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¢QUE DESARROLLO PROFESIONAL ESCLAVE PARA EL RENDIMIENTO DE CUENTAS?

M2 Lourdes Montero
Universidad de Santiago de Compostela

Richard Elmore plantea en el trabajo que comentamos un conjunto de cuestiones en torno a la
comprension del desarrollo profesional como €je vertebral de una préctica continuada de mejora de la calidad de
la enseflanza y del aprendizaje de los estudiantes, en las escuelas publicas norteamericanas, y en el marco
politico del rendimiento de cuentas en educacién. El titulo de su trabgjo refleja bien este propésito: el
“imperativo” para el desarrollo profesional es “salvar la brecha’ entre estdndares y resultados, claro que no a
cualquier precio. Sus reflexiones tienen que ver con una profunda preocupacion por el estado de salud de la
escuela publica, 1a escuela plblica norteamericana en su caso. En ese contexto) qué significaran las demandas
procedentes del rendimiento de cuentas en la mejora del aprendizaje de los alumnos, en su consecucion de
resultados académicos altos, y en el desarollo profesional del profesorado y otros miembros de la organizacion
escolar?

Las tesis defendidas por Elmore no son nuevas y resultan, en mi opinién, dignas de ser tenidas en
cuenta, provocadoras, incluso inquietantes... Desde luego, no dejan indiferente a quien lea el trabajo objeto de
nuestro comentario. Sin perder de vista que sus reflexiones y propuestas estan extraidas de un contexto diferente
al nuestro, merece la pena sumergirnos en su texto para examinarlas. De alguna manera pueden considerarse
como un espejo en el que reflgjarnos.

Mi mirada se centrard especialmente en su comprension del significado y €l papel a desempefiar por el
desarrollo profesional del profesorado en el marco del rendimiento de cuentas, una de las mdltiples caras de la
busqueda de calidad en la ensefianza. Lo haré situando este aspecto en el conjunto mediante laidentificacion de
las tesis defendidas en su interpretacion del momento por el que atraviesa la educacion piblica norteamericana,
con especial atencion a las semejanzas y diferencias con nuestros referentes. Y o haré a la manera de una
conversacion reflexiva con el propio Elmore, dejando oir su voz al parafrasear sus propuestas.

LASTES SDEFENDIDAS

Al igual que las personas, también las escuelas envejecen, envejecen como organizaciones y
envejecemos las personas que hacemos de ellas nuestro lugar de trabgjo. Y asi como se disefian instituciones
para atender las necesidades de las personas mayores diferentes a las existentes en el pasado, asi resulta
imprescindible repensar la organizacion, € liderazgo y el desarrollo profesional en unas instituciones
especificamente creadas (pensadas, organizadas, construidas) para atender los procesos de ensefianza y
aprendizaje de nifios, adolescentes y jovenes en momentos historicos y sociedades distintas a las actuales,
caracterizadas por los fenémenos de la globalizacion, las fuerzas del mercado y la omnipresencia de las nuevas
tecnologias. Sin duda, como el propio autor afirma, el trabajo de las escuelas esté siendo cada vez mas complgo,
sin embargo:

la organizacion de las escuel as permanece, paralamayor parte, estaticay rigida. Si se presionafuertemente en una
estructurarigida, alalargase romperay dafiara alas personasinmersas en ella. Estaes lasituacionderiesgo que
vive hoy la educacion publica de América. (Enfasis afiadido).

La causa inmediata de esta situacién de riesgo reside en la demanda externa de consecucion por los
estudiantes de los mas altos resultados académicos en funcién de los estandares fijados y de disposicion de las
personas que trabajan en las escuelas a rendir cuentas en esta direccion. El trabajo arranca asi con el
planteamiento claro de dos metas estrechamente interrelacionadas: demanda de consecucion de estandares
comunes (altos resultados académicos paratodos | os estudiantes) y rendimiento de cuentas para el personal. Usa
el términorendimiento de cuentas parareferirse

aaquellos sistemas en los que | os estudiantes, las escuelas y los distritos deben responder del rendimiento
académico, dado que ésta es |a forma actual mente dominante de rendimiento de cuentas en educacion...

Y contindadiciendo:
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desafortunadamente, |as escuel asy | os sistemas escol ares no se han disefiado pararesponder alapresion por el rendimiento
que los estandares y rendimiento de cuentas exigen, y sus fracasos para traducir esta presion en trabajo provechoso y
satisfactorio paralos estudiantesy los adultos es peligrosa para el futuro de la educacion publica.

En e marco de sucesivas olas de reforma educativa, €l rendimiento de cuentas esta cada vez més
extendido politicamente en el contexto norteamericano (vease Cookson y Shube Lucks, 2000). Implica a
personasy colectivos diversos (legisladores, organizaciones profesionales, grupos de presion...) y descansaen €l
supuesto de que, al igual que otras organizaciones publicasy privadas en la sociedad, |as escuel as:

deberian ser capaces de demostrar en qué contribuyen al aprendizaje de | os estudiantes y de que deberian también
comprometerse en la mejora continua de la practicay de losresultados alo largo del tiempo. El movimiento por €
rendimiento de cuentas expresa | as expectativas sociales en cuanto a que | as escuel as deberian hacer frentey resolver los
problemas persistentes de ensefianza y aprendizaje que estan en la base de | os fracasos académicos de un gran nimero de
estudiantes y del rendimiento mediocre de otros muchos.(Enfasis afiadido).

Mantener esta postura ¢supone la atribucion de un exceso de responsabilidad a las escuelas? ¢Qué
necesitaran para comprometerse en esta direccion? ;Qué ocurrirasi lo hacen? &Y si se niegan?

Si las escuelas mejoran cabe esperar que un aumento del rendimiento se traduzca en un incremento de legitimidad
paralaeducacion publica. Si no se mejoray se produce fracaso, solo cabe esperar unaprogresivaerosion de apoyo
publicoy la pérdida de |l egitimidad.

¢Estamos ante una amenaza para el futuro de la educacion publicasi ésta no responde a las expectativas
de mejora en la direccion marcada por €l rendimiento de cuentas? ¢Es esta situacion extrapolable a contexto
espafiol ? Pero ¢qué se estd demandando de las escuelas y de sus profesionales? Algo aparentemente claro y
escasamente novedoso si de lo que se trata es de “comprometerse en una mejora sistematica 'y continua de la
calidad de la experiencia educativa de los estudiantes’, algo que forma parte de las raices del quehacer
educativo, y no tan claro si la comprobacion de que asi |o hacen reside en someterse a la disciplina de “medir su
éxito mediante la métrica de los resultados académicos de | os estudiantes” .

Ahora bien ¢tienen las escuelas y su personal condiciones para responder a esa doble demanda? Para
Elmore, la mayoria no han sido empleados para hacer este trabajo ni estan preparados para hacerlo. En su
opinidn, las escuelas, como organizaciones,

no estan disefiadas como lugares donde se espere que la gente se comprometa en una mejora continua de sus
précticas, donde encuentren su apoyo en esa mejora, 0 donde se esté esperando someter sus préacticasal escrutinio
delos colegas o aladisciplinade laevaluacion basada en los logros de | os estudiantes.

Claro que €l hecho de que no estén disefiadas desde esas expectativas no implica la ausencia total de
una cultura de la mejora educativa, al menos en algunas de ellas. Sin embargo, cuando se estd “impregnado” de
un cultura de la préctica en la “clase” y en la que el trabajo cotidiano no proporciona pautas para “cambiar las
ideas acerca de como trabajar mejor”, no sorprende el escepticismo acerca de las probabilidades de unamejoraa
gran escala; una mejora que pasa por mecanismos de autocriticay de mejora a “ pequefia escala’, y no solo para
las escuelas y su personal; también para los politicos y los administradores de la educacion publica. Por otro
lado, las condiciones de trabajo difieren enormemente de unas a otras escuel as ¢acaso puede pedirse [o mismo a
todas?

L os educadores que trabajan en escuel as que poseen |os mas graves problemas de rendimiento hacen frente a
condiciones verdaderamente cambiantes, sin que su formacion o experiencia previales haya preparado para
afrontarlas —extremada pobreza, diversidad cultural y lingdiistica sin precedentes, y familiasy pautas comunitarias
inestables.

De maneraque

Trabajar con eficacia bajo estas condiciones requiereun nivel deconocimientosy destrezas queno selesrequieren
alos profesores y administradores que trabajan en otras situaciones menos demandantes; Snembargolossistemas
de rendimiento de cuentas esperan el mismo nivel de funcionamiento de todos | osestudiantes, sintener en cuenta
los condicionamientos social es (Enfasis afiadido).
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De ahi que, en funcion de las condiciones sociales en las que se desarrolla el trabajo de las escuelasy de
sus profesionales, las demandas del rendimiento de cuentas basado en los resultados académicos pueden ser
consideradas injustas y poco razonables. Sin embargo, |as respuestas simplemente negativas no convencen si se
tiene en cuenta que el rendimiento de cuentas ha ocupado, en el contexto norteamericano, una parte imp ortante
en otras ocupaciones y organizaciones basadas también en e conocimiento (por ejemplo la medicina...), de
manera que las quejas de los educadores de estar siendo tratados injustamente por un “sistema de rendimiento
hostil” despiertan pocas simpatias en |as personas que trabajan en esos sectores.

¢Cudles son hoy las caracteristicas organizativas de las escuelas publicas americanas y del trabgjo de
sus profesores?

Laorganizacién y la cultura de las escuel as americanas es, en |0s aspectos mas i mportantes, lamismaqueeraa
finales del siglo diecinuevey principiosdel veinte. Los profesores son todavia, en su mayor parte, tratados como
practicos en solitario que funcionan aislados unos de otros bajo condiciones de trabajo que limitan gravemente su
exposicion a otros adultos que hacen el mismo trabajo. El trabajo diario de los profesores esta alin disefiado
alrededor delas expectativas que el trabajo del profesor consiste exclusivamente en impartir contenidos alos
estudiantes, y no, entre otras cosas, en cultivar conocimientosy destrezas sobre como mejorar en su trabajo.
(Enfasis afiadido).

Seguramente podemos extrapolar este diagnostico para muchas de las escuelas y sus profesionales en
nuestro contexto. La literatura sobre las culturas profesional es presentes en los centros escolares ha llamado la
atencién, entre otros aspectos, hacia las luces y sombras del quehacer de un practico en solitario (por ejemplo,
Hargreaves, 1996; Pérez Gomez, 1998). (/A qué se debe la continuidad de la escasa o la dificil colaboracion entre
profesores? ¢A la socializacién en una cultura profesional predominantemente individualista tanto en las
organizaciones dedicadas a la formacion como en las escuelas? ¢A la confluencia en un mismo espacio de
profesionales con formacionesy estatus diferentes? )A diferencias ideoldgicasy politicas insalvables en relacion
con la escuela y el trabajo docente? ¢Acaso las capacidades de cada profesor y profesora no tienen la
oportunidad de aumentar trabajando con otros? ¢No sabemos juntos méas que uno solo? Si, ciertamente

“]os desafios que se plantean ala educacion superan con mucho las capacidades del docente aislado pero no tanto
las del equipo profesional del centroy, de ninguna manera, las que se derivan de lasinergiaentre el centroy su
entorno” (Fernandez Enguita, 2001: 78).

Por otro lado, resulta facil estar de acuerdo con el principio de que cuanto més dificil esla situacion de
un centro educativo, se requiere prestar mas atencion a conocimiento y competencias profesionales de los
profesores. Sin embargo, la atencién a la mejora del conocimiento profesional desde la perspectiva ampliada de
un mayor conocimiento por los profesores de lo que ellos conocen y de lainfluencia del mismo en su préctica (y
viceversa), no suele ser el referente prioritario de la formacion inicial y en gercicio, resintiéndose claramente las
posibilidades de aprendizaje y desarrollo profesional (Montero, 2001; Munby, Russell y Martin, 2001).
Asimismo, valorar la experiencia como oportunidad para crecer profesionalmente mediante la creacion de
estructuras de apoyo y estimulo para el desarrollo profesional en los lugares de trabajo, tampoco puede decirse
gue haya sido promovido de manera seriay persistente. Concebir el desarrollo profesional (DP) como un aspecto
insoslayable del trabajo del profesorado, proveyendo los tiempos y espacios necesarios paraello continla siendo,
a menos en nuestro contexto, una asignatura pendiente. Mas bien la impresion es que la formacion del
profesorado parece estar sumida en un pacto de silencio, anclada en esquemas del pasado mas que en buscar y
dar respuestas a la complejidad, ampliacion e intensificacion del trabajo profesional. ¢Qué esta pasando en sus
pasillos?

En este contexto de preocupaciones, comparto con EImore su critica a la continuidad de una visién
limitada del conocimiento que los profesores necesitan para enfrentarse a la enseflanza en tiempos de
incertidumbre como los actuales. Comparto también su critica al mensaje implicito y conservador del recurso a
la experiencia como argumento supremo acerca de lo que se puede y no se puede hacer para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. Y tengo como él la sensacion de gue muchos centros escolares no son hoy lugares
acogedores ni para el aprendizaje de los estudiantes ni para €l de los profesores (hace un tiempo, escuché a
alguien afirmar que “los profesores son personas encantadoras pero trabajan en lugares horribles’. Con sus
palabras:
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El supuesto dominante es que | os profesores aprenden mas de | o que ell o snecesitan parasaber como ensefiar antes
de entrar en clase-a pesar de lamasiva evidencia de lo contrario- y de que lamayoria de aquello que aprenden
después de haber empezado a ensefiar se enmarca dentro de la categoria amorfa de la “experiencia’, que
normal mente significa disminuir sus expectativas acerca de lo que puedan realizar con los estudiantes y sus
aprendizajes afin de ajustarse a una organizacion que o bien les resulta hostil o bien no apoya su trabajo. Esta
limitada visién de lo que los profesores necesitan conocer y hacer, demanda escaso liderazgo educativo de los
administradores.

Asi las cosas, repensar la formacion del profesorado desde su contribucién al DPy dirigir éste haciala
mejora del aprendizaje de los estudiantes, la finalidad por excelencia de cualquier actividad formativa, puede
considerarse un gjercicio indtil; lamisma parece responder, mas bien, al ajetreo de un mercado de oportunidades
donde cada uno puede encontrar, mas que la actividad oportuna para su desarrollo profesional y lamejorade su
préctica, la posibilidad de obtener las horas necesarias para completar un sexenio mas. Alguien dird que €l
sistema de formacion y recompensas es el responsable de este dislate, pero ¢hasta cuando hurtar a profesores y
profesoras su propia responsabilidad de autocritica?. No es muy diferente la situaci én descrita por EImore:

El aprendizaje que se esperade | os profesores y los administradores como una condicion de su trabajo también tiende a ser

considerado bajo el modelo de préacticaen solitario. En vistas aprogresar en lajerarquiay el sueldo, se esperaque los
profesores y |os administradores acumulen créditos académicos en virtud de | os cursos universitarios que realizan, habida
cuenta de que algunos de ellos, o incluso todos, pueden estar total mente desconectados de sustrabaj os diarios. Buenaparte
del aprendizaje que se produce en el propio lugar de trabajo refleja también |as normas de |a organi zaci 6n -adoptalaformade
informaci6n sobre planes de accién y précticas realizados en contextos desconectados de aquel desde el cual se esta
desarrollando la accion organizativa en cuestion.

Laculturay la organizacion de la escuel a parecen disefiadas para evitar €l aprendizaje de los estudiantes
y, por ende, de los profesores, hastatal punto que

seriadificil inventar una organizacién mas disfuncional para un sistema de rendimiento de cuentas basado en
resultados. De hecho, la estructuray la cultura existentes en |a escuel a parecen estar mejor disefiadas para evitar
aprendizajes y mejoras que para promoverlos...

Asi, labrutal ironiade nuestra circunstancia actual es que | as escuelas son lugares hostiles e inhdspitos parael

aprendizaje. Son hostiles para el aprendizaje de los adultosy, por esta causa, son necesariamente hostilesparad

aprendizaje de los estudiantes. En realidad han sido asi durante bastante tiempo. Lo que resultaunanovedad en la
actual situacion es que lallegadadel rendimiento basado en resultados ha convertido laironiaen algo mucho més
visible y puede en Ultimainstanciallegar asocavar |alegitimidad de laeducacion publicasi no se hace nada para
cambiar el modo en como trabajan las escuel as.

Elmore no es complaciente con laidea de un rendimiento de cuentas ajeno a las condiciones especificas
de una escuela determinada. El rendimiento de cuentas por €l defendido debe basarse en un “proceso reciproco”,
de manera que | as expectativas de un mayor rendimiento académico de |os estudiantes deben ir acompafiadas de
los apoyos necesarios para aumentar las cpacidades de los profesores; a su vez, el aumento de éstas debera
repercutir en un nuevo incremento del rendimiento de los alumnos. Mejorar “la calidad de la experiencia
educativa para todos | os estudiantes e incrementar el rendimiento de las escuelas’ requiere mayor inversién en el
conocimiento y habilidades de los profesionales que en ellas trabajan. Reciprocamente, estos deberan
reconsiderar sus modos de trabgjar:

A fin de que lagente en las escuel as pueda responder alas presiones externas para el rendimiento decuentas,

tienen que aprender a hacer su trabajo de modo diferentey areconstruir la organizacion de las escuel as sobre otros

modos diferentes de hacer €l trabajo. Si el publico y los politicos quieren incrementar |a atencién sobre la cdidad
académicay resultados, el quid pro quo esinvertir enel conocimientoy las destrezas necesarias paraproducirlo. Si

los educadores quieren legitimidad, propésitosy credibilidad para su trabajo, el quid pro quo esaprender ahacer de
modo diferente su trabajo y aceptar un nuevo modelo de rendimiento de cuentas.

El rendimiento de cuentas parece asi representar para Elmore una oportunidad para repensar las
préacticas profesionales desde |a perspectiva de su incidencia en la mejora de los resultados de los alumnos; una
perspectiva que exige de los profesional es de la educacion la disposicion a orientar sus préacticas en esa direccion
y de los responsables politicos y académicos la inversiéon en los apoyos necesarios para hacerla realidad. Bien
podria sintetizarse su postura (desde mi interés por el desarrollo profesional) en la oportunidad que €l
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rendimiento de cuentas puede representar para reivindicar la atencion a un mayor conocimiento y capacidades
para los profesores evidenciadas en sus efectos en los aprendizajes para sus alumnos. ¢Responden sus
planteamientos a una perspectiva rediviva del paradigma proceso producto o de eficacia docente? ¢Cambiara €l
modo como trabajan |os profesionales de la ensefianza a partir de |la comprension de los efectos de sus practicas
en sus alumnos? El trabajo de Floden (2001) es un magnifico referente para profundizar en la continuidad del
interés del modelo de investigacion sobre los efectos de la ensefianza en el aprendizaje de los alumnos. El autor
pone de manifiesto las conexiones de |os distintos programas de investigaci6n sobre |a ensefianza con el interés
por la mejora del aprendizaje de los alumnos, aunque no fuera éste su interés principal. Su andlisis le lleva a
concluir que la investigacion sobre sobre los efectos de la ensefianza, realizada a través de perspectivas
multimetodol 6gicas, “incrementara la comprension de los educadores acerca de como mejorar la educacion para
todos’ (Floden, 2001: 14).

Uno y otro me han hecho recordar la propuesta seminal realizada por Fuller en 1969 ((hace ya tanto
tiempo!) de las etapas de desarrollo profesional. De las tres etapas identificadas —supervivencia, dominio e
impacto— en la Ultima, considerada la etapa de la madurez profesional, las preocupaciones de los profesores se
centraban en el aprendizaje de los alumnos. Para Fuller, los profesores maduros se interesan por su habilidad
para comprender |as capacidades de los alumnos, por especificar objetivos en funcién de los mismos, valorar su
consecucion, reconocer su propia contribucién al progreso de sus alumnos y autoevaluarse en funcién del
aprendizaje realizado por ellos. La demanda actual es hacerlo, ademas, desde planteamientos de colaboracion
con sus colegas en el seno de la organizacién en la que trabajan. En esta direccion, Floden (2001) constata las
influencias de los estudios de ciclos de viday delos colegas en los efectos del aprendizaje de |os alumnos.

FORMACION DEL PROFESORADO Y DESARROL L O PROFESIONAL (COSASDISTINTAS?

Seguramente compartimos el retrato realizado por Emore de la escuela como lugar de creciente
complgjidad, donde €l trabajo de los profesores esta viviendo momentos de ampliacion e intensificacion
producidos por el aumento de las criticas y demandas sociales y, en simultaneo, momentos de indefinicion y
desconcierto ante la ¢pérdida? del referente tradicional de la transmision de conocimientos como la funcién por
excelencia de los profesores; con matices, claro esta, bien se trate del gjercicio de la docencia en educacién
infantil, primaria, secundaria, formacién profesional o universidad; un ejercicio que es también parte del
problema porque, a pesar de lo que sabemos, seguimos hablando de un profesor/a genérico y disponemos de
escasas redes todavia paratratar con ladiversidad del profesorado (pero dejaremos esto por ahora).

Formacion del profesorado y desarrollo profesional son expresiones que, si bien pueden utilizarse por
separado, encuentran su pleno sentido en el reconocimiento de su mutua interdependencia. ¢Como legitimar una
formacion del profesorado desligada del desarrollo profesional como su meta irrenunciable? &Y cémo hacerlo
con el desarrollo profesional sin considerar las acciones que llevan a mismo sean éstas “medidas’ intencionales
pensadas por otros u oportunidades formativas encontradas en el desarrollo de la préctica docente cotidiana en
solitario o con otros? ¢Qué entiende Elmore?

El desarrollo profesional eslaetiqueta con la que designamos actividades que estan disefiadas de algunaforma para
incrementar las destrezas y el conocimiento de los educadores... En el discurso profesional, “el desarrollo
profesional’ sedistingue dela “formacioninicial’ en cuanto al hecho de que tiene lugar después de que los
profesoresy los administradores estan en el trabajo, durante el curso rutinario de su trabajo.

Y més adelante matizara

El desarrollo profesional es el conjunto de actividades de construccién de conocimiento y destrezas que
incrementan |l as capacidades de | os profesores y |os directivos pararesponder a demandas externasy para
comprometerse en lamejorade lapracticay el rendimiento.

¢No resulta coincidente la definicion del DP con la de la formacién en gjercicio o en servicio en nuestro
contexto espafiol y europeo? Sin embargo, algo deberia tener que aportar a campo de la formacion del
profesorado €l énfasis en el desarrollo profesional ¢Qué es ese algo? En mi opinion, el poner en primer plano la
concepcion de profesores y profesoras como sujetos activos de su formacién, 1o que implica considerar como
gjes de la misma las ideas de reconstruccion del conocimiento profesional y aprendizaje continuo. Los profesores
son los adultos protagonistas de la formacion no sus depositarios. Sin compromiso formativo no hay DP ni
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mejora de la ensefianza y €l aprendizaje. La premisa del DP como principio insoslayable de la formacion exige
como corolario pensar y organizar la formacion en la direccion de esa meta, mas alla de su consideracion como
actuaciones puntuales, aisladas, a clarin de las continuas reformas educativas o de 10s topicos de moda en cada
momento. Y en esta direccion, parece obligado recordar, como lo hace Elmore, que no es suficiente con
aumentar las capacidades de los profesores, que ese aumento debe ir dirigido a la mejora de su préactica de la
ensefianza, del aprendizaje delosalumnosy de las escuel as en las que trabajan.

Por otro lado, me gustaria poner sobre el tapete la cuestion referente a la responsabilidad de la
formacién inicial respecto a desarrollo profesional. No reiteraré aqui los argumentos a favor de esta posicion
defendidos en otro trabgjo (Montero 2002); me limitaré a recordar la relevancia de los procesos de socializacién
de los futuros profesores y profesoras para su desarrollo profesional como profesores en el futuro. Si el horizonte
para €l desarrollo profesional fuera el rendimiento de cuentas ¢no tendralaformacién inicial que tomar cartas en
el asunto? Quizés debiera preocupar mas y mejor alumbrar caminos en la formacién del profesorado del futuro
por los que transiten las buenas préacticas en los distintos momentos de las diferentes etapas formativas, aquellas
gue contribuyen al desaprender y aprender durante toda lavida.

Como sabemos de sobra, de la existencia de actividades para el desarrollo profesional no se infiere su
conexion con el desarrollo profesional real y lamejora, en alguna direccién determinada, de la préctica cotidiana.
Seguimos sin disponer de la evidencia necesaria para afirmar la conexién entre las actividades de desarrollo
profesional y €l crecimiento real de los conocimientos, capacidades y competencias del profesorado, una
conexién que Elmore califica de “tenue” mientras que “inexistente” es el calificativo aplicado a la relacion del
DP con la mejora del aprendizaje de los estudiantes. Reflexionando sobre sus palabras he recordado las
pronunciadas hace ya mucho tiempo por Porter (1980) en esta misma direccion: el sentido Ultimo de la
formacién del profesorado no es otro que la mejora del aprendizaje de |os estudiantes. Es una lastima que su eco
no haya sido suficientemente poderoso para convertirse en el mandato por excelencia de las actividades dirigidas
al desarrollo profesional y sea la presion del rendimiento de cuentas (o cualquier otro tipo de presién) la
encargada de recordarlo. Si el olvido continta

gastar mas dinero en las actividades actual es de desarrollo profesional, tal como estén disefiadas muchas de ellas
actualmente, esimprobable que tenga al gunos efectos significativos tanto en los conocimientos y destrezas de los
educadores como en el rendimiento de |os estudiantes.

Claro que no todo es derrotismo y

pese atodo, mucha de laliteratura escrita por losinvestigadoresy |os préacticos sobre el desarrollo profesional
parece bastante sensibley propiciaalahorade pensar sobre como disefiar y operar las actividades dedesarrollo
profesional que tengan alguna probabilidad de mejorar la ensefianzay el aprendizaje. Lainvestigacion raramente se
hafundamentado en fuertes evidencias empiricas sobre |os efectos en la practica o en el aprendizaje de los
estudiantes, pero sin duda suministra unabase amplia para el disefio de actividades que pueden estar sujetas a
contrastes empiricos.

En la direccion de lograr un consenso acerca de un desarrollo profesional efectivo, EImore llama la
atencion hacia la propuesta por el National Staff Development Council en 1995 de un conjunto de estandares,
revisados en 2001, que, como puede facilmente comprobarse (tabla 1 y apéndice A), no parecen tan dificiles de
ser tenidos en cuenta. Incluso hasta podrian considerarse de sentido comun al igual que la definicién del
desarrollo profesional efectivo como aguél que “esta focalizado en la mejora del aprendizaje de los estudiantes a
través de la mejora de las destrezas y el conocimiento de los educadores’ (desarrollo profesional ¢igual a
formacion con efectos?). Conceptualizado de esta forma supone situarlo en el contexto de lo real, de las
necesidades y decisiones de una escuela concreta con unalinea clara de actuacion en el tiempo a ser masy mejor
desde ella misma. La propuesta pues es sencillay nada novedosa; nos recuerda algo que ya sabemos. que el DP
debe estar centrado en los problemas a resolver en una escuela concreta en cualquier nivel del sistema educativo
(lo que no quiere decir reducirlo exclusivamente a este formato).

He aqui, en mi opinion, el punto de encuentro y la estrecha relacién entre el desarrollo profesional y el
organizativo, como procesos convergentes hacia la consecucion de un mismo propésito: conseguir ciudadanos
preparados, activos y criticos. Un punto de encuentro conceptualmente desarrollado por el enfoque de las
organizaciones que aprenden. Parece rescatarse asi una idea sencilla, de sentido comin: la mejora de los
aprendizajes de alumnos de carne y hueso de una escuela concreta es imposible sin la presencia del sentido de lo
colectivo (lo publico y lo colaborativo) a nivel organizativo y profesional. Obviamente sin olvidar los apoyos
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necesarios, pero estos deben estar precedidos del compromiso con la mejora de todos quienes trabajan en ella. En
el supuesto de una perspectiva consensuada sobre el disefio del desarrollo profesional, éste

deberia ser disefiado para desarrollar las capacidades de | os profesores para trabajar col ectivamente sobre
problemas de la practica, dentro de sus propias escuelas y con practicos en otros contextos, |o mismo que para
apoyar el desarrollo de conocimiento y destrezas de educadoresindividuales. Estavision derivadel supuesto de que
el aprendizaje es esencialmente una actividad colaborativa, mas que individual, -queloseducadores aprenden més
poderosamente en conjuncién con otros que estan luchando con los mismos problemas-y qued objetivoesencid

del desarrollo profesional debe ser lamejorade las escuelasy del sistema educativo, no sélo lamejoradelos
individuos que trabajan en ellos. Lamejora de las escuelas y |o0s sistemas escolares, del mismo modo, tiene que
comprometer €l apoyo activo y colaborativo de lideres, no solo tacito o implicito, y este apoyo deberia manifestarse
en decisiones sobre el uso del tiempo y el dinero.

Un planteamiento que no resulta novedoso y tiene muchos de los ingredientes de los modelos de
formacion del profesorado centrados en la escuela tan postulados en nuestro contexto durante la década de los
noventa. Cabe, sin embargo, resaltar de su propuesta de disefio del DP: la necesidad de conjuntar el desarrollo de
los profesionales como individuos y como miembros de un colectivo, la concepcion del aprendizaje profesional
como una actividad colaborativay el machacén recuerdo de que su objetivo esencial eslamejorade aprendizaje
de los alumnos. Deja clara también la obligacion del compromiso politico a través de los apoyos necesarios.
)Representara esta propuesta el final de una etapa de individualismo por otra, més consciente de que la mejorade
cada escuela no es flor de un dia sino fruto de un empefio continuado del conjunto y de cada uno de sus
miembros?. La proximidad a los problemas de la préctica y la coherencia metodoldgica de quienes prestan su
apoyo son ingredientes de un DP exitoso que, ocurrira, previsiblemente,

en los contextos de los centrosy en sus aulas, mucho mas que fuerade ellos, y esto probablemente supongatrabajar
con profesoresindividual es o con pequefios grupos en torno alaobservacion de la ensefianzareal. Laproximidad a
la préactica también requiere que la didéactica de quienes se dedican al desarrollo profesional sealo mas consecuente
posible con ladidactica que se espera de | os propios educadores. Y tiene que implicar a especialistas en el
desarrollo profesional que, através de la préactica experta, puedan modelar |0 que esperan de las personas con
quienes trabajan.

Sin olvidar laexigenciade evaluacion

el desarrollo profesional exitoso—porque esta especificamente disefiado para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes— deberia ser evaluado de forma continuay fundamentalmente sobre labase de los efectos quetiene en
loslogros de | os estudiantes.

Claro que los deseables cambios en las préacticas no son tan faciles como su formulacién pudiera hacer
pensar, de forma que junto a acuerdo sobre en qué consistiria un DP efectivo hay también desacuerdos,
conflictosy tensiones. ¢Cual es son estos?

En primer lugar, a quién corresponde determinar el foco y el propdsito del desarrollo profesional, méas
ala de la simplificacion que puede representar un proceso de construccion de consenso sobre los problemas, a
identificar las claves de la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje de una escuela concreta. En
segundo lugar, la dificultad de conciliar las necesidades del sistema en su conjunto y la desconfianza en el
profesorado para su interpretacién con el insoslayable principio de protagonismo del profesorado en la definicion
de las mismas. En tercer lugar, las relaciones conflictivas entre el desarrollo profesional y la evaluacion del
profesorado. Finalmente, la tensién en el contenido versusel proceso, objetivos ambos de necesaria articulacién
paraun desarrollo profesional efectivo.

Sin embargo, la brecha més dificil de superar para EImore es la de saber como enraizar € desarrollo
profesional en laestructurainstitucional de los centros:

Esimprobable que el hecho de pedir alas escuelasy alos sistemas escolares su compromiso con précticas de
desarrollo profesional més ilustradas, incluso bajo la presién de los sistemas basados en el rendimiento por
resultados, acabe por tener mucho efecto sin guias mas explicitas sobre como trasladar estas practicas mas
ilustradas alas lineas principales de la vida escolar. Esta brechaen el conocimiento requiere una atencion més
explicita ala préactica de mejora.
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¢Qué estrategias pueden utilizarse? La idea de un desarrollo profesional centrado en los formadores
desde el supuesto de un enfoque técnico en el que un “cuerpo de destrezas claramente definido pueda ser
transferido de los formadores alos profesores através de procesos bien especificados” es claramente inapropiada
dadala complejidad de las tareas que son requeridas a todas | as escuel as para ayudar alos estudiantes a obtener
altos esténdares académicos. Elmore hace suyalarecomendacion de Little (1993) de una variedad de enfoques

que den cuenta explicitamente de ladificultad del trabajo que selerequiere al profesorado alahora de satisfacer
nuevas expectativas, el nivel de compromiso y energia que van a necesitar paraaprender y desarrollar nuevas
practicas efectivas, y laincertidumbre sobre si las soluciones desarrolladas en el nivel externo funcionaran-end
nivel interno—en sus contextos especificos de clase.

La vinculacién posible entre el DP y el rendimiento de cuentas fracasard si éste se convierte en un
instrumento de control. Tendra éxito en la medida en que “comprometa a profesores y administradores para
adquirir el conocimiento y destrezas que necesitan para resolver problemas y respondan a sus expectativas de
alto rendimiento”. Cuando a las personas se les piden cambios y, en simultaneo, no se cuenta con ellas para
“incorporar sus propiasideas, valoresy energias” en ese proceso, el DP pasa de ser un proceso de “ construccion
de capacidades” aconvertirse en una experiencia de “exigencia de conformidad”. Existen, asimismo, otras
potenciales situaciones de fracaso tales como: destrezas especificas y aisladas, sin aplicablidad en la préactica;
apoyo insuficiente en funcién de las exigencias de aprendizaje e implementacion de nuevas précticas;
articulacién de las nuevas précticas con |las demandas especificas del profesorado.

¢Cuales serian las consecuencias de estos fallos? EImore sefial a:

pérdidade credibilidad para el desarrollo profesional como unaactividad esencial enlaorganizacion; ausenciade
compromiso paraconstruir el conocimiento y las destrezas que profesoresy administradores necesitan para ser
efectivos; y una falta de determinacion de la premisa de la mejora-esto es, la premisadequelainversonenlas
destrezasy conocimiento del profesorado puede vincularse con lamejorade |os rendimientos de los alumnos.

Unavinculacion que tiene evidencias empiricas para Floden (2001).

Insiste EImore en el argumento central de su trabgjo: la reciprocidad de los procesos de DP y
rendimiento de cuentas

que demandan un alto compromiso tanto politico como en lapréactica, y que el objetivo alargo plazo deinvertir en

destrezas y conocimiento del profesorado es el de incrementar las capacidaddeloscentrosconé finderesolver

problemas acuciantes através de la aplicacion de lamejor préactica, no solo paraimplementar soluciones deotros.

LA PRACTICA DE LA MEJORA

En la Ultima parte de su trabajo Elmore realiza una propuesta de disefio de DP apoyada en las
evidencias procedentes de la investigacién acerca de los ambitos a considerar y del concepto de mejora que le
orienta. ¢(Qué esta entendiendo?

Lamejora... significa comprometerse en el aprendizaje de nuevas précticas que funcionan, basadas en evidencias
externasy en cotas de éxitos, através de multiples escuelasy aulas, en &reas especificas de contenido académico y
su ensefianza, resultando una mejora continua de los logros académicos de los alumnos alo largo del tiempo. La
mejora no es unainnovacion aleatoria que tiene lugar en algunas clases o escuelas. No pone el foco en el cambio de
los procesos o de las estructuras, como algo desconectado del contenido y su ensefianza. Y no se produce en forma
de un episodio singular. La mejora es una disciplina, una préactica que requiere un foco, conocimiento,
perseveranciay consistenciaalo largo del tiempo. (Enfasis afiadido).

Define la préctica de la mejora a gran escala como “el proceso por €l cual las demandas externas para el
rendimiento de cuentas son trasladadas a las estructuras concretas, procesos, normasy practicas de ensefianza en
las escuelas 'y en los sistemas escolares’. El DP se organiza, justamente, para responder a esas demandasy para
“comprometerse en lamejorade lapréacticay el rendimiento”.

En este contexto, Elmore incide en sefidlar como aspectos integrantes del DP: la mejora de los
profesores individuales (desarrollo personal) y la incidencia de estos aprendizajes individuales en lamejorade la
organizaciéon. Tiene claro que el DP deberia estar centrado “en el desarrollo de un cuerpo compartido de
destrezas y conocimientos, necesarios para que las escuelas y distritos implementen un conjunto comun de
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précticas mostradas exitosas’. En este sentido, es un bien colectivo mas que un bien privado e individual y “su
valor esjuzgado por lo que contribuye a la capacidad de los individuos para mejorar la calidad de la instruccion
en laescuelasy los sistemas escolares”.

Pero ¢como puede funcionar el desarrollo profesional para mejorar las escuelas? ElImore sefidla que la
préactica de la mejora tanto a nivel individual como organizativo supone un dominio en tres ambitos (vease Tabla
2): conocimiento y destrezas; motivaciones; recursosy capacidad:

El campo del conocimiento y destrezas responde alo que las personas necesitan conocer afin demejorar lacalidad
y eficaciade su practica, y bajo qué condiciones resulta méas probable que |las puedan aprender. El ambito de los
incentivos responde a qué tipos de estimulos y recompensas lagentedeberiarecibir paraadquirir este conocimiento
y usarlo paraincrementar lamejoradel rendimientoy apoyo. El ambito de los recursosy la capacidad responde al
nivel de apoyo material y alos tipos de capacidades-organizativas e individual es- quee sstemanecestapara
asegurar que el desarrollo profesional |legue a alcanzar una mejora a gran escal a.

Destacaré brevemente lo que considero mas relevante de cada ambito para reflexionar acerca de las
caracteristicas propias de su propuesta.

1) Enrelacion con € conocimiento y las destrezas

la préctica de lamejoraimplicalaadquisicion de nuevo conocimiento, la conexion de este conocimiento con las
destrezas necesarias para una préctica efectivay la creacion de nuevos contextos donde el gprendizaje puedatener
lugar.

Sentado o anterior y mediante el recurso a ejemplos de toma de decisiones equivocadas que han
significado dejar los conocimientos y competencias de los profesores sin alterar, reflexiona acerca del
conocimiento disponible mediante la revision de los hallazgos de la investigacién sobre las distintas cuestiones
relativas al conocimiento y alas destrezas en lamejora de lapréctica. Sefialalos siguientes:

a) La competencia en la ensefianza existe. Puede identificarse y puede incrementarse a través del
desarrollo profesional, pero no necesariamente apoyalamejorade los logros de | os estudiantes.

Tres son los ambitos del conocimiento profesional de los profesores ligados para Elmore a una
ensefianza efectiva: (1) un conocimiento profundo de la materiay de las destrezas que son objeto de ensefianza
(conocimiento del contenido); (2) una competencia en la préactica docente que rebasa las areas de contenido
especificas o “conocimiento pedagégico general”; y (3) una competencia en la practica docente que atiende alos
problemas de ensefianzay aprendizaje asociados con materias especificas que podria equiparase con la propuesta
de Shulman de “ conocimiento didéctico del contenido”.

EL DP efectivo esta centrado en estos tres &mbitos, supone el andlisis de lapropiapréacticay demandala
oportunidad de observacién y feed back entre noveles y experimentados. Llama la atencién hacia la necesidad
de desaprender cuando las creencias “ atrincheradas” inhiben nuevos conocimientos para préacticas mas ef ectivas,
y hacia la idea de no equiparar experiencia a competencia; ésta no es el resultado automéatico de una practica
continuada, una idea apoyada en la evidencia acerca de la socializacion de los noveles en un punto de vista
“utilitario” de la ensefianza contrario a un “aprendizaje activo y ala profundidad del conocimiento”. En contra
del punto de vista convencional, laexperienciano llevainevitablemente alapericia.

b) Aprender es un proceso tanto individual como social. Apropiarse del aprendizgje individual parael
beneficio de una iniciativa grupal depende de estructuras que apoyen la interdependencia en modos serios y
sustantivos.

Los profesores también aprenden de la interaccion social con sus colegas sobre los problemas de la
préctica, unainteraccion que necesita ser apoyada en organizaciones disefiadas mas bien para “reforzar el trabajo
y laresolucién de problemas aisladamente” y en las que la colaboracion efectiva se hace muy costosa. Apoyala
idea de formar comunidades de préactica y en simultaneo advierte acerca de la simplificacion que supondria
atribuir a cualquier forma de colegialidad la responsabilidad de nuevas préacticas orientadas a la mejora del
aprendizaje de | os estudiantes.
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c) La préctica y los valores cambian cuando se dan en concierto. Ambos son importantes y ambos
deberian ser el foco de los nuevos aprendizajes para profesores y administradores.

¢Es el cambio de concepciones en la ensefianza previo a cambio en las practicas de la misma?
Apoyandose en Guskey, defiende |la teoria de que los cambios en la practica preceden a los cambios en las
concepciones y actitudes de los profesores. Luego el DP debe basarse en la propuesta de nuevas practicas a
experimentar por los profesores que puedan llevarles a modificaciones posteriores de sus creencias y teorias
implicitas sobre el aprendizaje delos alumnos.

La postura es coherente con el postulado de un DP basado en el rendimiento de cuentas, donde se exige
de los profesionales que trabajan en las escuelas bien “ que hagan cosas que en realidad no saben como hacer” o
bien que hagan aguello que “creen no es posible e incluso piensan que no es deseable’. ¢Supone este
planteamiento una inversion en las propuestas hasta ahora hegemoénicas de los profesores como profesionales
reflexivos? Més bien considero que lainversion se produce en €l orden de las acciones encaminadas a desarrollo
profesional en el supuesto de que si 10s profesores experimentan nuevas préacticas de mejora de los resultados de
sus alumnos, y éstas funcionan, los profesores “tienen la oportunidad de reflexionar acerca de sus valores y
actitudesy sobre los cambios que es necesario introducir en ellas como resultado de esta experiencia’.

Esta posicién conduce al reconocimiento de la actividad de la ensefianza como la“forma més potente de
DP’ de maneraque

si lamayor parte de aquello que | os profesores aprenden sobre la practicalo aprenden de su propia préactica, es
imperativo construir las condicionesy el contexto de esa practica como un auténtico soporte deunnive dtoy
acumulado de logros para todos | os estudiantes.

d) El contexto es importante... ¢{Quién no estaria de acuerdo con esta afirmacion? ¢Qué significa en €l
marco de un DP basado en el rendimiento de cuentas? Unaidea machaconamente repetida:

Cualquier sistema de rendimiento de cuentas, cual quier sistemade mejora, cualquier estrategia de desarrollo
profesional deben poner en relacion las particularidades del colectivo de estudiantes, €l aula, laescuelay el sistema
con aquellas demandas general es que se producen sobre el conjunto del sistema escolar.

2) En relacion con losincentivos

No sorprende la afirmacién de que el tema de los incentivos es el aspecto del rendimiento de cuentas
gue ha recibido menor atencion. Los profesores suelen estar habituados a que se amplien las demandas y
exigencias sobre su trabajo profesional sin que se reconsideren, o no lo hagan adecuadamente, las
compensaciones gque supone un esfuerzo adicional. Asimismo, es probable que muchos piensen que lo estan
haciendo muy bien en funcién de las condiciones en las que se desarrolla su trabajo.

Por otro lado, esinsuficiente pensar que

proporcionar alas comunidades, padres, profesoresy administradores evidencias del rendimiento de los alumnos,
unido con recompensasy castigos por altosy bajos rendimientos, estimulardalas escuelasy los sistemas escolares
acentrarse en hacer |o que sea necesario paramejorar el aprendizaje de | os estudiantes.

Tampoco convencen los tipos de incentivos utilizados hasta ahora tales como
publicaci6n de |l as puntuaciones obtenidas en los tests; promocion de | os estudiantes, retencién y graduacion; identificaciony
clasificacion de las escuel as por niveles de rendimiento; recompensas monetarias paralosindividuosy las escuelas...

Para EImore, €l aspecto decisivo para el disefio de un proceso de mejora efectivo en relacion con los
incentivos
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no es tanto qué incentivos externos estan disponibles para presionar alos centros escol ares para niveles mas altos
de rendimiento, sino mashien cudles de lasrespuestas dadas por lasescuelasy € sistemaescolar pueden llegar a
incrementar mas probablemente el aprendizajey el rendimiento.

Entonces, se pregunta, ¢qué incentivos pueden llegar a comprometer, con mayor probabilidad, a los
profesores y a los administradores en el desarrollo profesional que mejora la préctica? Formulados como
proposiciones sefial a

a) El rendimiento de cuentas interno precede al rendimiento de cuentas externo y es una precondicién
para cualquier proceso de mejora.

b) Los incentivos mas directos son los que estan circunscritos al propio trabajo; cuanto mas distanciado
esté del trabajo, menos poderoso y predecible resultara el efecto del incentivo.

¢) Tanto los incentivos individuales como los colectivos, habilmente disefiados, pueden apoyar €l
desarrollo profesional y lamejoraagran escala.

3) En relacién con la capacidad y los recursos disponibles en las escuelas para mejorar, Elmore advierte
gue los sistemas de rendimiento de cuentas

no provocan por si mismo quelas escuelas mejoren; crean las condiciones en las que es ventajoso paralas escuelas
trabajar problemas especificos, enfocar su trabajo de modo particular, y desarrollar nuevos conocimientosy
destrezas en los estudiantes y en el personal.

En consecuencia, la capacidad para mejorar “precede y modela las respuestas de la escuela a las
demandas externas de | 0s sistemas de rendimiento de cuentas”.

Sin unainversion substancial en laconstruccion de capacidad, todo lo que | os sistemas de rendimiento de cuentas
basados en resultados pueden llegar a demostrar es que algunas escuel as estan mejor preparadas que otras para
responder al rendimiento de cuentas e incentivos basados en el rendimiento, a saber aquellas que tienen lamayor
capacidad para empezar con ello.

Para aumentar la capacidad de las escuelas para enfrentarse exitosamente a las demandas del
rendimiento de cuentas, la sugerencia suele ser gastar méas en desarrollo profesional como si un incremento en
las actividades de desarrollo profesional provocara automaticamente un incremento en la capacidad y el
rendimiento de los estudiantes (el mito de a més formacién mejores profesores). Latesis defendida es que poner
en manos de las escuelas sin un sistema de DP “coherente y poderoso” més dinero implicaria que “no sabrian
qué hacer con el incremento de fondos para el desarrollo profesional”.

Lainversion en mayor desarrollo profesional en sistemas de baja capacidad e incoherentes, essmplemente poner
mayor dinero en unainfraestructura que no estapreparada para usarlos con eficacia. Asi, la cuestion dela
capacidad precede y coexiste con la pregunta de como se pueden llegar ainvertir nuevas cantidades de dinero
abundante en el desarrollo profesional.

Formuladas como proposiciones, EImore alude a las evidencias disponibles en relacién con este ambito.
Abundan, en mi opinién, en un conjunto de aspectos ya considerados, si bien no por eso carentes de interés:

a) La capacidad se define por el grado de interacciones fructiferas de estudiantes y profesores con los
contenidos. Supone, siguiendo a Cohen, Raudenbush y Ball (2000), “el conocimiento, destreza y recursos
materiales que entran en juego en las interacciones entre estudiantes, profesoresy contenidos’. En este contexto
el DP es entendido como un “dispositivo de construccion de capacidad” que penetra en cada uno de estos
“puntos de entrada o portalesy reconoce las relaciones entre ellos”.

b) El uso eficaz del desarrollo profesional requiere una alta capacidad organizativa. Se cuestiona aqui €
supuesto basico del DP que consiste en la creencia de que basta aumentar |os conocimientos y habilidades de los
profesores para mejorar su enseflanza. Por contra, la evidencia disponible refuerza més bien laidea de lo que he
bautizado como “ciclo de fracaso” y que no es otra cosa que el desdnimo producido por el intento de aplicacion
de las ideas vistas como plausibles durante las actividades del DP, en précticas en €l “mundo real” del aulao de
laescuela. ¢Como salir del atolladero? La respuesta de Elmore es lainsistencia en las condiciones organizativas
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que haria posible la contribucion del DP a la mejora de la capacidad instructiva de la escuela. ¢Cudl seria la
organizacion adecuada? He aqui su agenda:

Una organi zacion de este tipo solo requeriria a los profesores aprender nuevas destrezasy conocimientos si
estuviese preparada para apoyar sus practicas de estas destrezas en las clases reales, facilitando expertos para
trabajar con los profesores a medida que van dominando estas destrezasy |as van adaptando alasrespuestas de sus
alumnos ante las nuevas préacticas y materiales. Deberia ser una organizaci6n que lanzase mensajes consistentes a
losdirectores, alos profesoresy alos estudiantes sobre qué objetivos son |os masimportantesy con qué recursos
se puede contar para apoyar latarea de conseguirlos. Podria ser una organizacion en laque los administradores, a
nivel de escuelay de sistema educativo, consideren que su tarea principal eslade apoyar lainteraccién entrelos
profesoresy los estudiantes en relacion alos contenidos especificos.

¢) Un desarrollo profesional eficaz requiere el desarrollo de competencias como una capacidad
organizativa, lo que supone roles organizativos diferenciados. Bgjo este epigrafe Elmore cuestiona la pretension
del profesorado de “igualdad de competencias’, en su opinidn, uno de los mayores obstaculos para la mejoray
un “factor significativo a la hora de determinar las capacidades de las escuelas para implicarse en un desarrollo
profesional eficaz”, y aboga por un “liderazgo distribuido”.

Para mejorarse asi mismos, |0s sistema necesitan ser capaces de identificar a personas que sepan lo que hacen,
desarrollar |a capacidad de aquellos otros miembros de la organizacion para aprender lo que hacer, y crear
contextos en los que la gente que sabe o que tiene que hacer ensefie a aquellos que no lo saben. La pericia
instructiva es un elemento clave en la capacidad organizativa con respecto al uso del desarrollo profesional. Uno
puede argumentar que |la capacidad de |os sistemas escol ares para hacer un uso productivo del desarrollo
profesional esta directamente relacionada con su voluntad parahacer juicios vinculantesy publicos sobrelacalidad
y lapericia.

Claro que, continta diciendo, la evaluacién de la ensefianza 'y del profesorado no es una tarea fécil y
existen fundadas razones para desconfiar de las propuestas en esta direccion ya que, en la mayor parte de los
sistemas quienes tienen “asignada |a responsabilidad para evaluar a los profesores no son seleccionados por su
pericia en laensefianza; de hecho, muchos de sus tareas profesional es no tienen nada que ver con ladocencia’.

Para que | as distinciones en competencias sean creibles entre | os profesores, tienen que estar arraigadas en labase
comun de la capacidad docente. Esto es, las distinciones en cuanto a pericia probablemente no se
institucionalizarédn a menos que se desarrollen a partir del trabajo del andlisisy mejoradel aprendizaje de los
alumnos. Al igual que resulta mas probable que un profesor adopte nuevas practicas después de haberse
convencido de que éstas han logrado una poderosa mejora en el aprendizaje de los alumnos, asi también las
distinciones en la pericia deben ser observables en la practica de | as clases real es antes que sean general mente
reconocidas.

d) En €l Ultimo epigrafe Elmore reflexiona acerca del uso que se hace del dinero destinado al DP,
[lamando la atencién hacia los costos producidos por las actividades del DP (tiempo para participar y para
observar las respuestas de los estudiantes a nuevos tipos de ensefianza, provisién de personal, expertos,
administradores...). Gastar mas dinero mejorara la préactica si y solo si las escuelas estan ya gastando sus
recursos “ de modo eficiente”.

Paraterminar

Para terminar, me gustaria destacar |o que entiendo como “lecciones aprendidas’ en mi interpretacion
de los planteamientos de EImore sobre el DP en el marco del rendimiento de cuentas.

La primera, la constatacion de la continuidad del valor del DP para cualquier politica de mejorade la
escuela: el desarrollo profesional como la columna vertebral indispensable parallevarla a cabo. Puede parecer un
aserto de perogrullo pero quizas no lo seatanto en tiempos de horas bajas de laformacién en gjercicio en nuestro
contexto y, en consecuencia, del interés por el DP. Afirmar la continuidad de la relevancia del DP supone, en
simultaneo, larevalorizacion del papel a desempefiar por €l profesorado en la obtencién de mejores resultados de
aprendizaje de sus alumnos y la responsabilidad individual y colectiva en obtenerlos. No creo que exista un solo
profesor que menosprecie la idea de que su actuacion marca la diferencia con sus alumnos. Caminar en la
direccion de comprender mejor los mecanismos de su propia mejora aumentando su conocimiento y habilidades
parece un objetivo nada despreciable.
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En segundo lugar, la constatacion de que no todo vale y de que a mas DP no se deriva tener mejores
profesores, mejores escuelas y mejores aprendizajes, si no se establecen las adecuadas relaciones entre este
conjunto de cosas. Lo que implicalanecesidad de reconsiderar bajo qué coordenadas, con qué enfoques, en qué
condiciones, laidoneidad de |os agentes sel eccionados, |a responsabilidad de |as administraciones educativas, la
de los propios profesoresy las escuelas en las que trabajan, la coherencia entre |la manera como se desarrollay la
manera en que se espera lo implemente el profesorado, las lecciones aprendidas en los escenarios de sus
desarrollo, €l seguimiento y la evaluacion de sus efectos. Hacer del DP un asunto compartido por toda una
escuela (mejor, por la comunidad educativa de referencia) me parece que mereceria la categoria de sefias de
identidad de un centro.

Finalmente, subrayar la idea del DP integrado en la estructura de trabajo ¢ la ocupacion de la
ensefianza, 1o que implica reconceptualizar 1os tiempos y espacios de la ensefianza en la direccién de hacer de
ella una oportunidad continua para el conocimiento profesional dirigido ala mejora del aprendizaje de alumnosy
profesores.

A reflexionar sobre estas y otras cuestiones ayuda sobremanera el trabajo de EImore que quizas no esté
tan alejado de algunos de nuestros escenarios de reformas presentes y de futuro inmediato.
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