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El perfeccionamiento de la funcién docente implica la identificacién del conocimiento que el
profesor debe poseer y la mejora e incremento del mismo a lo largo de su carrera profesional,
tomando en consideraci6n las distintas fases por las que atraviesa y el contexto de interaccién en
que se desenvuelve. Dentro de esta conceptualizacién genérica, son varios los aspectos que
necesitan de un andlisis mds pormenorizado. En primer lugar, nos hemos de preguntar qué se
entiende por conocimiento. Es evidente que un saber solamente especulativo, no puede repercutir de
forma directa en la mejora de la ensefianza. Es necesario que exista un saber hacer. Y aqui reside
quizds una de las mayores lagunas de la formacién inicial y continua del profesor en la actualidad.
Parece como si fuéramos incapaces de tender un puente entre el conocimiento teérico y la actuacién
prictica. Es necesario establecer los medios para estimular en el profesorado una actividad de
reflexién sobre y en la prictica, en la que se ponga en marcha un circuito de comunicacién
continua entre la realidad y el conocimiento teérico. S6lo a través de dicha comunicacién serd
posible acceder a un saber hacer cada vez més perfecto. Los modelos de actividad reflexiva
elaborados por Shulman (1987) y por Kolb (en Fitzgibbon, 1987) son representativos de otros
tantos sentidos desde la teoria a la realidad y desde ésta a la primera. El modelo de A. Bernstein
(1993), como sintesis superadora de otros, nos advierte sobre la significativa intervencién del
pensamiento y sentimientos del profesor en la plasmacién de dicho circuito, en la aplicacién del
conocimiento a la realidad.

Resulta evidente, por otra parte, que hablar de conocimiento del profesor en términos
generales, es poco orientador. Es preciso identificar tipos o categorfas de conocimiento como se
pone de relieve en el modelo de A. Reynolds (1992). Un saber hacer adaptado a una determinada
situacién, con garantias de eficacia en la misma, estarfa conformado por la confluencia de una
variedad de componentes de conocimiento como los siguientes:

- Conocimiento pedagdgico-diddctico: técnicas de ensefianza, planificacién, métodos,
evaluacion, gestion de la clase, etc.

- Conocimiento del alumno: desarrollo madurativo, fisico, cognitivo, lenguaje, necesidades
especiales, aprendizaje...

- Conocimiento del contexto: caracteristicas ambientales, socioculturales y su influencia en
el proceso diddctico, contexto de la escuela y del aula, relacion de la escuela con la
comunidad.

- Conocimiento del contenido: principios sustantivos y sintdcticos de la disciplina,
conocimiento de la situacion de ésta en el conjunto de los dmbitos de saber y de la cultura.

- Conocimiento de cuestiones profesionales relativas a la legislacion, organizacion del
trabajo, ética profesional...

- Conocimientos de cultura general: literatura, historia, geografia, miisica, ciencia,
actualidad, etc.)

- Conocimiento de destrezas comunicativas: hablar, escribir, leer, comunicarse y calcular...

- Conocimiento de la diddctica del contenido especifico relativo a cémo ensefiar una
disciplina.
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perfeccionamiento, el conocimiento del profesor se enriquece y consolida. De aqui, el creciente
interés por entender el perfeccionamiento profesional como un proceso continuo en el que la
formacién inicial no constituye sino un paso previo, aunque de suma importancia.

En la adquisicién del conocimiento docente a lo largo de su carrera, el profesor atraviesa una
serie de etapas, sigue unos itinerarios que presentan caracteristicas especificas. Asf, en un primer
momento, se produce una maxima separacion entre teorfa y realidad. El nuevo profesor no es capaz

Cada una de las fases propuestas por M. Huberman implica una determinada caracterizacion
del conocimiento profesional. En la primera predomina la dimensidn teérica del mismo. En la
segunda se da su proyeccién sobre la prictica y el desarrollo del saber hacer docente. En la tercera el
conocimiento del profesor se especializa sobre determinados campos. La cuarta constituye un
importante ejercicio de autoexploracién...

El profesor no adquiere su conocimiento profesional en solitario. Existe, evidentemente un
componente individual en su aprendizaje. Las lecturas, la reflexién sobre la propia actividad,

entrevista. Mediante la primera el asesor recoge datos sobre la actuacién del profesor en formacién
Yy a través de las entrevistas que mantiene con | intenta transmitir estimulos para la ampliacién de
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la reflexion sobre la ensefianza, indicando aspectos de la misma en los que el profesor no haya
reparado, o bien proponiéndole principios tedricos relevantes para el andlisis de la realidad.

La evaluacion de la ensefianza, puede constituir un importante factor para el
perfeccionamiento, para el incremento del conocimiento profesional. Creo que en este supuesto
existe un acuerdo muy extendido. Ahora bien, es preciso indicar que existen importantes diferencias
entre procedimientos de evaluacién externa y evaluaci6n interna. La evaluacién externa provoca
reacciones de subordinacién poco deseables de profesores y centros a los criterios segtin los cuales
se les va a juzgar. Correlativamente, se produce una considerable pérdida de creatividad con
abandono de aspectos quiz4s fundamentales para la formacién de la persona y del profesional. Por
otra parte, la evaluacién externa es predominantemente descriptiva, sirve para constatar cual es el
estado de la ensefianza, pero dificilmente aporta datos sobre las causas o condicionantes que lo han
originado.

En el caso especifico de la evaluacién del profesorado, un instrumento frecuentemente
utilizado en la universidad como es el cuestionario, presenta serios problemas en cualidades como
su validez y su fiabilidad. En el primer caso por la falta de una cuidadosa delimitacién de la imagen
de profesor que se va a evaluar. En el segundo, por las notables diferencias en resultados
constatables cuando se aplica en distintas circunstancias (grupos de tamafio diferente, distintos
momentos del curso, asignaturas troncales u optativas, etc.). Parece totalmente necesario que este
instrumento se aplique conjuntamente con otras técnicas como pueden ser el autoinforme, la
entrevista, el estudio de expedientes o la observacion.

Las evidentes limitaciones de una evaluacién solamente externa ponen de relieve la
necesidad de su complementacidn/sustitucién por procedimientos de evaluacién interna. Toda
actividad evaluadora produce un incremento del conocimiento por quien evalia del objeto evaluado.
En el caso de una evaluacién externa, serd la Administracién, el piblico, los promotores de los
centros quienes incrementardn su conocimiento sobre la eficacia de la ensefianza o de los
profesores. En el caso de la evaluacidn interna son los mismos profesores quienes de manera directa
y continua acceden al conocimiento de su propia actuacién. Es de prever que esto se traduzca en el
perfeccionamiento de la funcién docente. Sin embargo, para que la evaluacién interna pueda
realizarse eficazmente y presente repercusiones claramente positivas, deberdn producirse una serie de
circunstancias o condiciones. Entre ellas, probablemente la fundamental, pues constituye el punto
de partida para las demds, debe existir acuerdo entre los profesionales, miembros de un centro
escolar sobre la realizacion de tal evaluacién. Este acuerdo, si se basa en la garantia de los derechos
de las personas y de la existencia de repercusiones solo positivas sobre ellos, dard lugar a que la
colaboraci6n sea mds auténtica y a que el profesor pueda vencer una importante serie de resistencias
relativas a ser observado, a trabajar en equipo, a tener que permanecer més horas de trabajo en el
centro escolar, etc.

La actual consideracién del centro educativo como institucién dotada de capacidad de
autonomia y autocontrol, permite considerarlo como protagonista en la elaboracién de su proyecto
educativo y docente, en el desarrollo del mismo y en su evaluacion. En este sentido, y al tiempo
que en un centro escolar se establecen las condiciones para el trabajo cooperativo en la
programacion y desarrollo de la ensefianza, implicitamente se sientan las bases para la evaluacién
de la misma.

Es muy posible que en la realizacién mds o menos eficaz de la evaluacién, como en el
mismo desarrollo de los proyectos educativo y curricular influya la direccién del centro. Sabemos
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centros viene a garantizar la existencia de una preparacion técnica evidentemente necesaria para
ejercer el cargo. La posibilidad de que el director sea elegido por los profesionales que trabajan con
€l se situaria en la linea de garantizar su capacidad de liderazgo natural.
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