficacia requeridos para responder
positivamente ante las inevitables incertidumbres inherentes a su vida profesional. Un
libro capaz de promover esperanza y optimismo en vez de desesperacion, colaboracion
en vez de resignacion, y proactividad en vez de reaccion, a la hora de enfrentar los
significativos desafios de la resiliencia en los docentes. Una lectura obligada para quienes
estan encargados de proveer las condiciones que aseguren que los estudiantes cuenten
con unos educadores comprometidos, competentes y eficaces. Educadores resilientes,
escuelas resilientes sera de interés clave, como texto de referencia, para los directores,
profesores de cualquier nivel, y para aquellas organizaciones que se dedican a la
formacion y al desarrollo profesional y desean mejorar la calidad y los niveles educativos

en las escuelas.
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Interpretar es plantearse preguntas para atribuirle significado a los acontecimientos. Es un
procedimiento intelectual que comporta autocontrol y consciencia respecto a nuestros
propios puntos de vista. El acto de comprender esta siempre contextualizado. Se puede
comprender sin interpretar; es decir, sin atribucion de sentido. No se puede interpretar sin
comprender. Este texto examina el desarrollo de la hermenéutica y considera sus posibles
aplicaciones en el campo educativo. Toma sobre todo como referencia la figura y la obra
de Gadamer, para quien "la forma propia del dialogo™ reside en la capacidad de
plantearse distintos horizontes sin la intima o palpable voluntad de imponer a los demas
el propio punto de vista. La idea metodologica es que aprendemos a interpretar
cultivando la escucha, promoviendo en la escuela un clima de debate intersubjetivo,
ejercitandonos en interacciones verbales orientadas a un determinado fin y en andlisis
textuales cada vez mas complejos. Es mas: estos hdbitos de relacion y comunicacion
entre interlocutores reales y simbdlicos pueden y deben iniciarse desde preescolar. El
texto presenta ejemplos fruto de la experimentacion que confirman que las hipotesis

pueden ponerse en practica.
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Coémpralo y empieza a leer

(Que se entiende por innovar? ;Cudles son los planteamientos educativos concretos a los
que debera responder una mstitucion educativa que quiera se innovadora? El libro
presenta, en primer lugar, una reflexion teorica sobre el sentido, presupuestos y
elementos basicos de la innovacion educativa. Y, en segundo lugar, los resultados de los
procesos llevados a cabo con equipos docentes y comunidades educativas de diferentes
niveles. Responde a la cuestion qué se entiende por innovar y facilita algunas claves que
pueden ayudar a reconocer este proceso, cuando se produce con la intencionalidad y la
implicacion del profesorado. Presenta los grandes marcos tedricos que propician la
actuacion innovadora en el aula, tales como la ensefianza para la comprension, las
inteligencias multiples, el pensamiento critico y creativo y los Proyectos de Aprendizaje,
por considerar que estos son los marcos teoricos, idoneos y mas ajustados a una
innovacion real y efectiva. Ademas, desarrolla todo lo relacionado a los Proyectos de
Aprendizaje para la Comprension: su proceso detallado de planificacion, aplicacion y
evaluacion, y sus inmensas posibilidades para involucrar al alumnado de cualquier edad.
La segunda parte de la obra presenta el desarrollo completo y pormenorizado de cuatro
Proyectos de Aprendizaje desarrollados en diferentes etapas, desde la educacion infantil
hasta la educacion superior. Los Proyectos funcionan bien en manos de profesionales
que se plantean su trabajo en equipo, de manera comprometida, que toman las riendas de
su propio desarrollo profesional y que estan convencidos de que los alumnos y alumnas
son los verdaderos protagonistas de su propio proceso de aprendizaje.
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Cémpralo y empieza a leer

Esta obra es un referente para los docentes que se inician en la formacion en un entorno
virtual de enseflanza y aprendizaje o para quienes deseen saber, de forma practica, en
qué consiste ensefiar y aprender en un entorno virtual. El lector encontrard a lo largo de
estas paginas, ideas y ejemplos para la accion formativa en linea, de forma que pueda
comenzar a trabajar con buen pie en un entorno virtual de ensefianza y aprendizaje.
Quien ejerza docencia universitaria se beneficiara del recorrido que se hace aqui por los
elementos fundamentales de la formacion en un entorno virtual: el nuevo rol del
estudiante y del docente, como se disena y se lleva a cabo la accion formativa, como se
puede evaluar y diferentes sugerencias de cardcter innovador -tanto al hilo de los
capitulos como en la relacion final de anexos-, muy adecuadas para el nuevo modelo de

Universidad que requiere el Espacio Europeo de Educacion Superior.
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Coémpralo y empieza a leer

El libro presenta y estudia los aspectos basicos y mas importantes sobre la personalidad
de los nifios-alumnos con altas capacidades. Estos alumnos presentan caracteristicas
varias y desconcertantes, pudiéndose mostrar retraidos o comunicativos en exceso, libres
hasta parecer indisciplinados, indiferentes o emotivos, y creativos e individualistas para
evitar aburrirse. La obra incluye un anexo en el que se ofrecen varios Cuestionarios,
diferenciados por edades, para facilitar la deteccion, tratamiento e intervencion de altas
capacidades, desde la valoracion de la familia, el educador y el propio alumno. Su lectura
facilitara al profesorado y a las familias un trabajo en equipo, es decir, la cooperacion
necesaria de ambos; evitando que el aburrimiento se instale en sus alumnos e hijos, y
procurando que estos logren una autoestima correcta y la capacidad de autogestionar sus
propias capacidades.
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