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Parece que la palabra cambio est4 apareciendo cada vez mds en el discurso pedagégico, y ello
es debido a que generalmente se viene asumiendo el cambio como un valor en si mismo. Las
propuestas de reforma buscan cambios a nivel escolar y de clase, aunque parece que existe mayor
consenso en la necesidad del cambio que de la direccién que ese cambio ha de adoptar. Muchos
profesores se plantean ;cambio de qué y para qué? Parece que el concepto cambio lleva también
implicito una desconsideracion hacia lo que de valor tienen las précticas educativas habituales de
los profesores. Fullan (1991) reconocia que cualquier tipo de cambio en la ensefianza, en el
curriculum depende en gran medida de los profesores.

Valga esta introduccion para plantear algo que es -pensamos- de sentido comiin, pero que en
muchas ocasiones se olvida: de las multiples dimensiones que los procesos de cambio tienen, es
necesario prestar especial atencién a la dimension personal del cambio si pretendemos que algo
cambie realmente. La reciente pero fructifera linea de investigacién sobre pensamientos del profesor
nos ha ensefiado que los profesores no son técnicos que ejecutan instrucciones y propuestas
elaboradas por expertos. Cada vez mds se asume que el profesor es un constructivista (Clark y
Peterson, 1986; Marcelo, 1987) que procesa informacién, toma decisiones, genera conocimiento
prictico, posee creencias, rutinas, etc. que influyen en su actividad profesional.

El concepto de Teorias Implicitas o Subjetiva ha ido ganando terreno en la investigacién
sobre pensamientos del profesor, y puede servirnos para explicar mejor el componente personal y
psicoldgico de los procesos de cambio (Marrero, 1991). Los supuestos de los cuales se parte son,
mds concretamente:

* Se considera al profesor como “un sujeto epistemolégico”, capaz de generar y contrastar
teorias acerca de su propia practica

* Se considera que estas teorfas son una agregacién de aspectos cognitivos (conocimiento,
pensamientos, metas, planes, expectativas, creencias) que determinan y dirigen los procesos
y acciones de toma de decisiones

* Existe algiin paralelismo entre las teorfas cientificas y las teorfas subjetivas (supuestos de
racionalidad y reflexividad, de validez, 16gica inferencial) que establece una igualdad
funcional entre ellas.

° La teoria subjetiva de un profesor normalmente se representa y aplica de una forma
implicita, pero puede hacerse explicita a través de diferentes modos de representacién
(verbal, gréfica, pictérica) aplicando una variedad de técnicas de reconstruccién (por
ejemplo, pensar en voz alta) (Kroath, 1989).
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Los procesos de cambio, han de pretender afectar, por tanto la teorfa implicita o subjetiva de
los profesores, ademds de buscar cambios mas visibles a través de conductas. Fullan (1991) as{ lo
plantea cuando establece que cualquier innovacién conlleva inevitablemente la utilizacién de
materiales curriculares diferentes a los habitualmente empleados. Como consecuencia de ello
se puede producir un cambio mayor o menor en su prictica de enseiianza, bien a nivel de
destrezas, conductas, estilos, etc. , asi como una modificacién de sus creemcias o
concepciones educativas. Y el cambio en estos elementos no es una tarea facil. En este sentido
afirma Fullan que “la gestion del cambio se hace dificil debido a que debemos tener en cuenta los
procesos de aprendizaje que son personales y causan ansiedad Por parte de los individuos que
trabajan en las organizaciones” (1986:75). Paralelamente, Duffy y Roehler ( 1986) opinan que los
profesores rechazan cambios que sean complejos, conceptuales y longitudinales.

Parece que hay coincidencia entre los diferentes autores respecto a que los procesos de
cambio han de atender necesariamente alo que hemos venido denominando /g dimension personal
del cambio, es decir la atencién al impacto que la propuesta de innovacién tiene o puede tener en
las creencias y valores de los profesores (Sikes, 1992). Sin embargo, ;es preciso esperar a cambiar

.z

Este modelo, que aparece en la Figura N° 1 (véase ANEXO), presenta una orientacién
temporal del proceso de cambio del profesor. Cuando se habla de mejora no nos referimos sélo al

Como se observa, Guskey parte de la idea de que los profesores son capaces de modificar sy
conducta docente sin estar totalmente convencidos de que lo que estdn haciendo vaya a repercutir
positivamente en los alumnos. Es mis, afirma que las innovaciones o propuestas de cambio han de
ser “explicadas” a los profesores con la suficiente claridad para que éstos puedan llevar a la préctica
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introducirlos. Es en estos casos en que se habla de resistencias al cambio, para referirse a aquellos
factores que dificultan la incorporacién de los profesores a actividades y organizacién de la
ensefianza nuevas. Rivas Navarro (1987), en una investigacién en la que encuesté a profesores
encontré cinco factores que restringfan la capacidad de innovacién de los profesores: En primer
lugar, estd la denominada Imsularidad artesanal, que tiene que ver con la sensacién de los
profesores de estar aislados, con poca formacién, poco conocimiento cientifico, que determina
inseguridad en la implantacién, y falta de apoyo. En segundo lugar, Disfuncionalidad
operativa, que se refiere a los limitados beneficios que la innovacién ofrece: escasa eficacia de las
innovaciones, inadecuadas actitudes de los alumnos, problemas de orden en clase. En tercer lugar,
sitia los Costos sensibles/beneficios diluidos: es decir, las cargas aparecen mds acusadas
sobre los beneficios que los profesores perciben. Cuarto, la Compulsividad del sistema, las
dificultades del propio sistema educativo: legislacién, exigencias de los programas, excesivo
trabajo diario, falta de tiempo. Por dltimo, Rivas Navarro (1987) identifica los Restrictores
instrumentales: escasez de materiales did4cticos, inadecuados espacios y mobiliario, etc.

De los elementos identificados por Rivas nos gustaria centrarnos a continuacién en aquéllos
que personalmente afectan e influyen en el profesor como persona que cambia en la medida que
aprende. Queremos plantear aqui que es preciso entender el cambio y la innovacion
como un proceso de aprendizaje y de desarrollo personal Y profesional en el que
los profesores como personas adultas se implican. Nos parece que esta perspectiva ha
sido escasamente abordada en los trabajos sobre innovacién, asi como sobre la Formacion del
Profesorado. Vamos a continuacién a describir uno de los pilares que desde nuestro punto de vista
sostienen y ayudan a comprender el proceso de formacién del profesorado tanto inicial como
permanente.

TEORIAS DEL APRENDIZAJE ADULTO Y DESARROLLO PROFESIONAL

Recientemente, Peterson, Clark y Dickson (1990) reconocian la necesidad de estudiar el
proceso de aprendizaje de los profesores como personas adultas. También Oja (1991) mostraba, la
utilidad de aplicar los estudios sobre el aprendizaje y el desarrollo adulto para la formacién del
profesorado. Estos autores, junto a los que vamos a ir refiriéndonos a lo largo de este trabajo, nos
dirigen a la necesidad de capitalizar e incorporar a los estudios sobre el profesor, su formacién,
desarrollo, mejora y cambio, los principios, teorfas y modelos que a lo largo de los iltimos 30
afios se han venido haciendo desde la Psicologia del Aprendizaje Adulto (Villar Angulo, 1992).

Resulta, por tanto necesario considerar que los profesores son sujetos cuya actividad
profesional les conduce a implicarse en situaciones formales y no formales de aprendizaje. Y es
importante tener en cuenta este aspecto en la medida en que, como afirma Tiezzi (1992), “reconocer
que los profesores son sujetos que aprenden, en lugar de meros implantadores u obstdculos para el
cambio, requiere que la investigacion sobre el desarrollo profesional continiie investigando las
Jormas en las cuales los profesores aprenden nuevas Jformas de pensar la ensefianza y el aprendizaje
de los contenidos, asi como las condiciones que facilitan el aprendizaje de los profesores” (p. 19).
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En primer lugar, y al igual que se ha venido investigando sobre diferentes estilos de
aprendizaje o también, estilos cognitivos de los estudiantes, podemos referirnos a estilos de
aprendizaje de los personas adultas. Asi, Korthagen (1988) clasificaba a los profesores de su
investigacién en dos tipos de orientaciones de aprendizaje: en primer lugar, identificaba a profesores
con una Orientacién interna, que eran sujetos que prefieren aprender por si mismos, sin
directrices externas. El extremo opuesto lo constitufan los profesores con una Orientacién
externa, aquéllos que preferfa aprender mediante directrices externas: un supervisor, un libro, un
asesor, etc. De otra parte, Huber ¥y Roth (1991) nos hablan de otras dos posibles orientaciones de
profesores al aprender: por una parte estarian los profesores orientados a Ia Incertidumbre, que es

conservar sus propias ideas

Los estilos de aprendizaje nos proporcionan una primera informacién, necesaria cuando se
en Formacién del Profesorado, en la medida que se requiere conocer las caracteristicas de los

Los adultos aprenden en situaciones diversas, en contextos mas 0 menos organizados, en
situaciones formales, organizadas, planificadas y desarrolladas en instituciones formativas. En estas
situaciones formales, se pueden plantear diversas modalidades de actividades en funcién del

Parece que este tipo de formacién, que en actividades de desarrollo profesional suele adoptar
la modalidad de curso de perfeccionamiento asume la idea de que el aprendizaje adulto y el cambio
de las teorfas implicitas se produce como consecuencia de hacer consciente al profesor de la

debilidad o deficiencia de algunos componentes de su propia teoria subjetiva. Esto se consigue

Aunque los adultos aprendan (conocimientos, destrezas, actitudes y disposiciones) en
situaciones formales, parece que es a través del aprendizaje auténomo, como el aprendizaje adulto
se vuelve mds significativo. Es en este sentido, que Merriam y Caffarella afirman que “el
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planificacion, desarrollo y evaluacion de sus propias experiencias de aprendizaje” (1991:41). El
aprendizaje auténomo es uno de los conceptos bdsicos de la educacién de adultos, y se ha
caracterizado como aprendizaje centrado en el alumno, aprendizaje independiente, autoensefianza,
etc. Los autores que lo defienden asumen la necesidad de desarrollar la capacidad de una inteligencia
critica, un pensamiento independiente y un andlisis reflexivo. Segin Tough, los adultos aprenden
de forma auténoma cuando poseen:

* Los conocimientos y la capacidad de aplicar el proceso bésico de planificacién, ejecucion y
evaluacién de actividades de aprendizaje.

e La capacidad de identificar objetivos de aprendizaje de uno mismo

e La capacidad de seleccionar una estrategia de planificacién

° La capacidad de dirigir la planificacién de uno mismo cuando el curso de accién es
apropiado

* La capacidad de tomar decisiones vilidas acerca del emplazamiento y administracién
temporal de las actividades de aprendizaje

e La capacidad de adquirir conocimientos o técnicas mediante los recursos utilizados

e La capacidad de detectar y afrontar los obstdculos personales y situacionales del aprendizaje

* La capacidad de renovar la motivacién (Citado en Tennant, 1991).

El aprendizaje auténomo incluye, como se puede observar, todas aquellas actividades de
formacién en la cual la persona (individualmente o en grupo) toma la iniciativa, con o sin la ayuda
de otros, para planificar, desarrollar y evaluar sus propias actividades de aprendizaje. Ello tiene
relacion con los estilos de aprendizaje que hemos analizado anteriormente, en la medida que el
aprendizaje auténomo se produce en mayor medida en aquellas personas adultas con un estilo de
aprendizaje independiente, con capacidad para tomar decisiones, y capacidad para articular normas y
limites de la actividad de aprendizaje, asi como una capacidad de autodirecci6n y de aprender de la
propia experiencia.

No se deberia entender, ya lo hemos apuntado anteriormente que cuando hablamos de
aprendizaje auténomo estamos hablando de una actividad realizada en soledad. Por el contrario,
como afirma Knowles, “el aprendizaje auténomo no es un proceso aislado, sino que a menudo
demanda colaboracion y apoyo entre los que aprenden, profesores, recursos, personas y
comparieros”* (citado por Merriam y Caffarella, 1991:46).

Con respecto al aprendizaje de las personas adultas, y no debe olviddrsenos que los
profesores lo son, no se puede decir que exista una tinica teorfa del aprendizaje adulto. Parece que la
teorfa del aprendizaje adulto que con mayor frecuencia se ha comentado en relacién al aprendizaje de
los profesores es la “andragogia”, propuesta por Knowles, y definida como “el arte y la ciencia de
ayudar a los adultos a aprender” . Knowles incluso ha diferenciado la Andragogia de la Pedagogia,
siendo la primera la ciencia de la educacién de los adultos, mientras que la segunda serfa la de los
sujetos no adultos. Esta teoria se fundamenta en cinco principios que pueden resultar de sumo
interés por sus posibilidades de aplicacién al campo de la Formacién del Profesorado. Estos
principios son:
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1. El autoconcepto del adulto, como persona madura, evoluciona desde una situacién de
dependencia hacia la autonomfa.

2. El adulto acumula una amplia variedad de experiencias que pueden resultar un Tecurso muy
rico para el aprendizaje.

3. La disposicién de un adulto para aprender est4 intimamente relacionada con la evolucién
de las tareas que representan su rol social

4. Se da un cambio en funcién del tiempo a medida que los adultos maduran desde las
aplicaciones futuras del conocimiento hacia las aplicaciones inmediatas. Asi, un adulto

5. Los adultos se motivan para aprender por factores internos en lugar de por factores
externos (Knowles, 1984:12).

Profesorado. Asi cabe destacar COmo primer principio, que los adultos -profesores incluidos-
evolucionan desde una condicién de dependencia hasta otra de autonomia. En el préximo epigrafe
presentaremos las diferentes teorias que nos hablan de cémo las personas adultas pasan por

Junto a Ia teoria de Knowles, nos parece de interés referirnos a la Teoria de Jarvis
sobre la experiencia adulta (Merrian y Caffarella, 1991). Para este autor, toda experiencia
ocurre dentro de una situacién, pero no toda experiencia desemboca necesariamente en aprendizaje.
Plantea que existen nueve vias de resultado de una determinada experiencia. Las tres primeras
conducen a respuestas de no aprendizaje, y son: a) presuncion: el sujeto piensa que eso ya lo
sabe; b) no consideracién: no se tiene en cuenta la posibilidad de respuesta; ¥ ¢) rechazo: se
rechaza la oportunidad de aprender.

En las otras tres posibilidades, la persona adulta aprende, pero es éste un aprendizaje
memoristico, e incluye las siguientes posibilidades: d) preconsciente: una persona
inconscientemente internaliza algo; e) practica: se puede practicar una nueva destrezas sin
aprenderla; y f) memorizacién: adquisicién y almacenamiento de informacién. Por tiltimo, las
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posibilidades que generan aprendizaje significativo e integrado serian las siguientes: g)
contemplacién: pensar en lo que se estd aprendiendo, sin requerir un resultado visible de
conducta; h) practica reflexiva: tiene que ver con la resolucién de problemas, y i)
aprendizaje experimental: aprendizaje de una persona experimentando sobre el ambiente.

Segiin aparece en la Figura N° 2 (véase ANEXO), una persona adulta entra en una
situacién de aprendizaje, y puede salir sin aprender (4). Se puede también ir desde la experiencia (3)
a la memorizacién (6) y salir sin cambios (4) o con cambios (9). Para un nivel mayor de
aprendizaje, una persona puede ir de la experiencia al razonamiento y reflexién (7), ala préctica de
experimentacién (5), a la evaluacién (8), a la memorizacién (6) y obtener cambios (6). Este
modelo, de nuevo nos ofrece informacién para entender que diferentes sujetos pueden reaccionar de
diferente forma cuando se implican en una situacién de formacién, tal como anteriormente hemos
venido planteando.

TEORIAS SOBRE LAS ETAPAS DE DESARROLLO DE LOS
PROFESORES

Paralelamente al desarrollo de las diferentes teorias del aprendizaje adulto, se han venido
elaborando diversas teorias que se aproximan al estudio de las personas adultas. Las Etapas del
Desarrollo se centran en los aspectos cognitivos y emocionales que distinguen a cada etapa de
desarrollo. Describen las transformaciones que se producen en las formas de construir y dar sentido
a la experiencias por parte de los adultos. Para ellos, la madurez es un proceso hacia un tipo de
pensamiento mds universal y més capaz de abordar relaciones abstractas (Oja, 1989).

Tanto las Teorias sobre el Ciclo Vital de las personas adultas, a las que més adelante nos
referiremos, como las del Desarrollo Cognitivo proporcionan una informacién imprescindible para
explicar y comprender mejor las necesidades de los profesores en cada una de las diferentes etapas de
su desarrollo. Asimismo, van a servir de fundamento cuando planteemos al final de este articulo, el
concepto de Trayectoria formativa de los profesores para referirnos a la necesaria relacién que
hay que establecer entre las demandas de cada una de las diferentes etapas por las cuales pasan los
profesores, y las ofertas formativas adecuadas a dichas necesidades.

Comenzaremos por analizar las diferentes aportaciones que se han venido realizando por
diferentes autores en relaci6n a las Etapas del Desarrollo de las personas adultas. En esta linea,
se entiende que el desarrollo es un proceso que no es estético ni uniforme, sino caracterizado por un
cambio constante, y por ello, los modelos teéricos se deben centrar en describir y explicar la
naturaleza de los cambios y los procesos de cambio de las personas adultas. Pintrich (1990) ha
enumerado algunas de las caracteristicas del desarrollo cognitivo de personas adultas, que a
continuacién presentamos:
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1. El desarrollo es un proceso que se produce a lo largo de toda la vida, Y que no esta
limitado a ciertas edades.

2. El desarrollo puede ser tanto cualitativo como cuantitativo.

3. El desarrollo es multidimensional. Los cambios ocurren en muchas dimensiones:
biolégica, social, y psicoldgica.

4. El desarrollo es multidireccional. Pueden existir diferentes modelos y trayectorias de
desarrollo, dependiendo de la dimensién de que se trate y del individuo. El desarrollo no
tiene que estar necesariamente dirigido hacia una meta.

5. El desarrollo esti determinado por muchos factores. Existen diferentes causas del
desarrollo, incluidas las bioldgicas, sociales, psicolbgicas, fisicas, e histéricas. Se
producen interacciones complejas entre estos factores de tal manera que los mismos
cambios en diferentes sujetos pueden tener diferentes causas.

6. Los individuos son sujetos que construyen y organizan activamente sus propias historias
personales. De esta forma, el desarrollo no es s6lo funcién de los diferentes
acontecimientos por los que pasa, sino de un proceso dialéctico entre los multiples
factores ambientales y la construccién personal que los sujetos hacen de esos factores
(Pintrich, 1990:833).

La teoria de las Etapas del Desarrollo asume en primer lugar que los seres humanos
procesan las experiencias en las que se implican a través de estructuras cognitivas que los autores
denominan etapas. Ademis, estas estructuras cognitivas se organizan en una secuencia jerdrquica de
etapas desde menos complejas a més complejas, de manera que el desarrollo ocurre primero dentro
de una etapa en particular, y posteriormente se puede pasar a la siguiente etapa en la secuencia. Hay
un aspecto de especial importancia, y al que Pintrich hacia referencia anteriormente, y es que el
desarrollo no es un proceso automatico ni unilateral, sino que se produce solamente por la
interacci6n entre el individuo y el ambiente con el que interacciona. En el caso de los profesores,
los elementos del ambiente que influyen en su desarrollo son principalmente los alumnos, junto
con los compaiieros, asi como su propia concepcién y motivacién para aprender. Por tltimo, y
esto es importante en la medida en que se entienda con la suficiente flexibilidad, que la conducta se
puede determinar y predecir de alguna forma por la etapa de desarrollo particular de un individuo
(Sprinthall y Sprinthall, 1981).

Diferentes autores han venido a coincidir en que, de las diferentes teorias sobre el desarrollo,
las que aportan mayor informacién Yy permiten una adaptacién mas apropiada al desarrollo de
personas adultas son las Etapas de Désarrollo Conceptual-Intelectual-Cognitivo de Hunt, las Etapas
del Desarrollo Moral de Kohlberg, y las Etapas del Desarrollo del Yo de Loevinger.

Thies-Sprinthall y Sprinthall (1987), partiendo de las etapas identificadas por estos autores
han intentado ponerlas en comiin, de forma que se entienda que las tres son complementarias en la
medida en que se refieren a diferentes aspectos del desarrollo humano. La Figura N° 3 (véase
ANEXO) puede ser de utilidad para comprender la aportacién de estos autores.

Se puede observar que en base a las tres etapas de Desarrollo Conceptual de Hunt se pueden
reagrupar las diferentes etapas de las otras dos escalas de desarrollo. Asi, la primera etapa se
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caracterizaria por un nivel conceptual “concreto”, ligado a la accién, con una necesidad de control de
las situaciones, inseguridad y sumisién a la opinién de los que se consideran como superiores. En
la dimensién del desarrollo del yo, esta etapa se caracteriza por un elevado conformismo con las
normas y reglas sociales imperantes, asi como por el deseo de agradar a los iguales. Por tltimo,
desde el punto de vista de los valores, los individuos muestran igualmente una tendencia a
identificarse con los valores y creencias de la mayoria, asumiendo de forma acritica
convencionalismos sociales. No resulta dificil pensar en esta primera fase como aquélla por la que
atraviesan muchos profesores principiantes, asi como por supuestos alumnos en practicas, cuando
se inician en la profesién docente (Marcelo, 1991). Las situaciones de inseguridad, y
preocupaciones (mds adelante trataremos especificamente este aspecto referido a la evolucién de las
preocupaciones de los profesores) representan el principal problema a afrontar como docente (Oja,
1991).

Una segunda etapa viene caracterizada por una mayor capacidad de abstraccién, de ser capaz
de diferenciar entre hechos, opiniones y teorias. El sujeto adulto comienza a ser capaz de resolver
sus problemas sobre la base de un razonamiento inductivo o deductivo. Desde €l punto de vista
personal, esta evolucién se manifiesta por una mayor autonomia, asi como una comprensién més
consciente y relativa de las leyes y valores sociales. La tercera etapa, corresponde a un elevado
nivel de desarrollo conceptual, abstraccién, simbolizacién y capacidad de resolucién de problemas.
A nivel social los sujetos son capaces de mantener relaciones interpersonales reciprocas y ricas que
pueden favorecer un clima de colaboracién.

Ademas de ofrecernos estas tres clasificaciones del desarrollo (cognitivo, personal y moral)
de los sujetos adulto, Thies-Sprinthall y Sprinthall (1987) nos presentan un modelo aplicado al
desarrollo del profesor (véase Figura N° 4, en el ANEXO) que puede ser de gran utilidad para
desarrollar trabajos de investigacion en los que se puedan analizar las posibles combinaciones de
cada una de las etapas, asi como los efectos que cada una de ellas tiene en otras variables
profesionales (trayectoria formativa del profesor), didacticas u organizativas. En esta linea se
decantan Sprinthall y Sprinthall cuando destacan la necesidad de recuperar los disefios ATI, en los
que la aptitud seria el nivel de desarrollo del individuo. Ello supone que “un curriculum diferencial
puede estimular el desarrollo cognitivo y que diferentes estrategias funcionan sélo para grupos
particulares” (Sprinthall y Sprinthall 1981:281). Pero ademds de ofrecer posibilidades de
investigacion, la combinacion de las perspectivas anteriormente analizadas nos conduce, de nuevo,
a plantear que no podemos pensar en los profesores como un colectivo homogéneo, sino que
existen diferentes niveles de madurez personal y profesional que los programas de formacién del
profesorado han de atender y considerar. Por dltimo, es interesante tener en cuenta estas variables de
desarrollo cuando se trata de evaluar actividades de formacién del profesorado, en tanto que pueden
darnos informacion 1itil para conocer el efecto de los programas que se desarrollan.

La tendencia en estos modelos es a presentar la evolucién de los profesorado como personas
adultas, hacia niveles cada vez mayores de madurez. Para Pickle (1985), como se observa en la
Figura N° 4 (véase ANEXO), la madurez de los profesores se alcanza mediante un proceso de
evolucion desde una concepcidn técnica e instrumental del conocimiento hasta una concepcién mas
cientifica o filoséfica. Desde una preocupacién por la supervivencia y la imitacién de los
“superiores”, hasta una mayor comprensién de si mismo y de los demds, asi como a través del
desarrollo de un estilo personal.
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TEORIA SOBRE LAS ETAPAS DE PREOCUPACIONES DE LOS
PROFESORES

El modelo CBAM ( “Concern Based Adoption Model” ) se caracteriza principalmente porque
“enfatiza por encima de todo, la necesidad de comprender las actitudes Y destrezas de los profesores,
de tal forma que, actividades de apoyo tales como desarrollo del projesor, coaching, proporcionar

Incorporamos la referencia al modelo CBAM en este apartado precisamente por la
consideracion que hace del nivel personal en los procesos de innovacién. En esta teoria, el concepto
“preocupacion” juega un papel importante en la medida en que asume que hay que atender a las
necesidades y demandas especificas de los profesores que se implican en procesos de cambio. Una
preocupacion seria “la representacion compuesta de sentimientos, inquietudes, pensamientos, y
consideraciones dadas a una cuestion particular o a una tarea” (Hall y Hord, 1987:58). Se asume

adaptarse necesariamente a las preocupaciones percibidas por los propios profesores (Loucks-
Horsley y Stiegelbauer,1991).

continuacién;

0. TOMA DE Poca preocupacién o implicacién sobre Ia innovacion. No se piensa
CONSCIENCIA: mucho en ella
1. INFORMACION: Toma de consciencia general sobre la innovacién e interés por

aprender més detalles. E] profesor no parece estar preocupado como
persona con respecto a la innovacién. Esta interesado en los aspectos
sustantivos: caracteristicas generales, efectos, requisitos...

2. PERSONAL: El profesor desconoce las demandas de Innovacién: si sera capaz de
cumplir estas demandas, y su papel en la Innovacién Incluye el
andlisis de su rol en relacién con Ja estructura de recompensas de la
organizacidn, toma de decisiones, y conflictos potenciales con las
estructuras existentes. Se pueden incluir aspectos referidos a la

financiacién o implicacién del programa para si mismo y para los
colegas.




ESTUDIOS TEORICOS 43

3. GESTION: Se presta atencién a los procesos y tareas de los usuarios de la
Innovacién, y el mejor uso de la informacién y de los recursos:
aspectos referidos a la eficacia, organizacién, gestién, horarios,
demandas de tiempo. -

4. CONSECUENCIA: Se presta atencién al impacto de la Innovacién para los alumnos, para
su evaluacién. Preocupa la pertinencia de la innovacién para los
estudiantes, la evaluacién de su aprovechamiento y los cambios que
hacen falta para mejorar ese aprovechamiento

5. COLABORACION: El tema es la coordinacién y cooperacién con otros en el uso de la
Innovacién, con el propésito de servirle mejor a los estudiantes.
6. REENFOQUE: Explorar ventajas adicionales de la Innovacién, mayores

posibilidades de cambio o reajuste. El profesor tiene algunas ideas
sobre alternativas a la innovacién propuesta o existente

Las etapas de preocupaciones de los profesores siguen una evolucién, aun cuando, como
hemos afirmado podemos encontrar elevadas preocupaciones en més de una dimensién. Para
identificar las preocupaciones de los profesores, existe el Cuestionario de las Etapas de
Preocupaciones, que consiste en una escala tipo Likert compuesta de 35 items mediante la cual es
posible obtener una representacion grafica de las preocupaciones de los profesores. Asimismo,
partiendo de las siete etapas anteriormente enunciadas, hemos confeccionado un Inventario de
Preocupaciones de Profesores especialmente adaptado para profesores principiantes que se ha
empleado como un instrumento mas en la evaluacién de un programa de formacién para profesores
principiantes (Marcelo, 1993). La utilizacién de las Etapas de Preocupaciones se ha empleado
tambi€n para la evaluacién de innovaciones tal como nos han informado Loucks y Melle (1982) y
Mitchell (1988).

TEORIAS SOBRE LOS CICLOS VITALES DE LOS PROFESORES

Una via complementaria para comprender la evolucién de las personas adultas, en particular
de los profesores, son aquellos estudios que han pretendido establecer conexiones entre las edades y
ciclos vitales de los profesores y sus caracteristicas personales y profesionales. En este sentido, las
diversas investigaciones realizadas, como nos apunta Sikes (1985), han mostrado que “diferentes
experiencias, actitudes, percepciones, expectativas, satisfacciones, Jrustraciones, preocupaciones,
elc. parecen estar relacionadas con diferentes fases de la vida de los profesores y de su carrera” (p.
29). Las investigaciones sobre el ciclo vital de los profesores, asumen por tanto que existen
diferentes etapas en la vida personal y profesional (Huberman y Schapira, 1986) que influyen en el
profesor como persona. Sin embargo, no se ha de entender que cada una de las etapas o fases de las
que a continuacién trataremos son “de obligado cumplimiento”. Existen influencias personales,
profesionales, contextuales que influyen en los profesores. A ello se refiere Huberman cuando
afirma que “El desarrollo de una carrera es asi un proceso, no una serie de acontecimientos. Para
algunos este proceso puede parecer lineal, pero para otros hay balanceos, regresiones, callejones sin
salida, declives, discontinuidades. El hecho de encontrar secuencias-tipo no deberia ocultar que hay
personas que no dejan nunca de explorar, o que jamds llegan a estabilizarse, o que se desestabilizan
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por razones psicoldgicas (toma de conciencia, cambio de intereses, cambio de valores) o externas
(accidentes, cambios politicos, crisis econdmicas )7 (p. 142).

Sikes (1985) desarroll6 un estudio para analizar las diferentes etapas por las que atraviesan
los profesores. La primera fase, comprendida entre los 21 y 28 afios, es una fase de exploracion
de las posibilidades de la vida adulta, y de iniciacién de una estructura estable de vida. Los
problemas de disciplina son los que més preocupan a los profesores, debido a la ausencia de
autoridad. Ademds les preocupa a los profesores el dominio del contenido. Esta es también una fase
de socializacién profesional. La segunda fase viene comprendida entre los 28 y 33 aiios,
denominada por Levinson de Transicién. Es la fase de la estabilidad en el puesto de trabajo para
unos y la biisqueda de un nuevo empleo para otros. Los profesores en esta fase comienzan a estar
mds interesados en la ensefianza que en el dominio del contenido.

Los profesores en la tercera fase (30 a 40 aiios) se encuentran en un periodo de una gran
capacidad fisica, e intelectual, lo que significa energia, implicaci6n, ambicién, y confianza en si
mismos. Es una fase se asentamiento, normalizacién, en la que los profesores intentan ser més
competentes en su trabajo, y a veces buscan la promocién. Esta fase es especialmente dificil para
las mujeres por la tensién que ocasiona la maternidad y la atenci6n a los hijos. En este sentido
merece destacarse la investigacién llevada a cabo por Pajak y Blase (1989) en la que intentaron
establecer las relaciones que se establecen entre la vida profesional y personal de los profesores.
Estos autores encontraron trece factores que pueden afectar tanto positiva como negativamente al
trabajo de los profesores. De entre los que afectaron mds positivamente, se sitiia el ser padre o
madre, en la medida en que proporciona un sentimiento de dedicacidn personal, y mayor
comprension hacia los alumnos. El segundo factor personal en orden de importancia fue contraer
matrimonio, que para muchos profesores proporciona estabilidad y confianza.

Pero de 1a misma forma que para muchos profesores el estar casado y tener hijos se valoraba
positivamente, otros profesores informaban que estos factores habian tenido una influencia
negativa, especialmente en el caso de las profesoras que eran madres. Asi, estos autores destacan
que “los profesores dijeron que se sentian Jrustrados, cansados y culpables como resultado de
intentar ser a la vez padre y profesor. Cuando la situacion se volvia especialmente conflictiva el
papel que normalmente predominaba era el de padre, y las necesidades de sus hijos tenfan prioridad
sobre las de sus alumnos. El hecho de que ningiin profesor varén informara que su paternidad habia
tenido un impacto negativo en su ensefianza probablemente es un indicador de la responsabilidad
desproporcionadamente grande de atencién a los nifios que se le asigna a la mujer en nuestra
cultura” (p.294).

La cuarta fase es la comprendida entre los 40 y 50/55 afios. Es la fase en la que los
profesores ya se adaptan a la madurez, adoptando nuevos papeles en la escuela o en el sistema
educativo. Suelen ser profesores que mantienen los principios y las costumbres de Ia escuela,
aquéllos en quienes descansan muchas de las responsabilidades y lo hacen porque creen que es lo
que deben hacer. Sin embargo esta reaccién no es igual para todos. Algunos profesores no se
adaptan a los cambios y se convierten en amargados, criticos y cinicos. La dltima fase es la
comprendida entre los 50-55 hasta la jubilacién, y fundamentalmente es una fase de
preparacion de la jubilacién, en la que los profesores relajan la disciplina, asf como sus demandas
hacia los alumnos.

Quizds el trabajo més difundido en los dltimos afos en relacién al ciclo vital de los
profesores sea la investigacién llevada a cabo por Huberman (1989a y b) en Suiza mediante
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cuestionarios y entrevistas a 160 profesores de ensefianza secundaria. Este es un trabajo que
pretende superar la aparente linealidad de las fases identificadas por Sikes. En la Figura N° 5
(véase ANEXQ) aparece el modelo que sintetiza estas fases.

La primera etapa que identifica Huberman es, al igual que Sikes (1985) la Entrada en la
carrera, que incluye las fases de supervivencia y de descubrimiento. La supervivencia se traduce en
el “choque con la realidad”: la preocupacién por si mismo, las diferencias entre los ideales y la
realidad (Veenman, 1984). El descubrimiento traduce el entusiasmo de los comienzos, la
experimentacion, el orgullo de tener la propia clase, los alumnos, de formar parte de un cuerpo
profesional. La experiencia de entrada, segiin Huberman, se puede vivir segtin los profesores como
facil o dificil. Los que informan que es un etapa facil, mantienen unas relaciones positivas con los
estudiantes, un considerable sentido de dominio de la ensefianza, y mantienen el entusiasmo inicial.
Los profesores que informan que es una situacién negativa, lo asocian a una carga docente
excesiva, a ansiedad, dificultades con los estudiantes, mucha inversién de tiempo, sentimiento de
aislamiento, etc. Esto es algo que hemos constatado en nuestro estudio sobre el proceso de
socializacién de profesores principiantes (Marcelo, 1991).

Entre los cuatro y seis afios de experiencia docente se produce la fase de Estabilizacién.
A menudo coincide con la obtencién de una posicién permanente como profesor (aprobar unas
oposiciones), y con hacer un compromiso deliberado con la profesion. Se caracteriza esta etapa por
un mayor sentimiento de facilidad al desarrollar las clases, dominio de un repertorio basico de
técnicas instruccionales, asi como de ser capaz de seleccionar métodos y materiales apropiados en
funcién de los intereses de los estudiantes. Los profesores en esta etapa actian de forma més
independiente, y generalmente se sienten razonablemente bien integrados con los compaifieros, y
comienzan a pensar en la promocién.

La tercera fase, se denomina Experimentacion o diversificacion. Es una fase que no
es igual para todos los profesores. Para algunos profesores sus energias se canalizan principalmente
en mejorar su capacidad como docente: diversifican métodos de ensefianza, prueban nuevas practicas
y a menudo buscan fuera de la clase un estimulo profesional. Otro grupo de profesores centran sus
esfuerzos en buscar la promocién profesional a través del desempefio de funciones administrativas.
Un tercer tipo de profesores se caracterizan porque poco a poco van reduciendo sus compromisos
profesionales, algunos de los cuales dejan la docencia o tienen otra dedicacién paralela. Para estos
profesores, esta fase supone un Replanteamiento cuyas caracteristicas pueden ir desde un ligero
sentimiento de rutina a una crisis existencial real en relacién a la continuacién en la carrera
(Huberman, 1988). ‘

La cuarta etapa representa la Blisqueda de una situacién profesional estable, y se
desarrolla entre los 40 y 50-55 afios. Es un periodo que puede ser de cambio més o menos
traumadtico para los profesores que a menudo se cuestionan su propia eficacia como docentes.
También influye el hecho de estar rodeados de gente més joven, tanto por parte de los estudiantes
(cada vez llegan mds jévenes) como de sus propios compaiieros. Hay dos grupos de profesores: El
primero, caracterizado por la Serenidad y distanciamiento afectivo. Se trata, como apunta
Leithwood (1992) mds bien de un estado de dnimo en que los profesores se sienten menos
enérgicos, incluso menos capacitados, pero més distendidos, menos preocupados por los problemas
cotidianos de la clase. Asimismo se va produciendo un distanciamiento afectivo con respecto a los
alumnos, provocado principalmente porque los alumnos ven al profesor mis como un padre que
como a un igual. Son profesores que dejan de preocuparse por la promocién profesional y se
preocupan mds por disfrutar con la ensefianza. Estos profesores se convierten en la columna
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vertebral de la escuela, los guardianes de sus tradiciones. Un segundo grupo sin embargo, se
estanca, se vuelven amargados y es poco probable que se interesen por su desarrollo profesional. Es
la fase denominada Conservadurismo: tiene que ver con la actitud de algunos profesores entre
los 50 y 60 afios de queja sistemética contra todo: los compaiieros, los alumnos, el sistema. Es
una queja no constructiva y por tanto conservadora (Huberman, 1989).

La iltima etapa que identifica Huberman es la Preparacién de la jubilacién. Se
encuentran tres patrones de reaccidn ante esta etapa: Uno es un Enfoque positivo, ¥ supone un
interés en especializarse mds aun, preocupdndose més por el aprendizaje de los alumnos, trabajando
con los compafieros con los que mejor se lleva. Un segundo patron es el “Defensivo”, y siendo
similar al anterior, muestra menos optimismo y una actitud menos generosa hacia las experiencias
pasadas. Finalmente, Huberman encuentra a los “Desencantados”, gente que adopta patrones de
desencanto respecto a las experiencias pasadas, estdn cansados y pueden ser una frustracién para los
profesores mds jévenes.

Los estudios de Sikes (1985) y Huberman (1990) a los que hemos hecho referencia hacen
referencia concreta a las diferentes fases por las que atraviesan los profesores en funcién de sus
edades. Burke (1990) completa el andlisis anterior a través de un modelo en el que plantea que la
evolucién del ciclo vital del profesor no es un proceso univoco, sino que debe ser entendido en
funcién de dos grandes dimensiones: personal y organizativa. Desde el punto de vista personal,
existen diversos factores que influyen en los profesores: las relaciones familiares, las crisis
personales, las crisis, etc. El ambiente organizativo, por otra parte, influye en la carrera profesional
a través de las regulaciones de la profesion, los estilos de gestién, las expectativas sociales, etc.

UN MODELO DE SINTESIS: LA APORTACION DE LEITHWOOD

Hemos descrito en las pdginas anteriores diferentes teorias y modelos tanto sobre el
desarrollo de las personas adultas, especialmente los profesores, como sobre el ciclo vital de los
docentes. Se han presentado inicialmente como dos tradiciones diferenciadas, aunque es evidente que
tienen mucho que ver entre si. Los ciclos cronolégicos estdn indudablemente relacionados con los
ciclos madurativos a nivel personal, cognitivo o moral. Puesto que avanzamos en la medida en que
somos capaces de relacionar e integrar conocimientos, es por lo que hemos dejado para el final de
este epigrafe la propuesta que recientemente ha planteado Leithwood (1992) en la que intenta poner
en relacion tres componentes b4sicos para comprender el desarrollo profesional de los profesores.

Se observa en la Figura N° 6 (véase ANEXO) que el desarrollo de la competencia
profesional es un proceso en el que se produce una evolucién, al igual que ocurre en las diferentes
fases del desarrollo personal. Aqui, Leithwood identifica seis fases que tienen mucha relacién con
las Etapas de Preocupaciones que anteriormente hemos revisado dentro del Modelo CBAM. Para
Leithwood, la primera etapa supondria el Desarrollo de destrezas de supervivencia, en la
que el profesor llega a dominar destrezas de gestion de clase, a utilizar diferentes modelos de
ensefianza, aunque los profesores en esta etapa sean incapaces de reflexionar sobre la eleccién de un
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modelo u otro. A nivel de desarrollo personal, esta fase se corresponderia con la fase de
autoproteccion, y concretismo cognitivo.

La segunda fase seria la de Competencia en las destrezas basicas de emsefianza, e
implica que el profesor posee destrezas de gestion de clase bien desarrolladas; destrezas en el uso de
distintos modelos de ensefianza y de evaluacidn formativa de los alumnos. El tercer nivel se
denomina de Desarrollo de flexibilidad instruccional, y es aquél en el que el profesor tiene
automatizadas las destrezas de gestion de clase; es consciente de la necesidad de conocer y manejar
otros modelos de ensefianza, de forma que la eleccién de un modelo de ensefianza se realiza a partir
de analizar el interés para los alumnos. Esta es una etapa que se relaciona con una mayor
consciencia moral de los profesores, asi como por una implicacién en nuevas actividades que le
permitan un mayor desarrollo profesional. En la cuarta fase, los profesores adquieren
Competencia profesional de forma amplia y reflexiva, tomando la gestién de clase integrada
en un programa, y no tratada de forma independiente, asi como se posee ya un dominio experto en
la aplicacién de un amplio repertorio de modelos de ensefianza. La evaluacién de los alumnos se
lleva a cabo de forma formativa y sumativa, utilizando una variedad de técnicas.

Si las anteriores etapas representaban un proceso de adquisicion de competencia profesional
a nivel de ensefianza, en las siguientes etapas el componente didictico deja su lugar al de
asesoramiento. Al igual que en las Etapas de Preocupaciones de los profesores existe una etapa de
Colaboracién, Leithwood -seguramente basdndose en el modelo CBAM aunque no lo reconozca
explicitamente- identifica la etapa que denomina Ceontribucién al desarrollo didactico de
los compafieros, en la cual el profesor puede desempefiar actividades de asesoramiento,
mentorazgo, supervisién de compaifieros que se encuentren en etapas previas. La dltima etapa del
desarrollo de la Competencia profesional la denomina Leithwood como de Participacién en
decisiones educativas de alto mivel en el sistema educativo.

Parece que Leithwood (1992) peca de optimismo al esperar que sélo los profesores que
llegan a este nivel de desarrollo profesional sean los que participen en las decisiones politicas. No
es asi en nuestro pafs -y me temo que en muchos otros paises. Sin embargo, merece la pena
destacar las caracteristicas que estos profesores poseen: existe en ellos una preocupacién por la
mejora de la escuela, aceptando las responsabilidades necesarias para conseguir ese objetivo. Son
profesores con habilidad para ejercer liderazgo tanto formal como informal con grupos de adultos
tanto dentro como fuera de la escuela, con un amplio marco conceptual para comprender las
relaciones entre las decisiones a diferentes niveles en el sistema educativo, y estdn bien informados
sobre politica a diferentes niveles

El modelo de Leithwood muestra que los profesores son sujetos adultos, que como tales
aprenden y se implican en situaciones formativas. Ademds, que los profesores, también como
personas adultas, evolucionan a lo largo de su vida. Esta evolucién no sélo es fisiolégica, sino
fundamentalmente cognitiva, personal, y moral. Asimismo, los profesores, ya como profesionales
de la educacién, evolucionan en la adquisicién de la competencia profesional necesaria para
desarrollar con eficacia su actividad docente.
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TRAYECTORIAS FORMATIVAS COMO PROCESOS DE DESARROLLO
PROFESIONAL

Hemos planteado que los profesores se diferencian en funcién de su madurez profesional, del
grado de compromiso que son capaces de asumir, y ello tiene que ver de una parte con su etapa de
desarrollo evolutivo (no con la edad necesariamente), y con el momento del ciclo vital en que se
encuentren. De esta forma, nos parece prioritario que las ofertas de actividades de desarrollo
profesional tiendan a lo que hemos venido llamando “trayectoria profesional” (trayecto de
formaci6n planificado, en el que confluyen las iniciativas individuales de los profesores, con las
ofertas generales de las instituciones de formacidn, tendentes a responder a las diversas y
especializadas necesidades de formacién, para permitir la adquisicién de competencia profesional que
facilite el desempefio de diferentes roles y funciones en el sistema educativo por parte de los
profesores).

La idea de las trayectorias de formacién nos dirige, en primer lugar a la necesidad de
flexibilizar las opciones formativas, de manera que puedan responder a las demandas de individuos o
grupos en diferentes momentos de desarrollo. Una clasificacién de los diferentes niveles de
desarrollo profesional podriamos elaborarla partiendo de las Etapas de Preocupaciones de Profesores
(Hall y Hord, 1987) que analizamos anteriormente. Podriamos hablar de cuatro niveles de desarrollo
profesional: '

* Despreocupacion, indiferencia: Profesores con un bajo nivel de inquietud por su
desarrollo profesional, bien por rechazo manifiesto, bien por considerar que las ofertas de
Jormacion son poco atractivas.

* Informacion: Profesores con una minima preocupacion por su mejora, pero con un
limitado nivel de compromiso profesional, que les puede llevar a aceptar participar en
actividades de formacion puntuales, pero no se implican en actividades que requieran mds
tiempo y dedicacion (proyectos de innovacion, seminarios, etc.)

e Construccién/Profundizacién: Profesores que han realizado cursos de iniciacién en
algiin drea curricular, y que continiian trabajando en grupos, en seminarios permanentes, en
proyectos de innovacicn, asesorados por otros profesores.

° Orientacién/asesoramiento: Corresponderia este nivel a profesores con una
Irayectoria profesional amplia, de implicacion en proyectos de innovacion, y que pueden
desemperiar tareas de asesoramiento a otros profesores que se inician en estos proyectos, de
Jormador en cursos de iniciacién, o de mentores de profesores principiantes (Marcelo y
Sdnchez, 1990, Sdnchez, 1993 ).

Una limitacién que puede tener este planteamiento es que se entienda la trayectoria
profesional como una opcién individual. Nos parece que tiene sentido hablar también de
trayectorias grupales de formacion, en 1a medida en que respondan al trabajo realizado por un grupo
de profesores a lo largo de un tiempo determinado. Si es asf, y tal como pretendemos representar en
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la Figura N° 7 (véase ANEXO), se pasaria de un modelo radial de comunicacién entre las
instituciones de formacién (Centros de Profesores) con los profesores, a un modelo
concéntrico. Las caracteristicas de este modelo serfan que, siendo el Centro de Profesores la
institucién que coordina el proceso de desarrollo profesional, se podrfan establecer conexiones entre
profesores que se sitian en los diferentes niveles de desarrollo.

De esta forma, los profesores en los niveles superiores de desarrollo profesional podrian
realizar tareas de asesoramiento a grupos de trabajo de otros profesores que se inicien en el
desarrollo curricular, o en investigacién. También los grupos de profesores en el nivel de
Profundizacién podrian realizar actividades de difusién de sus trabajos con profesores de los
niveles mds inferiores. Ello se facilitaria, retomando la idea del MAPRE “Mapa Permanente de la
Renovacién Educativa”, que permitiria conocer y documentar las diversas innovaciones realizadas
por los profesores (Ferndndez Pérez, 1988).

Hemos afirmado anteriormente la necesidad de entender el desarrollo profesional de los
profesores como un proceso que no sélo implica a individuos, sino, fundamentalmente a grupos.
Pero para que podamos planificar actividades de desarrollo profesional en las escuela, es preciso que
existan algunas condiciones que faciliten el proceso. Loucks y sus colaboradores (1987) han
propuesto algunas condiciones que han de cumplir dichas actividades.

En primer lugar, cooperacion y colaboracién. La cooperacién influye en que se cree
un clima de apoyo individual y cambio organizativo, de forma que se aleje de la idea de que el
desarrollo del profesor es una actividad individual. La segunda caracteristica que plantean Loucks y
otros (1987) es la capacidad de experimentacién y de aceptar riesgos, es decir estar
abiertos a cambiar y aceptar llevar a cabo en nuestras clases algo nuevo. En tercer lugar,
Incorporacién del conocimiento disponible: las actividades de desarrollo profesional han
de basarse en los modelos procedentes de la investigacion, y de la teorfa (Louis y Miles, 1990).

En cuarto lugar, se plantea la necesidad de que exista una adecuada implicaciéon de los
participantes en el establecimiento de metas, desarrollo, evaluacién y toma de
decisiones, con el objetivo de facilitar la participacién y la motivacién inicial, aunque, como ya
se ha mostrado anteriormente ello no es determinante. Quinto, tiempo para poder trabajar en
las actividades de desarrollo profesional y para asimilar nuevos aprendizajes. El
tiempo es una necesidad y una limitacién para el desarrollo del profesor, puesto que si no se da
tiempo a los profesores es imposible que se pueda investigar o reflexionar. En sexto lugar, toda
actividad de desarrollo profesional requiere liderazgo y apoyo sostenido de la
administracién. El liderazgo representa la capacidad de miembros del grupo para dinamizar,
incorporar iniciativas, dirigir el proceso. En séptimo lugar se requiere que existan incentivos y
recompensas apropiadoes, que contribuyan a motivar a los profesores, ya sea mediante
incentivos econémicos, personales o profesionales. En octavo lugar, y a esto ya nos hemos
referido anteriormente, las actividades de desarrollo profesional deberfan estar planificadas sobre la
base de los principios del aprendizaje adulto y los procesos de cambio. En noveno
lugar, deberia buscarse la posible integracién de las metas y necesidades individuales
con las metas de la escuela y de la comarca (zona de influencia del CEP).
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ANEXO

Figura N° 1. Modelo de Cambio del Profesor (Guskey, 1986)
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Figura N° 2. Modelo sobre la Experiencia adulta de Jarvis (Merriam y Caffarella, 1991).
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Figura N° 3, Tres aspectos del Desarrollo de/ Profesor ( Thies-Sprinthall Y Sprinthall, 1 987)
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Fases/ Temas
Afios de la carrera /

—
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7 - 25 Diversificacién, “ActivisSmo” ——— o Replanteamiento

| aatrni o

25 - 35 Serenidad, Distanciamiento Conservadurismo
afectivo /
35 - 40 Ruptura

(serena o amarga)

Figura N° 5. Etapas, fases y afios de la carrera docente (Huberman, 1990)
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MODELO RADIAL MODELO CONCENTRICO
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Figura N° 7. Modelos radial Yy concéntrico para la planificacién del desarrollo profesional de los profesores





