Capitulo 7, El Profesor

Capitulo 7

Temas relevantes en Psicologia Educacional

EL PROFESOR

I. INTRODUCCION

La calidad educacional, medida por el rendimiento de los alumnos, se ha visto que es, en
gran parte, una funcién de la calidad de los profesores. La calidad de los profesores, a su
vez, es funcién de la maestria que éste logre sobre las materias, el conocimiento que tenga
y el uso que haga de las técnicas educacionales adecuadas y el tener actitudes profesionales
adecuadas (Avalos y Haddad, 1981; Fuller, 1986; Arancibia y Maltes, 1989; Arancibia
y Alvarez, 1991).

En un estudio norteamericano (Wang, Haertel y Walberg, 1993), se detecté que las
variables que mds influfan en el aprendizaje de los nifios eran: las caracteristicas
psicoldgicas del nifio; el manejo de la clase que efectGia el profesor; la interaccion
académica y social entre éste y el alumno; y, el ambiente familiar que rodea al nifio. El
resto de las variables que midieron fueron consideradas aspectos menos relevantes en el
aprendizaje, dada a la menor influencia que ejercian en él. A su vez, estudios etnogrificos
llevados a cabo en América Latina sugieren que lo que sucede dentro de la sala de clases
indica que el elemento central de la calidad de una determinada escuela tiene que ver con
el comportamiento del profesor (Assael, J., 1992; Assael y Soto 1992).

En Chile, investigaciones demuestran que el profesor es un agente que tiene incidencia
en el aprendizaje escolar de los nifios. Los resultados de esta investigacion entregan la
evidencia de que hay un cambio en el rendimiento académico en alumnos de ciertos
profesores, independientemente de los antecedentes familiares del nifio y las caracteristicas
de la institucidn escolar. Por lo tanto, concluyen que existe un campo de estudio especifico
en relacién a las caracterfisticas personales y actitudinales y su relacién con el aprendizaje
de los alumnos (Arancibia y Alvarez, 1994: Filp, Cardemil y Valdivieso, 1984).

Los resultados de estas investigaciones demuestran empiricamente el supuesto sobre la
importancia del profesor en el aprendizaje del nifio en el sistema escolar actual, por lo que
parece ser que la manera mds directa de mejorar la calidad de la educacién es intervenir
a nivel de los profesores. De esto podemos inferir que el profesor debe estar presente y
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ejercer un protagonismo en el proceso de cambio de la educacién, dado su impacto en
ésta.

Es por esto, que se consider6 central el considerar las variables propias de este importante
actor del proceso de ensefanza-aprendizaje. En relacion a esto, en el presente capitulo se
incluirdn cinco temas que aparecen como centrales: las caracteristicas de los profesores
efectivos; los modos de ensefianza; la autoestima de los profesores y su incidencia en el
rendimiento de los alumnos; las expectativas de los profesores sobre el éxito o fracaso de
los alumnos; y el tema del perfeccionamiento y capacitacién docente.

II. TEMAS RELEVANTES

2.1 Caracteristicas de los profesores efectivos

Al hablar de profesores efectivos surge la pregunta acerca de qué se entiende bajo el
concepto de efectividad y cudles son las caracteristicas de estos profesores que dan cuenta
de esta efectividad.

La respuesta pasa por considerar que el gran objetivo de los procesos de ensefianza-
aprendizaje es propiciar que cada uno de los educandos, independientemente de su clase
social o entorno familiar, logren los objetivos del aprendizaje. Cuando se logran estos
objetivos se puede hablar de efectividad en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por lo
tanto, un profesor efectivo es aquel docente que presenta comportamientos positivos en
relacién a promover el entendimiento académico para lograr que todos o casi todos los
alumnos logren este aprendizaje.

Entonces, dada la importancia de los profesores efectivos, se describirdn cudles son las
caracteristicas que ellos poseen, a partir de las investigaciones que se han realizado en
torno a estas caracteristicas.

En primer lugar, resulta importante diferenciar estas caracteristicas de los profesores
efectivos, en factores indirectos y factores directos del profesor. Los factores indirectos se
relacionan con las caracteristicas del profesor y los antecedentes del mismo. Por otra parte,
los factores directos serfan todas aquellas acciones que realiza el profesor en la interaccién
con sus alumnos en la sala de clases (Arancibia y Alvarez, 1994). Se revisaran con mas
detencién estos factores.
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Ademds, se presentardn mds especificamente los resultados obtenidos en una investigacién
realizada por la UNESCO (Arancibia y Rosas, 1995) en siete paises latinoamericanos, la
cual arrojé importante informacién sobre cudles variables de los profesores serfa importante
intervenir para generar un mejoramiento en los procesos de enseflanza-aprendizaje.

2.1.1 Factores indirectos

Dentro de los factores indirectos, aparecen como especialmente importantes la vocacién;
los rasgos personales; y el dominio de los contenidos que se ensefian.

En primer lugar, la vocacidn (o compromiso profesional), caracteristica de los profesores
efectivos, se evidencia a través del “entusiasmo” de ensefiar. Esto es sefialado por McKean
(1989) quien caracteriza a los profesores efectivos con vitalidad, y con la capacidad de
transmitir un contagioso entusiasmo por su materia; esto contribuirfa a que los alumnos
trabajen. Por otra parte, se ha sefialado que "un profesor con vocacién da prioridad a los
aspectos formativos en su tarea educativa y proyecta las altas expectativas respecto a la
capacidad de logro de sus alumnos" (Rittershaussen et. cols., 1991).

Los rasgos personales, por otra parte, son las caracteristicas individuales que tienen los
profesores, y que hacen mds efectiva su labor educativa. Estos atributos serian propios
de la persona y dificilmente aprendibles. En este sentido, Tausch (1987) sefiala que un
maestro no puede despojarse de sus caracteristicas personales sélo por el hecho de entrar
en una sala, sino que en la situacién de ensefianza los atributos personales emergen,
incluso, con mds fuerza. Tausch, sin embargo, menciona tres caracteristicas personales del
profesor que influirfan en el rendimiento de los alumnos: la comprensidn, la preocupacién
por el alumno, y la naturalidad.

Por otra parte, Czerniack y Chiarelott (1990) sefialan como rasgo importante de todo
profesor eficaz, la tendencia a tomar como una responsabilidad personal el aprendizaje
de sus alumnos. Los profesores con esta cualidad, al comprobar deficiencias en los
aprendizajes de sus alumnos no les atribuyen la falta a ellos, sino que a sus métodos
inapropiados de enseflanza. Gracias a esta caracteristica, estos profesores son capaces
de modificar sus métodos para llegar mejor a sus alumnos y persisten en ayudar a los
alumnos que aprenden con mayor dificultad.

En este mismo sentido, Poggeler (1984) agrega una rasgo més del maestro efectivo: la
gran capacidad de éstos para hacer su materia entretenida e interesante. Esta autor sefiala
que el profesor no puede limitarse tan s6lo a informar objetivamente y a transmitir un
saber elaborado por la ciencia ya que si s6lo hace esto, muchos alumnos que no sienten
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curiosidad en el tema lo olvidardn ficilmente. Es por ello que también es necesario que
el maestro despierte un gran entusiasmo por su tema, al hacer lo sefialado vivenciable,
atractivo, con sentido, de manera que sus alumnos adopten lo ensefiado de modo personal.
Esta postura sostenida por Poggeler, se relaciona con lo sefialado por Olivares et. cols. (1993),
quien recalca la importancia que tiene la creatividad del profesor. El profesor, al usar tdcticas
creativas permite la exploracién, fomenta la curiosidad y estimula el conocimiento.

Otros rasgos personales que son sefialados habitualmente en un profesor eficaz, son el
ser acogedores, cercanos y con llegada al mundo de sus alumnos, y al mismo tiempo
exigentes y estrictos con ellos; consecuentes con las normas planteadas, logrando con ello
la formacién de hébitos y actitudes de estudio, ademds de un clima de orden, trabajo y
respeto mutuo; y, finalmente son percibidos por los alumnos como justos, responsables,
realistas y con sentido del humor.

A las caracteristicas recién sefialadas, se deben agregar aquellas encontradas en un estudio
comparativo de profesores efectivos (aquellos que sus alumnos tenfan buen rendimiento,
medido por una prueba externa) y profesores inefectivos (aquellos que sus alumnos tenfan
mal rendimiento), ambos profesores atendiendo a nifios del mismo nivel socioeconémico.
Los resultados indican que los profesores efectivos evaldan positivamente sus condiciones
laborales en el colegio, presentan un alto nivel de compromiso profesional, presentan una
mayor habilidad verbal, se atribuyen el éxito o fracaso del aprendizaje de los alumnos, y
parecen estar conscientes de las implicaciones que tienen en el aprendizajes sus practicas
instruccionales (Arancibia y Alvarez, 1994).

Otro punto considerado importante por los investigadores es el dominio del contenido que
posea el profesor. Esto, ya que la seguridad con respecto a los contenidos que se ensefian,
influye de modo positivo en lo aprendido por los alumnos. Se recalca lo relevante que
resulta el que los profesores cuenten con un buen dominio de su asignatura. Este les
permitirfa realizar divisiones o parcelaciones en sub unidades segiin sea necesario;
establecer relaciones entre los contenidos estudiados, con la realidad y la vida cotidiana;
y establecer relaciones e integraciones dentro de su disciplina y disciplinas afines.

También Czerniack y Chiarelott (1990), afirman que la preparacién intelectual del maestro
ejerce una clara influencia en los resultados de sus alumnos. Esto, ya que profesores con
una sélida formacién exhiben actitudes y conductas asociadas con la ensefianza efectiva.
La preparacién de los profesores y el grado de dominio que estos tienen de los contenidos,
se hallan relacionados con el grado de ansiedad que tienen. Asi, profesores con un buen
grado de preparacién y experiencia, muestran un escaso nivel de ansiedad lo que les
permite ser mds eficientes.
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Al buen dominio de los contenidos, Klesius et. al. (1990) agrega la trascendencia que
tiene la preparacién del maestro en el ambito del manejo de estrategias instruccionales, ya
que para una ensefianza efectiva no sélo es necesario que el profesor domine las materias,
sino que es fundamental que el maestro en su formacién aprenda como entregar de modo
adecuado sus conocimientos.

2.1.2 Factores Directos

Entre los factores directos de los profesores efectivos, los que parecen mds relevantes
son el clima grupal que se desarrolla en la sala de clases y el liderazgo académico.

Es caracteristica de un profesor eficaz la creacién de un cierto ambiente propicio, o c/ima
grupal, para el aprendizaje. Este se caracterizarfa por ser un ambiente de orden, con
reglas que son aprendidas y seguidas por los estudiantes, de manera que el aprendizaje
de los alumnos se vea ininterrumpido por distracciones. Sin embargo, dentro de este
ambiente de "orden" los profesores efectivos le darfan la oportunidad de ser estudiantes
independientes.

Cuatro son los aspectos mds importantes para la creacién de un ambiente positivo en la
sala de clases: la creacién de un ambiente de trabajo, la creacién de un clima afectivo,
estimulacién y refuerzo permanente a la participacién, y un adecuado reconocimiento e
interpretacion de los distintos patrones de comportamiento grupal. Para ello se consideran
importantes los siguientes aspectos: aspecto formal administrativo; preocupacién por el
cumplimiento efectivo de las normas de convivencia grupal y académicas, generadas
participativamente y asumidas por todos; promocién constante de condiciones que
faciliten la atencién y concentracién; y la generacién de un ambiente de libertad sin que
ello altere el ambiente de trabajo.

Por su parte, Rodriguez (1989) agrega tres hechos que resultan importantes para lograr
un ambiente de trabajo: la compenetracion, es decir, que el profesor pueda permanecer
conciente de lo que estd sucediendo en todas las partes de la sala de clases; la simultaneidad,
esto es, la capacidad del profesor para hacer mds de una cosa a la vez, respondiendo a las
necesidades de los alumnos en forma individual sin perder por ello el control del curso;
y, finalmente, el desafio y la variedad de las tareas, es decir, que las tareas sean fdciles de
resolver con un esfuerzo razonable y lo suficientemente dificiles para hacerlas desafiantes,
logrando asi mantener la atencién de los alumnos.

Respecto de la creacién de un clima afectivo, se sefiala que para estimularlo resulta
fundamental, primero, la mantencién de un trato personal con los alumnos, estando
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siempre atentos a sus reacciones; segundo, una interpelacién carifiosa, cordial, y coloquial,
dirigiéndose a cada alumno por su nombre, expresidndoles confianza y apoydndolos
positivamente; tercero, la capacidad de mantener la disciplina, haciéndose respetar por
su propia presencia, sin dejar de ser una persona cercana y cordial; cuarto, el respeto por
los alumnos, el reconocimiento de los propios errores; y, finalmente, la aceptacién del
humor en los alumnos. Por otra parte, McKean (1989), considera que para llegar a formar
un adecuado clima afectivo es importante que el profesor conozca las caracteristicas de la
etapa de crecimiento de sus alumnos, igual que sus motivos y necesidades, para asi lograr
una comprensién mds integral de sus comportamientos.

Respecto de la estimulacién y refuerzo permanente a la participacién, distintos autores
seflalan que éste es un elemento fundamental para la mantencién de un clima grupal
que propicie el aprendizaje efectivo. Para lograr un clima efectivo el profesor puede
estimular la participacién, aceptar las expresiones de los alumnos, atender las consultas
individuales sin que ello lo desvincule del grupo total, respetar las normas establecidas,
reforzar los logros y respuestas correctas, distinguiendo entre los distintos grados de la
calidad de las mismas.

Finalmente, se sefiala que con el fin de lograr un clima positivo para la adquisicién
de nuevos aprendizajes, resulta importante lograr el mdximo de comunicacién entre
profesor y alumno (Jourdan, 1984). Dentro de este marco, resulta de gran importancia
la generacién de una buena relacién porfesor-alumno, en gran parte fundada sobre la
capacidad del profesor para reconocer e interpretar de modo rdpido y adecuado los
distintos comportamientos de sus alumnos, lo que permitiria la intervencién especifica y
oportuna ante comportamientos disruptivos.

El segundo factor directo del profesor efectivo es el liderazgo académico. Este se refiere, en
general, a la capacidad del profesor para dirigirse en forma adecuada al interior de la sala
de clases. Es a lo que Slavin (1996) se refiere como instruccion efectiva, la cual no implica sélo
una buena ensefianza, sino que de manera fundamental contempla, ademds, la capacidad
de ajuste que tiene el profesor hacia las necesidades educativas de sus alumnos.

Algunos elementos centrales del liderazgo académico son: la orientacién hacia metas
formativas el uso de estrategias adecuadas, la organizacién de instancias evaluativas, y
el buen uso del tiempo. Estos mismos elementos, aunque bajo otras etiquetas, son los
que Slavin ha considerado como fundamentales en el modelo de instruccién efectiva que
él describe como CAIT (Calidad de la instruccién, Niveles apropiados de instruccién,
Incentivo, Tiempo). Todos estos elementos son fundamentales para que la instruccién
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sea efectiva. Ninguno puede quedar atrds cuando se planean intervenciones. Revisemos a
continuacién cada uno de estos elementos.

Calidad de la instruccion: Este elemento se relaciona con el modo en que los profesores
realizan un esfuerzo permanente y orientdndose hacia el logro de una mejor formacién
en sus alumnos. Se ha observado que el profesor con liderazgo académico se esfuerza
por: desarrollar el pensamiento de sus alumnos, formarlos valéricamente, impulsar a un
estudio permanente, fomentar la adquisicién de conocimientos relevantes, desarrollar
sus habilidades intelectuales y desarrollar habilidades instrumentales bdsicas en sus
alumnos.

Niveles apropiados de Instruccion: Respecto del uso de estrategias adecuadas, los profesores
efectivos utilizan sistemdticamente una secuencia légica en la ensefianza. Estas pricticas
son sinérgicas, es decir, no importa cuan efectiva sea cada una de ellas, lo importante
es que se den como un todo. Gran influencia tiene en el desempefio de los alumnos la
habilidad del profesor para entregar refuerzo en forma contingente a conductas deseables.
Dentro de las formas de refuerzo efectivo, se mencionan el otorgar responsabilidades a
los alumnos. Ademds, Arancibia y Alvarez (1994), sefialan dos conductas de manejo
instruccional propiamente tales, que serian propias de los profesores eficaces: la capacidad
de mantener la continuidad de la clase, y la capacidad de mantener al curso involucrado
en actividades instruccionales. Para ello el profesor debe tener la habilidad de preparar a
todos los alumnos para que puedan acceder a la nueva leccién, presentdndola de manera
tal que no resulte ni muy fdcil ni muy dificil para ellos, sino que en un nivel adecuado
para desafiarlos.

Instancias de evaluaciin ¢ Incentivos: Otro punto considerado relevante para el desempefio
del profesor, es su capacidad para lograr adecuadas instancias evaluativas. Con respecto
a este tema, se propone como importante: la generacién de instancias evaluativas de
tipo informal; la creacién de instancias evaluativas de tipo formal; la aplicacién de
criterios de evaluacién acordados previamente con el curso; y la retroalimentacién
permanente de lo aprendido al comentar los resultados obtenidos en las pruebas. Estas
instancias de evaluacién se pueden constituir como fuente importante de incentivos,
cuando la motivacién proviene del interés por el valor intrinseco de aquello que se estd
aprendiendo (la retroalimentacién al esfuerzo invertido en una tarea puede constituirse
como un incentivo importante), e incluso cuando los incentivos son externos como las
calificaciones, estrellitas, etc.

Uso del tiempo: Respecto al uso del tiempo en la sala de clases, multiples investigadores,
seflalan que el tiempo dedicado por los profesores a actividades instruccionales ha
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resultado ser un factor influyente en la cantidad y calidad de los aprendizajes logrados
por los alumnos. Basindonos en los hallazgos de distintas investigaciones, podemos
afirmar que cuanto mds tiempo reciben los alumnos de parte de maestros comprensivos,
respetuosos, preocupados y naturales, mejores resultados obtienen. En particular, se indica
que los profesores efectivos dedican muy poco tiempo a actividades no instruccionales,
consiguiendo ademds comenzar la clase en menos tiempo que sus colegas menos efectivos.
Estos profesores también logran mantener al curso involucrado en las tareas que ellos
proponen, consiguiendo asi que la mayorfa de los nifios en el curso trabajen.

Por dltimo, Fend (1986), también identifica al uso del tiempo como un factor decisivo
en el rendimiento escolar. Este autor asegura que cuanto mds tratan los maestros de
aprovechar de buena manera el tiempo disponible y cuanto mds tiempo de ensefianza
ocupan, mayores son los éxitos de sus alumnos en el aprendizaje. En cambio "los maestros
que desperdician el tiempo, que se ocupan mucho de grupos individuales, sin hacer
intervenir a toda la clase en las actividades de aprendizajes, que ensefian con mucha
minuciosidad y que ofrecen poco, tienen menores éxitos de aprendizaje" (pag. 50).

En términos generales, entonces, podemos seflalar que tanto los rasgos indirectos del
profesor como los directos actuan como un todo unitario y reflejan una coherencia entre
el ser, el saber y el saber hacer del profesor, que produce un efecto en los alumnos, razén por
la cual se lo cataloga como efectivo.

2.1.3 Investigaciéon en Latinoamérica

El peso de los profesores en la eficiencia del proceso de ensefianza aprendizaje ha sido
reiteradamente comprobado, por lo cual la UNESCO en 1994 (Arancibia y Rosas,
1994), se planteé el desaffo de investigar aquellas variables relacionadas con el proceso
de ensefianza-aprendizaje que pudieran influir en el rendimiento académico. Esta
investigacién se realizé en el contexto de un estudio de la Calidad de la Educacién en
América Latina en la cual participaron 7 paises de la regién: Argentina, Bolivia, Ecuador,
Costa Rica, Republica Dominicana, Venezuela yChile. La muestra en la cual se realizé
este estudio estuvo formada por 20.572 alumnos de primero a cuarto bésico de Is paises
mencionados y por 763 profesores. (Aproximadamente 100 profesores por pais)

Se seleccionaron las siguientes variables propias del profesor :

Afios de experiencia: se refiere a la cantidad de afios que el profesor ejerce como profesor.
Los resultados indicaron que, la mayorfa de los profesores de la muestra tenfa 11 o mds
afios de experiencia en su labor docente (67,1%). El 14,1% de los profesores tenia, por
otra parte, entre 1 y 5 afios de experiencia, mientras que el 18,7% de ellos tenia entre 6 y
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10 afios de experiencia. El andlisis de la relacién entre afios de experiencia y rendimiento
de los alumnos, muestra que esta variable se encuentra indiscriminadamente en todos los
niveles de rendimiento. Esto se puede observar en el siguiente cuadro:

TABLA N°7.1
DISTRIBUCION DE RENDIMIENTO
SEGUN EXPERIENCIA DE LOS DOCENTES
(Porcentajes de logro)

Anos de Experiencia | 0 - 25 %logro | 26 — 50%logro | 51 - 75 %logro | 76 - 100 %logro
1 a5 afios 10,5% 12,4% 16,4% 16,0%
6 a 10 afios 21,8% 20,4% 17,3% 18,1%
11 o mds afios 67,7% 67.2% 66.4% 65,9%
Total Porcentaje 100% 100% 100% 100%

Los datos que aporta esta investigacion en relacién a los afios de experiencia confirman otro resultados
similares en el sentido de que mds afios de experiencia de los docentes no se traduce en un efecto en el

rendimiento de los alumnos.

Funcion docente: se refiere al tipo de actividades a los cuales el docente dedicé la mayor
parte de su tiempo, durante el afio anterior. Se obtiene as{ una estimacién del grado en
que éste ocupd su tiempo en actividades que, a juicio de expertos, habria facilitado la
ocurrencia de procesos educativos de buena calidad en el aula, tales como: analizar y
aplicar nuevos metodos de ensefianza, ensefiar las materias a los alumnos, corregir tareas
y/o pruebas a los alumnos, evaluar las actividades planificadas, apoyar a los alumnos
con problemas escolares, esforzase por incrporar a los padres a las tareas pedagégicas y
organizar actividades educativas especiales.

Los resultados indican que, entre los profesores de esta muestra, el 15,6% no realiza
ninguna actividad propia de la funcién docente; el 12,3% sélo una de ellas; el 24,3% sélo
dos; el 26,4% solo tres; el 13,1% cuatro y el 8,4% cinco de las actividades anteriormente
mencionadas. En otras palabras, menos del 25% de los profesionales realiza las actividades
pedagdgicas esperadas en su rol docente. Este resultado es congruente con los bajos
rendimientos alcanzados por los alumnos de estos paises.

Atribucion del éxito y del fracaso escolar: se refiere al tipo de factores al que el docente
atribuye el éxito y el fracaso escolar de los alumnos. Especificamente se trata del grado en
que éste atribuye el éxito y/o fracaso a factores que dependen del mismo v/s factores que
dependen de la familia o de los propios nifios.
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En relacién a la atribucién del éxito y del fracaso de los alumnos, los datos indican que el
47.9% de los profesores atribuyen el fracaso escolar de sus alumnos a las familias y nivel
socioeconomico de los alumnos. En otras palabras sefialan que los estudiantes no aprenden
porque son de sectores de escasos recursos y que sus familias no se preocupan. Sélo el
3.7% cree que el fracaso se debe a razones como formacién deficiente del profesorado,
poca motivacién de los docentes, métodos pedagdgicos inadecuados. En cambio en la
atribucién de las razones por las que los alumnos aprenden, los profesores creen que el
éxito de los nifios s{ depende en cierta medida de la formacién, motivacién y métodos
pedagégicos de los profesores.

Estos resultados son concordantes con los bajos rendimientos de los alumnos, ya que las
investigaciones de colegios efectivos muestra que los profesores efectivos atribuyen tanto
el éxito como el fracaso de los alumnos a condiciones del profesor y no externos como la
familia y el nivel socioeconomico.

Un profesor efectivo es aquel docente que presenta comportamientos
positivos en relacion a promover el entendimiento académico para
lograr que todos o casi todos los alumnos logren este aprendizaje.

2.2. Estilos de ensefianza

Los "estilos de ensefianza" conforman un tema complejo y poco definido atn. Esto se
debe en gran medida a que las definiciones existentes son muy parciales, o bien, cada
una de ellas toma elementos diferentes que no permiten delimitar de manera precisa
un concepto universalmente aceptado. Una definicién que parece vilida es considerar el
estilo de ensefianza como el sello mds 0 menos personal y propio con que el profesor dirige
y configura los modos de educar y ensefiar, de acuerdo con su concepcion de los objetivos
pedagdgicos y las caracteristicas de los educandos (Detrish en Brundage, 1980).

Por lo tanto, el estilo de ensefianza se transforma en aquel modo particular que tiene el
profesor de estructurar y ejecutar el proceso de ensefianza-aprendizaje, de acuerdo con los
objetivos que se propone, sus propias caracteristicas personales y las que percibe en los
educandos.

Brundage (1980) distingue tres estilos de ensefianza: el estilo directivo, el estilo facilitador,
y el estilo colaborador.
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En el estilo directivo, la responsabilidad del aprendizaje esta centrada en el profesor,
quien organiza la situacién de aprendizaje, presenta los objetivos, y trabaja con material
preescrito, listo para ser usado por los aprendices. Se dirige al logro del aprendizaje de
conocimientos y habilidades especificas en un perfodo relativamente corto de tiempo,
entregando por esto, retroalimentacién inmediata y refuerzo periédico.

Es un estilo no amenazante para quien dirige, ya que no requiere un alto nivel de
experticia en relacién a los educandos, por el contrario, para los alumnos si puede serlo
cuando los objetivos no satisfacen sus necesidades reales de aprendizaje, o bien, si se les
entrega retroalimentacién que afecta negativamente su autoconcepto. Ademds, ofrece
pocas oportunidades de interaccién entre profesor-alumno y entre pares.

Por esto, se ha visto, que este estilo, es mds productivo cuando los aprendices ingresan a
un programa nuevo o se enfrentan a contenidos totalmente desconocidos, pues les entrega
las bases del conocimiento nuevo que van a adquirir. Sin embargo, en otros momentos o
situaciones del proceso se requiere recurrir a otros estilos de ensefianza, que generen un
espacio mds participativo y permitan al educando ser mds activo en su propio proceso de
aprendizaje.

El estilo facilitador, por otra parte, enfatiza que tanto el profesor (o facilitador) como los
aprendices, son responsables del proceso de aprendizaje, donde la estructura, los objetivos
y la direccién de las actividades propuestas por el profesor, son posibles de negociarEl
profesor ofrece distintos materiales y actividades simultdneamente, permitiendo que los
educandos puedan descubrir significados personales dentro del conocimiento, y nuevas
estrategias en la experiencia. Asimismo, se entrega retroalimentacién mediante la
reflexién y el reflejo.

Este estilo parece funcionar mejor cuando hay pocas restricciones de tiempo en el proceso
de aprendizaje, ya que requiere construir un nivel de confianza entre ambos agentes.
Ademds, no resulta amenazante para el facilitador, ya que sélo involucra sus habilidades
de procedimiento y de facilitacidn, sin embargo, para los alumnos puede serlo, ya que
sus significados personales y su autoconcepto pueden verse afectados, pues, si no existe
el nivel de confianza adecuado, pueden sentirse amenazados por el hecho que se les exige
participar y compartir su experiencia.

Sin embargo, si esta confianza se logra, es un estilo especialmente ttil en el aprendizaje

de habilidades, ya que propicia el aprovechamiento de los recursos de los educandos y los
hace mds activos en el proceso de enseflanza-aprendizaje.
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El estilo colaborador, finalmente, centra la responsabilidad del aprendizaje tanto en los
alumnos como en el profesor (colaborador), quienes en conjunto, deben descubrir y crear
significados, valores, habilidades y estrategias. Esto requiere que el colaborador participe
con las mismas responsabilidades y derechos que los aprendices y con una pertenencia
total al grupo, y que los alumnos participen en el liderazgo tanto de la tareas como de las
relaciones interpersonales. Este estilo se caracteriza por la negociacién del material y por
un trabajo constante en equipo.

Sin embargo, esta modalidad, requiere un alto nivel de confianza y de involucramiento,
pudiendo resultar amenazante tanto para el colaborador como para los alumnos, ya que
ambos son vulnerables dentro del proceso y deben invertir considerable tiempo y energfa
en él.

Otra forma de clasificar los estilos de ensefianza es el de Tishman, Jay y Perkins (1993),
quienes distinguen el modelo de transmisién, por una parte, y el modelo de enculturacion,
por otra.

En el modelo de transmision, la instruccién o el estilo de ensefianza es convencional. La
esencia de este modelo radica en que el rol del profesor consiste en preparar y transmitir
informacién a los alumnos y, por otra parte, el rol de los alumnos es recibir, almacenar y
actuar sobre esta informacién. Siguiendo este modelo, es ficil comunicar reglas, retener
hechos y lograr que se ejecuten las tareas.

En el modelo de enculturacidn, por otra parte, el profesor busca un compromiso con los
contenidos y, para lograrlo, no s6lo debe transmitir, sino ademds inspirar, mover,
convencer y comprometer al alumno. Se pone el énfasis en conseguir un ambiente que sea
plenamente educativo, creando una cultura que estimule por sobre todo el razonamiento.
La enculturacién busca que el nifio perciba como educativo todo el entorno, a través de
modelos culturales, interacciones culturales e instruccién directa en conocimientos y
actividades de la cultura que se genera.

Este modelo permite desarrollar "tendencias de razonamiento" tales como la tendencia
a explorar, a aplicar ideas en lo concreto, a ser reflexivo y crear estrategias; en resumen,
permite desarrollar el pensar creativa y criticamente. El modelo de transmisién, en
cambio, puede comunicar, pero no logra que se consoliden las tendencias que llevan a ser
un "buen razonador".

Es asi que este autor plantea, que para lograr el compromiso con una accién se requiere,
no sélo transmitirla, sino también mover al alumno, se busca que éste, mds que conocer
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las reglas o condiciones en que se debe aplicar una tendencia, haya actuado en numerosas
ocasiones para que pueda reconocerlas y recordarlas.

El modelo de transmisién, sin embargo, no es rechazado por el de enculturacién, sino que
mds bien estd incluido en €l, y es muy til en instancias donde se deben dar instrucciones
directas.

Finalmente, Brundage (1980) propone que la eleccién del profesor respecto al uso de un
determinado estilo, debiera realizarse en consideracién del material que se dispone, de
las caracteristicas de quienes aprenden y del contexto de las actividades de aprendizaje.
Por ejemplo, si se desea que los alumnos aprendan un conocimiento especifico, del que
no conocen nada, parece mds adecuado un estilo mds directivo, aunque debieran también
considerarse, variables como la edad de los participantes, el lugar donde se realiza el
proceso, las expectativas, etc.

Lewin (1988 en Brundage, 1980), por otra parte, plantea que la funcionalidad de un
determinado estilo se relaciona significativamente con el contenido a ensefiar, y Ausubel
(1980) enfatiza la importancia de considerar el tipo de aprendizaje que se quiere lograr
en el grupo de alumnos.

De esta manera, no se podria decir que un estilo es mejor que otro antes de observar
el desarrollo de las prdcticas educativas ya que, un buen profesor debiera ser capaz de
utilizar los distintos estilos en diversas combinaciones, de acuerdo a la consideracién de
los elementos nombrados con anterioridad.

Se ha observado, que las estrategias o métodos que estarfan asociadas a un rendimiento
superior de los alumnos son aquellas que el profesor, a partir de su propia experiencia
como estudiante, utiliza para enfrentar las condiciones que se les presentan en la sala de
clases. La mayorfa de estas prdcticas no son ensefiadas en cursos formales, sino que estdn
basadas en la capacidad del profesor para darse cuenta de qué forma sus alumnos pueden
aprender mejor, lo cual se lograrfa gracias a que el profesor es capaz de ponerse en el lugar
de sus estudiantes.

Entre otros elementos, los autores plantean, por una parte, que la variedad de las practicas
educativas es central para reforzar el aprendizaje, ya que una préctica contribuye al
aprendizaje s6lo hasta cierto punto, después del cual pierde su potencia. Es importante,
por lo tanto, considerar que incluso actividades que podrian parecer estériles, como copiar
un texto, pueden ser muy utiles para contribuir a la variedad.
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Por otro lado, se plantea que el aprendizaje es un fenémeno contextual, es decir, que
los profesores efectivos adaptan las pricticas educativas a las condiciones en las cuales
ensefian.

Como podemos observar entonces, el concepto de practicas educativas abandona la visién
que postula una manera invariable de ensefianza por parte del profesor, cambidndola
por una concepcién mds flexible de los estilos de ensefianza, donde la variedad y la
contextualizacién parecen ser elementos claves para lograr aprendizajes efectivos.

2.2.1 Hacia un modelo mas flexible de los estilos de ensefianza

Es asi que una nueva concepcién acerca de la accién del profesor en la sala de clases,
debiera contemplar los siguientes elementos o variables: métodos, actividades, medios
y materiales de ensefianza; métodos disciplinarios; interaccién profesor-alumno; grado
en que el profesor favorece la autonomia y responsabilidad del propio aprendizaje en el
alumno; y grado de reflexién y de cuestionamiento que genera en los alumnos.

Cada una de estas variables constituye un continuo de posibilidades, los cuales estdn
definidos por polos que no representan caracteristicas opuestas sino que complementarias.
Dentro de cada continuo existe una amplia gama de practicas educativas alternativas
entre las cuales elegir en base a la consideracién, por parte del profesor, de los
siguientes elementos: materiales de trabajo, caracteristicas de los educandos, contexto
de las actividades de aprendizaje, contenido a ensefiar y el objetivo o propédsito del
aprendizaje.

De tal manera se elijirfa una combinacién que conduzca a la optimizacién del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Asi, esta nueva conceptualizacién del estilo implicaria que cada
combinacién elegida conformarfa un estilo de ensefianza distinto adecuado a las distintas
condiciones que enfrentan los maestros (Bataglia, et al, 1995).

Esta concepcién de estilo de ensefianza resulta mucho mds flexible, dindmica y
situacional, y permite mds que clasificar al profesor en un estilo, entregarle un abanico
de posibilidades alternativas que le permita aprovechar al médximo los recursos de
que dispone. A continuacién, se describen cada uno de los continuos o variables ya
mencionadas.

1. Métodos, actividades, medios y materiales:

Los distintos métodos de enseflanza pueden representarse como un continuo que va
desde el polo de una modalidad expositiva por parte del profesor, hasta una modalidad
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participativa, en la cual el profesor entrega los elementos necesarios para que los alumnos
asuman un rol activo y de investigacién, con respecto a su aprendizaje. Las actividades,
por su parte, pueden variar desde el polo de lo individual a lo grupal, lo cual estarfa
incidiendo en el tipo de relacién que se genera entre los pares; ya que, en caso de ser
individuales favorecen un modo de interaccién mds competitivo entre pares y, en caso de
ser grupales, una relacién preferentemente colaborativa entre los mismos. Finalmente,
los medios y materiales van desde la utilizacién de un ntimero reducido de los mismos en
las actividades, hasta una gran cantidad de ellos.

Si se relacionan estos tres subcontinuos con las condiciones del mundo actual, se puede
ver que se requiere utilizar actividades tanto individuales como grupales con el fin de
educar, por una parte, personas capaces de trabajar en equipo de manera interdependiente,
y por otro lado, con capacidad de iniciativa individual. Ademds, se observa una creciente
especializacién laboral, que exige ser capaz de trabajar individualmente de manera
competente en un dominio especifico, pero a la vez, relacionarse e interactuar con el
trabajo de otros individuos en busca de interdisciplinariedad.

En cuanto a los métodos utilizados en sala de clases, es importante variar entre una
modalidad expositiva y una participativa, ya que las exigencias actuales hacen necesario,
por una parte, asimilar informacién para dominar dreas especificas de conocimiento vy,
por otro lado, un repertorio méds amplio de habilidades para abordar la gran cantidad
de informacién y utilizarla de manera efectiva. El primero de estos polos tiende a
favorecer, por ejemplo, el desarrollo de la capacidad de atencién y escucha, y los
métodos mds participativos, por su parte, permiten la reflexién, generacién de hipdtesis,
cuestionamiento, contrastacion, etc.

Finalmente, con respecto a los materiales y medios, resulta central para las necesidades
del mundo moderno ser capaz de utilizar medios desconocidos y novedosos, ya que en
la actualidad los cambios tecnoldgicos se suceden con rapidez, y existe un énfasis en la
utilizacién de los multimedios para el aprendizaje. Por otra parte, podemos ver que la
realidad latinoamericana se enmarca con frecuencia en un contexto de escasez de medios
y materiales, donde se hace necesario que el profesor sea capaz de trabajar en profundidad
con un tipo de material y de aprovecharlo al médximo para el logro de los objetivos
educacionales.

2. Métodos disciplinarios:

La disciplina resulta un tema de gran importancia en lo que a aprendizaje se refiere. En
un estudio realizado por Rugh (1991), se encontré que los profesores efectivos mantienen
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un ambiente de orden que se basa en un conjunto de reglas que los alumnos comprenden
y acatan, lo cual permite lograr un aprendizaje mds efectivo.

Segin Covaleskie (1992), las formas de disciplinas no deben ser juzgadas como efectivas
por sus resultados conductuales, sino que debe considerarse, mds que el cumplimiento
de las reglas, el razonamiento que el nifio es capaz de hacer sobre las acciones que son
deseables y sobre cémo decide actuar en esas formas deseables en un determinado
momento. Se debiera ensefiar a ver por qué algo esta mal y por qué algo es correcto.

A lo que el sistema escolar debe aspirar es a ensefiar a actuar moralmente, no por los
refuerzos o castigos, sino porque conocen que es lo correcto, quieren actuar as{ y lo hacen.
Es llegar a reconocer que lo que hago y lo que soy estdn relacionados intimamente.
Es mds lento y dificil, pero es necesario que el foco esté en la persona y que ésta actiie
responsablemente mds que con una conducta externamente controlable .

Los métodos convencionales de disciplina enfatizan el control externo y utilizan
preferentemente la censuray el castigo. Por el contrario, una disciplina de tipo democritico
propone un grado minimo de control externo, enfatizando el logro del autocontrol en los
estudiantes. Se centra en el respeto de la dignidad y valor de las personas, no utilizando
el castigo vigoroso ni el sarcasmo (Ausubel, 1980).

Se considera, entonces, que el continuo se extenderfa desde una disciplina centrada en el
cumplimiento de reglas, cuyo acatamiento es vigilado por un agente externo, hasta una
disciplina que enfatice la comprension e internalizacién de las reglas, en la cual se otorga
al alumno la responsabilidad de su autorregulacion.

Por lo tanto, se entiende el extremo del continuo que se refiere a la imposicién de normas
externamente, no como algo negativo sino como una entrega de normas y reglas por parte
de agentes externos, como parte del proceso de internalizacion de reglas.

Segiin Vigotsky (en Carretero y Madruga, 1984), el proceso de internalizacién de las
funciones psicolégicas superiores ocurre gracias a la interaccidn social y se define como
la reconstruccién interna de una operacién externa; en este caso la funcién psicoldgica
superior corresponde al autocontrol y estarfa dada en una primera instancia desde el
exterior, para luego constituirse en una funcién interna. Esto significa que ambos polos
no lo son en realidad, sino que constituyen dos elementos o componentes esenciales del
sistema disciplinario, ya que es importante que al nifio se le entreguen limites de manera
tal que éste vaya comprendiendo el sentido de los mismos.
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3. Interaccion profesor-alumno:

La importancia de la interaccién en la vida del ser humano resulta innegable ya que
somos seres sociales y a través de la interaccidn se satisfacen la mayorfa de las necesidades
humanas. En el sistema educacional el nifio aprende en relacién con otros y la sala de
clases resulta un contexto adecuado para que el alumno desarrolle sus habilidades para
interactuar con otras personas.

Asi, el continuo de esta variable se refiere a la relacién profesor-alumno, y se mueve entre
los polos de una relacién horizontal (democrética), en la cual ambas partes interactuan en
igualdad de condiciones, y una relacién vertical (jerdrquica), donde uno de los miembros
-el alumno- se encuentra subordinado al otro.

Al considerar esta variable como un continuo dentro del cual se deben variar las opciones,
implica que es necesario que el profesor favorezca distintos tipos de relacién segin el
contexto situacional en el que se da la relacién de ensefianza-aprendizaje. Segtn este
punto de vista, el profesor negociard (relacién democrética) los objetivos, actividades,
contenidos, etc., o bien, ejercerd su autoridad (relacién jerdrquica) para determinar lo
que debe hacerse, lo cual no significa que debe utilizar métodos coercitivos, sino que
puede tomar una decisién pero explicando las razones a los alumnos de manera tal que
comprendan el sentido de la misma.

4. Grado en que el profesor favorece la autonomia y la responsabilidad del propio aprendizaje en
el alumno:

Este continuo se extiende desde la estimulacién de un aprendizaje dirigido, en que el
principal responsable es el profesor, hasta un aprendizaje auténomo, donde el alumno es
quien se responsabiliza por su proceso. Tanto el aprendizaje activo por parte del alumno,
como un proceso de aprendizaje mds dirigido por el profesor constituyen alternativas
igualmente vilidas, dependiendo de los objetivos educacionales que se pretenda lograr.

En la sociedad actual se requiere que las personas tengan inciativa y sean capaces de
lograr determinados objetivos de manera auténoma, es decir, personas en las que otros
puedan delegar responsabilidades y tareas. Asimismo, también es necesario ser capaz de
depender de otros en un contexto de trabajo interdisciplinario y de trabajo en equipo,
donde la interdependencia es un elemento fundamental. Adn en el dmbito laboral, las
personas se ven enfrentadas con frecuencia a diversas situaciones de aprendizaje, tanto
formales, donde deben delegar la responsabilidad de la ensefianza en un "experto" que
es el encargado de entregar determinados conocimientos, como informales en las cuales
el propio individuo debe adquirir los conocimientos que necesita, ya sea a través de la
experiencia como de la investigacién personal.
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S. Grrado de reflexion y cuestionamiento que genera en los alumnos:

Este continuo podria contemplar alternativas desde la formulacién de preguntas, cuyo
objetivo es la reproduccién del contenido que ha sido aprendido, hasta la elaboracién de
preguntas de relacién y aplicacion de los contenidos a la experiencia. La reproduccién de
contenidos, por su parte, apunta a desarrollar capacidades preferentemente memoristicas
en los alumnos. Por otro lado, las preguntas de relacién y aplicacidn, favorecen la
capacidad de relacionar diferentes contenidos entre si, asi como con aprendizajes previos;
ademds, estas dltimas permiten lograr aprendizajes experienciales.

Debido a la rapidez de los cambios en el mundo actual, en que la informacién se vuelve
obsoleta con facilidad, es importante que los alumnos desarrollen la capacidad de generar
metaaprendizajes, es decir, que aprendan a aprender. Asimismo, es importante que sean
capaces de cuestionar sus aprendizajes y reflexionar sobre la informacién que reciben
para un anélisis mds profundo y efectivo de la misma; para favorecer la creatividad, la
resolucion de problemas y la aplicacién y generalizacién de los distintos aprendizajes a
la experiencia o a realidades diferentes. El favorecer diferentes tipos de cuestionamiento
permite buscar alternativas de respuesta o de solucién, y desarrolla la capacidad de
concebir un problema o situacién desde distintas perspectivas.

Gracias a los diversos cuestionamientos que componen el continuo, se le permite al
nifio una exploracién mds amplia de las ideas, y tiene la posibilidad de equivocarse,
ya que se considera viable correr riesgos al tomar decisiones; asimismo, la reflexién
permite anticiparse a los hechos, decisiones y cambios. Lo anterior resulta esencial para
desenvolverse efectivamente en el mundo laboral y, en general, en la sociedad actual
(Bataglia et al, 1995).

En sintesis, este concepto de ensefianza flexible y dindmica constituye el producto
emergente de la manera en que se combinan las diversas prdcticas educativas que
componen estas cinco variables.

El estilo de enseiianza es aquel sello mds o menos personal y propio
con que el profesor dirige y configura los modos de educar y ensenar,
de acuerdo con su concepcion de los objetivos pedagigicos y las
caracteristicas de los educandos (Detrish en Brundage, 1980).
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2.3 Autoestima de los profesores

Entre las investigaciones que han estudiado la relacién entre las caracteristicas de los
profesores y el comportamiento y desempefio de los alumnos, las variables a las que mds
se les ha dedicado atencién refieren al sentido de eficacia del profesor y a las creencias y
expectativas que éste tiene de sus alumnos.

Una de las caracterfsticas de los profesores que mayor incidencia tendria en el rendimiento
de los alumnos es el "sentido de eficacia" de los profesores. Esta es una de las pocas
caracteristicas del profesor relacionada consistentemente con el logro de los alumnos
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, Hoy, 1998 en Woolfolk Hoy, Davis, Pape, 2006).

El sentido de eficacia es la creencia que tiene el profesor en sus habilidades para organizar
y ejecutar los cursos de accién requeridos para cumplir satisfactoriamente con sus tareas
educativas en contextos especificos (Tschannen-Moran et al., 1998 en Woolfolk Hoy,
Davis, Pape, 20006); es la confianza en sus habilidades para afectar el aprendizaje de sus
alumnos en forma positiva (Ashton, 1982 en Woolfolk 1990).

La eficacia del docente se considera como el principal predictor del comportamiento del
profesor, el esfuerzo y persistencia que dedica en sus tareas de ensefianza, su compromiso
en actividades para apoyar el aprendizaje de los alumnos (Ross, 1998 en Woolfolk
Hoy, Davis, Pape, 2006), y un sélido indicador de la inversién que el profesor hard en
incorporar innovaciones a su rutina. Los maestros son mds proclives a adoptar nuevas
estrategias en el aula si tienen confianza en su propia habilidad para controlarlas e influir
en el aprendizaje de los alumnos.

El sentido de eficacia implica por lo menos dos dimensiones: por una parte, la creencia
de que uno es competente para resolver problemas; y por otra, la creencia de que
personalmente uno puede influenciar los resultados del propio ambiente (Dean, 1992;
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy, Hoy, 1998 en Woolfolk Hoy, Davis y Pape, 20006).

Estas dos dimensiones se relacionan con la anticipacién al fracaso, es decir, cémo uno
piensa anticipadamente que puede tener éxito o fracasar en la tarea de aprendizaje, es la
representacién que se tiene de las propias habilidades en relacién con la representacién
que se tiene de las dificultades de la tarea. Por tanto, es necesario creer en las propias
posibilidades de logro, y en las habilidades de resolucién de problemas, para asf presentar
una autoestima suficiente y por ende ser un docente eficaz, capaz de influir positivamente
en el rendimiento de los alumnos.
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Es importante, entonces, dar una definicién de lo que se entiende por autoestima y luego
mostrar de qué manera se relacionan una alta o baja autoestima en el profesor con el
rendimiento de los estudiantes y con su desarrollo como personas.

La autoestima surge desde el nacimiento, y se caracteriza por una toma de conciencia de
factores externos e internos, que se relacionan con procesos fisiolGgicos, valores y filosofia
personal de vida. Esta estd en relacién a cémo las personas se perciben y valoran a sf
mismas y c6mo estdn influenciadas por los demds. Corresponde, por tanto, a la imagen
personal, influida por la sensacién interna de satisfaccién o insatisfaccién con uno mismo.
En otras palabras, la autoestima corresponde a la valoracién positiva o negativa que el
sujeto tiene de los atributos, rasgos y caracteristicas de personalidad que estructuran y se
incluyen en lo que el individuo concibe como su yo. Esto incluye, ademds, las emociones
que asocia a estas caracteristiccas y las actitudes que tiene respecto de si mismo.

La autoestima posee tres componentes: uno cognitivo, uno afectivo y otro conductual.
Existe una {ntima correlacién entre ellos, de manera que cualquier modificacién en
uno significa una alteracién en los otros. Si se aumenta el nivel afectivo y motivacional
se posibilita la apertura a un mejor conocimiento de s{ mismo y a una decisién mds
eficaz. De esta manera, una mejor comprensién y un conocimiento mds cabal eleva
automidticamente el caudal afectivo y volitivo. Asimismo, una tendencia y empefio
en la conducta, refuerza la dimensién afectiva e intelectiva. Esta correlacién también
se manifiesta en sentido inverso. Si se deteriora uno de estos componentes, afectard
negativamente a los restantes.

Ahora bien, existe una relacién entre autoestima del profesor y rendimiento escolar que
es importante analizar. Desde el punto de vista de la autoestima en el profesor, se observa
que ésta influye en el alumno, tanto en su desarrollo personal como en el rendimiento
escolar.

Como revisamos en el capitulo anterior, los climas de aprendizaje, para ser adecuados para
el desarrollo de los alumnos, deben ser positivos, estimulantes, seguros. Este ambiente
socio-emocional de la clase se construye a partir de las relaciones que conforman al grupo:
profesor-alumno, profesor-curso, alumno-curso, alumno-alumno. En estas relaciones los
profesores juegan un rol importante, ya que cémo se sientan los profesores, sin lugar a
dudas, impactard en la calidad de la relacién que éstos desarrollan con sus alumnos (Le
Cornu, 1999), ya que, como todos sabemos, las emociones afectan el comportamiento de
las personas, y por lo tanto, lo que el profesor pueda entregar a sus alumnos (Ashton y
Gregoire-Gill, 2003). El profesor es clave para crear un ambiente de apoyo y seguridad
para que el aprendizaje pueda ocurrir.
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As{ es como se puede observar que los profesores con alta autoestima adquieren actitudes
y comportamientos para construir un ambiente seguro de aprendizaje. En éste, las
relaciones que el profesor establece con el nifio dejan entrever su aceptacién y respeto a
la unicidad del alumno y una definicién clara y reforzada de los limites a las conductas
aceptadas en este espacio de enseflanza-aprendizaje (Coopersmith, 1967 en Le Cornu,
1999). En cambio, los profesores con baja autoestima han demostrado tener una actitud
ante sus alumnos, curso y experiencias de ensefianza-aprendizaje de cardcter mds bien
defensivo, lo cual no parece ser un buen ingrediente cuando lo que buscamos es un
ambiente seguro y acogedor para aprender.

Un profesor seguro de si y del ambiente educativo que ha construido es capaz de motivar
a sus alumnos a descubrir nuevas formas de aprender, nuevas estrategias para resolver
problemas, a buscar objetivos propios y de esta manera ser mds independiente en su
aprendizaje.

Al momento de hacer clases, el profesor deberd tener en cuenta ciertas consideraciones
como: crear un ambiente de seguridad en sus alumnos, crear un clima de aceptacién y
de mutuo respeto, reforzar a los alumnos, no exponer a los jévenes a situaciones en las
cuales tengan que compartir informacién sobre s{ mismos, a no ser que ellos se sientan
c6modos al hacerlo, crear una buena relacién profesor-alumno lo cual posibilita un
buen desarrollo de las clases y una buena motivacién por parte de los alumnos. Todo
lo mencionado anteriormente es posible sélo en la medida que el profesor posee un alto
nivel de autoestima, que le permita sentirse seguro en su ambiente y en sus relaciones.

Por el contrario, los profesores con baja autoestima, mds que permitir que los alumnos
crezcan en forma cada vez mds independiente, se centran en la critica a sus opiniones
y a sus acciones, hablan con frecuencia de lo dificil que es disciplinar la clase, de la
necesidad de la obediencia, de la falta de normas y del hecho de ser engafiado por sus
alumnos. La falta de seguridad en s{ mismos los lleva a centrarse en el ejercicio de la
autoridad y el cumplimiento de normas externas en las cuales el alumno no ha tenido
participacién. Encuentran dificil trabar lazos de amistad con sus alumnos por temor a
perder la autoridad. Se caracterizan por ser personas altamente defensiva: frente a una
critica tienden a culpar a los alumnos y a justificarse més que a ser permeables y buscar lo
positivo de ella. Ademds, personas con baja autoestima tienen miedo a tomar decisiones
por el temor al fracaso y la preocupacion por lo que los otros puedan pensar.

Por otra parte, la baja autoestima serfa, en los alumnos, el elemento clave para que se

desencadenen comportamientos como la falta de motivacién en los estudiantes, la baja
en el rendimiento, el abuso de las drogas, el alcohol y el alto nivel de ausentismo escolar.
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Asimismo, los profesores inseguros tienen mayor tendencia a criticar a sus alumnos,
les desagrada tener que preocuparse por la disciplina y tener que trabajar con alumnos
desmotivados. En general, evaden el problema de la autoestima de los alumnos y enfocan
su atencion hacia el aprendizaje de contenidos mds que a desarrollar una alta autoestima
en ellos. Como respuesta, los estudiantes estin mds a la defensiva, intentan evitar las
criticas y no utilizan sus energias para lograr metas; son alumnos que han desarrollado
conformidad y pasividad, en lugar de independencia y creatividad .

Otra aspecto fundamental, y en directa relacién con el autoestima de los profesores, es el
estrés que estos experimentan con frecuencia ante las distintas presiones y exigencias que
perciben de diversos sectores sociales. El burnout, es un fenémeno que resulta cuando los
trabajadores se encuentran a s{ mismos bajo mucha presién por ser exitosos en las tareas
encomendadas, lo que demanda de ellos, mds de lo que perciben que pueden entregar
(Labone, 1994 en Le Cornu, 1999). Como resultado de éste se puede observar un alto
grado de desgaste emocional, as{ como una baja en la percepcién de eficacia.

Es fundamental que los profesores, y todos aquellos que trabajan con nifios o con personas
en riesgo, se cuiden del burnout, justamente para evitar el desgaste emocional, la baja
percepcion de eficacia en el profesor, y todas aquellas influencias que hemos revisado éstas
emociones podrian podrian tener en las conductas del profesor, en su relacién con los
niflos y en su dedicacién a las tareas educativas.

Una buena manera de enfrentar esto, ademds de pedir apoyo, es fomentar la reflexién
sobre las propias fortalezas y debilidades, para de esta manera enfrentar su labor educativa
de mejor manera, y estar mejor preparado para desarrollarse a si mismo y ayudar en el
desarrollo de otros, especialmente de sus alumnos.

Una via para estimular este autoconocimiento y la utilizacién de los propios recursos que
posee la persona es la aplicacién de una modalidad llamada la de la intracreatividad.

2.3.1 La intracreatividad como un camino para mejorar la autoestima de los
profesores

La intracreatividad se define como "la aplicacién de técnicas creativas al desarrollo de la
propia inteligencia, creatividad y persona como un todo (...) Es creatividad aplicada hacia
adentro" (CICES, 1994 pag. 1).

El objetivo de la intracreatividad es tomar como meta del esfuerzo creativo a nuestra
propia persona. Lograr que ésta sea mds inteligente, mds sensible, que descubra sus
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fortalezas y debilidades, que conozca sus potencialidades; que combine de nuevas formas
sus recursos intelectuales y afectivos para obtener mejores resultados; que aprenda de
sus errores, que encuentre formas mds eficientes de hacer las tareas; que descubra sus
inhibiciones, prejuicios, falsas creencias y bloqueos para superarlos.

Aplicar la creatividad en la propia persona es un juego recursivo que lograria estimular
la autoestima en el maestro. Esto porque uno de los factores afectivos que componen la
creatividad es la autoestima positiva. Este elemento es facilitador y a la vez es resultado
de la creatividad.

Un ingrediente de la intracreatividad es la metacognicion, que es aplicar la accién mental
a los propios procesos de la mente. Es un autoandlisis de la mente. Como tal, representa la
capacidad de identificar, comprender, evaluar y modificar procesos mentales, valoraciones
y, atin, motivaciones. Es una habilidad cognitiva de orden superior y un factor sine qua
non en un proceso de desarrollo creativo eficaz. Es la herramienta clave en la seleccion y
evaluacion de estrategias creativas y en la creacion de un estilo personal.

Es importante considerar ademds que la mente puede correr sucesivamente su limite
metacognitivo. Es decir, puede tomar progresivamente conciencia de si misma. Pero,
intracreatividad y metacognicién no son lo mismo. Autoconocerse no es lo mismo que
aplicar creatividad para mejorar.

Laintracreatividad puedeapoyarse en procedimientos sistematicos que permiten optimizar
los recursos existentes en la persona y que son traidos a la situacién de autodescubrimiento
a través de la metacognicién. Estos pasos, en general, pueden ser bastante simples y
efectivos, estando el secreto del éxito mds en la perseverancia, voluntad y esfuerzo que en
la sofisticacién intrinseca de los procedimientos.

Algunas herramientas bdsicas de la intracreatividad son:
1. Identificar el objeto de andlisis. Explorar cudles son sus limites, hasta dénde

llega el problema, cudles son los elementos que lo componen, etc.

2. Entender de qué se trata el problema. Explicar sus posibles causas, ver sus
consecuencias, etc.

3. Proyectar. Ver el problema desde afuera, observarlo como un objeto y proyectar
todas las estrategias posibles para enfrentarlo.
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4. Controlar. Analizar las estrategias propuestas y ver cudles son las mds plausibles
de realizar considerando todas las variables intervinientes.

5.  Disefiar un método para aumentar la eficacia de sus estrategias.

6.  Experimentar estrategias que le hayan sido utiles en otras situaciones o
con métodos que les hayan sido ttiles a otras personas (el intercambio de
experiencias en este punto puede ser de gran utilidad).

7. Evaluar. Preguntarse si las soluciones o estrategias son buenas, una vez que el
plan se ha llevado a cabo.

En términos generales, puede sefialarse que, como se planteé anteriormente, un profesor
con alta autoestima logra mejores resultados con sus alumnos, y la intracreatividad como
forma de desarrollar 0 aumentar la autoestima positiva permitirfa un aumento en la
calidad de la educacién entregada por los profesores, lo que se manifestarfa en los alumnos
y en sus rendimientos de manera positiva.

El término eficacia del docente se considera como el principal
predictor del comportamiento del maestroy un solido indicador del
grado en el cual el maestro incorporara innovaciones a su rutina; los
maestros son mds proclives a adoptar nuevas estrategias en el aula si
tienen confianza en su propia habilidad para controlarlas e influir
en el aprendizaje de los alumnos. El sentido de eficacia implica por
lo menos dos dimensiones: por una parte, la creencia de que uno
es competente para resolver problemas; y por otra, la creencia de

que personalmente uno puede influenciar los resultados del propio
ambiente (Dean, 1992).

2.4 Las expectativas sobre el éxito y fracaso de los alumnos

Las relaciones interpersonales que se dan entre los profesores y los alumnos no refieren
s6lo a los comportamientos observables, sino que también, como ya hemos visto con
anterioridad, a las cogniciones subyacentes. En otras palabras, nuestras reacciones ante
otros estdn mediatizadas por la percepcién y representacién que tenemos de ellos.
Estas representaciones no sélo influirdn en cémo nosotros interpretamos, valoramos,
reaccionamos ante otros, sino que puede incluso llegar a modificar el comportamiento
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real del otro en la direccién de las expectativas que hemos asociado a esa representacién
(Coll y Miras, 1990). Esto se aplica tanto para el profesor como para los alumnos.

Segtn Coll y Miras (1990), el origen de estas caracterizaciones o representaciones, es
decir, de la impresion inicial, tiene que ver con la informacién recibida previo el primer
encuentro, la observacién mutua directa, y su continuidad. Estas fuentes otorgardn
informacién que serd seleccionada y organizada por los diversos actores, de maneras
distintas (por ejemplo, segtin la historia personal de cada uno). Un elemento importante
en el proceso de seleccién y organizacion parece ser la concepcion de rol que tiene tanto el
profesor de los alumnos como los alumnos del profesor, y cada uno de su propio rol.

El rol son las expectativas de comportamientos asociadas con el estatus, funcién o
posicién que ocupa una persona en un sistema social determinado. Y las concepciones
que tiene uno u otro actor no son independientes, de manera que las caracteristicas y
comportamientos seran seleccionados y organizados de acuerdo con las expectativas que
ambas concepciones de rol generan.

Las expectativas del profesor pueden definirse como las inferencias que hace éste sobre
el aprovechamiento actual y futuro de los alumnos y sobre la conducta escolar general.
Esto quiere decir que el profesor caracteriza a los alumnos de determinadas maneras, y
que gufa su accién hacia ellos de acuerdo a esas caracteristicas que el profesor atribuye a
los alumnos.

Hargreaves (1979), sefiala que una vez que el profesor ha categorizado a un alumno, es
frecuente que se resista a revisar o cambiar esta categorizacién. En este hecho pueden
influir distintos factores como: eximirse de la propia responsabilidad en el rendimiento
del alumno, factores sociales y culturales que sostengan una determinada visién de las
capacidades de los alumnos, y también la cultura, tradicién y organizacién de la escuela.

Se han descrito dos mecanismo que estdn en la base del caracter permanente de las
expectativas. En primer lugar, los estereotipos pueden influir en el procesamiento de la
informacién de manera tal que ésta resulte coherente con la expectativa inicial que posea
el individuo, y, de este modo, la refuerza. En segundo lugar, las conductas del sujeto
que presenta el estereotipo y expectativa, pueden influir en la interaccién, de tal manera
que eliciten en la persona con quien se interactia comportamientos que finalmente sean
reforzantes de la expectativa inicial con que se partié. Los mecanismos descritos estarfan
interfiriendo en la adaptacién de la expectativas a la experiencia real.
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Pero, ¢c6mo ven los profesores a sus alumnos? Gilli (1980 en Coll y Miras, 1990) y
Rogers (1987 en Coll y Miras, 1990) consideran relevante la influencia de los factores
normativos en la representacién que tienen los profesores de sus alumnos, dado que la
representacion estard definida, en parte, por la aproximacién o lejania del desempefio del
alumno a los objetivos de la escuela y el nivel escolar.

Esto se relaciona, con los planteamientos de Rosenthal y Jacobson (1978), quienes en
1968 efectuaron un experimento sobre la influencia de las expectativas de los profesores en
el rendimiento de los alumnos. Los datos obtenidos mostraron que las expectativas sobre
el rendimiento de los alumnos provocadas experimentalmente en el maestro repercutian
en las calificaciones de ellos. Los alumnos de los que se esperaban mejores resultados de
hecho los obtenfan a pesar de que tal expectativa carecia de fundamento.

Este fenémeno fue calificado por los autores como el "Efecto Pigmalion" ya que pensaron
que las expectativas de los profesores influenciaron a que los estudiantes aumentaran
su inteligencia de la misma manera en que la esperanza del escultor mitolégico griego
Pigmalion causé que su escultura tomase vida.

Este experimento da un buen ejemplo de la profecfa autocumplida, concepto desarrollado
por Merton en 1957 (en Snyder y Swann, 1978), y que se refiere a la forma en que
ciertas cogniciones "fuerzan" la realidad (mediante la accién) de manera tal que llegan
a ser confirmadas. Los resultados de los datos del trabajo de Rosenthal y Jacobson se
pudieron replicar en un estudio realizado en Chile donde los investigadores han probado
que las expectativas del maestro funcionan como profecias que se cumplen por si mismas
(Arancibia y Maltes, 1989).

Podemos ver que, en general, la evidencia avala la idea de que las expectativas del profesor
inciden en el rendimiento de sus alumnos, y que el mecanismo que subyace esta relacién
comprende lo siguiente (Espinola y cols., 1994):

a) Las expectativas de los profesores se construyen sobre aspectos sociales y culturales
de los alumnos;

b) Estas expectativas determinan conductas diferentes del profesor con los alumnos;
) El alumno responde, consecuentemente, a las diferentes expectativas y conductas
del profesor.

270



Capitulo 7, El Profesor

Good y Brophy (1983), por su parte, proponen otro modelo en el que ademds de incluir
los aspectos antes mencionados, incorporan la posibilidad de que los alumnos asuman un
rol activo en el proceso, en la forma de ofrecer resistencia a las expectativas que de ellos
tiene el profesor. El modelo consiste en los cinco puntos siguientes:

1. El maestro espera que determinados alumnos realicen cierta conducta y muestren
cierto aprovechamiento de la experiencia educativa.

2. Tales expectativas lo hacen asumir una actitud diferente ante sus alumnos.

3. El trato que el maestro les da indica a cada alumno la conducta y el rendimiento
que espera de ellos, y esto, a su vez, influye en el autoconcepto, motivacién para el
logro y nivel de aspiracién del alumno.

4. Si el trato del maestro no cambia con el tiempo y §i e/ alumno no muestra resistencia al
cambio, tanto la conducta como el aprovechamiento de éste se modelardn conforme
a dicho trato. Los alumnos de quienes se espera mucho hardn grandes logros,
mientras que el rendimiento de aquellos de quienes se espera poco disminuird
considerablemente.

5. Con el tiempo, el aprovechamiento y la conducta del estudiante se moldearan cada
vez mas a los planeados en un principio.

Por otra parte, en relacién a estas expectativas de los profesores, se han identificado los
siguientes aspectos de los educandos que influirfan en su generacién: apariencia fisica,
presentacién personal, conducta en clases, responsabilidad en traer los ttiles que se les
piden, familia "bien" o "mal" constituida, ambiente familiar, y el interés de los padres
por los asuntos del colegio.

Otros factores que influyen en la formacién de expectativas concernientes a alumnos
individuales se basan en otro tipo de informacién oficial sobre él, como las calificaciones
conseguidas en afios precedentes, los juicios emitidos por sus maestros anteriores y el
conocimiento de su familia.

Como se aprecia, por tanto, los profesores no basarfan sus expectativas de rendimiento

tanto en evaluaciones objetivas de éste, como en impresiones formadas a partir de aspectos
externos del alumno y de su familia.
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Estas expectativas a su vez, inciden en el rendimiento de los educandos, pues tienen

directa relacién con el aspecto conductual. Las expectativas se vierten en la interaccién

con los alumnos, y se traducen en conductas concretas y éstas son conductas que ejercen
influencia en los resultados del rendimiento académico de los alumnos. Dentro de estas
conductas que desarrollan los maestros en funcién de sus expectativas, se incluyen las

siguientes:

1. Dar menos tiempo a los alumnos de bajo rendimiento para que contesten.

2. No ayudar a los alumnos de rendimiento bajo cuando se equivocan. Los maestros
se apresuran a ofrecerles la contestacién correcta o interrogan a otro alumno.

3. Criticar mds a los alumnos lentos que a los brillantes. Tal actitud tiende a reducir
la iniciativa general y el asumir riesgos.

4. Elogiar menos a los alumnos de bajo rendimiento cuando estos dan la respuesta
acertada.

5. Abstenerse de proporcionar retroalimentacién puablica a los alumnos de bajo
rendimiento. El abstenerse de confirmar las respuestas produce un efecto negativo,
ya que estos alumnos suelen estar mucho mds inseguros que los demds acerca de la
exactitud de sus respuestas.

6. Prestar menor atencién a los alumnos de bajo rendimiento. Se ha demostrado
en varios trabajos que algunos maestros prestan mayor atencién a los alumnos
brillantes.

7. Interrogar menos frecuentemente a los alumnos de bajo rendimiento.

8. Diferir en el tipo de interaccién con ambos tipos de alumnos.

9. Exigir menos a los alumnos de bajo rendimiento. Por ejemplo, el profesor suele
someter a estos alumnos a tareas mds féciles (y hacérselo saber) o simplemente no
exigirles ningin trabajo académico.

10.  Dar menos oportunidades de aprender materias nuevas a los alumnos de bajo

rendimiento.
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Lo mismo sucede en el sentido contrario, cuando los profesores tienen expectativas positivas
en lugar de negativas, se puede observar que ellos buscan la creacién de un clima menos
negativo, por ejemplo, no comportindose de manera fria; manteniendo una distancia fisica
cercana; proveyendo mas input, intentando ensefiar mds materia o materias mas dificiles;
creando un clima socioemocional mds cdlido, esto es, actuar de manera cdlida globalmente;
mostrando menos comportamientos no instruccionales; teniendo interacciones mds largas;
interactuando mds a menudo; preguntando mds; alentando mds; teniendo mds contacto
visual; sonriendo mds; y, finalmente, alabando mds.

Por lo tanto, se hace indispensable tomar conciencia sobre la fuerza que estas expectativas
y creencias tienen sobre el proceso de enseflanza-aprendizaje, pues sélo descubriéndolas
y transformando aquellas que resultan dafiinas para algunos nifios, especialmente con los
de mds bajo rendimiento, se logrard romper con el circulo de la profecfa autocumplida,
que no hace mds que perpetuar ese bajo rendimiento en los nifios, y acrecienta su baja
motivacién de logro y baja sensacién de autoeficacia.

Rosenthal y Jacobson (1978), quienes en 1968 efectuaron un
experimento sobre la influencia de las expectativas de los profesores en
el rendimiento de los alumnos, mostraron que las expectativas sobre
el rendimiento de los alumnos provocadas experimentalmente en el
maestro repercutian en las calificaciones de ellos. Los alumnos de los
que se esperaban mejores resultados de hecho los obtenian a pesar de
que tales expectativas carecian de fundamento.

2.5 Perfeccionamiento y capacitacion docente

Luego de plantear la importancia de variables directas e indirectas que influyen en la
efectividad en la ensefianza y aprendizaje, la importancia de los estilos de ensefianza, la
autoestima y las expectativas y creencias, cabe preguntarse cudl pudiera ser un camino
para desarrollar estas habilidades y propiciar un mejoramiento en estos procesos.

En general, la respuesta pasa por considerar los procesos de perfeccionamiento y
capacitacién docente, los cuales suelen definirse como aquellas actividades mediante las
cuales el personal en servicio en el sector educacién, intenta incidir en la calidad del
desempefio de su rol como docente. Esto se logra tanto a través de mantener actualizada
la formacién profesional como mediante la especializacién en algin drea de la educacién
o la preparacién para generar y/o implementar innovaciones educacionales.
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La OCDE ha definido la formacién de profesores en ejercicio como "actividad de formacién
a la que se dedican los profesores tras su titulacién inicial, esencial o exclusivamente con
el objeto de mejorar sus conocimientos, sus competencias y sus actividades profesionales
y de poder asegurar asi mds eficazmente la educacién de los nifios".

De este modo, todo perfeccionamiento lleva en forma explicita o implicita, los objetivos
de renovar y/o consolidar un determinado rol docente, por lo cual no es un hecho
novedoso que hoy se hable de la necesidad fundamental de capacitar a los profesores como
la principal alternativa de cambio frente a la problemadtica actual de la educacién.

Si bien estas definiciones son amplias y contemplan diversos objetivos y actividades
posibles dentro de lo que se considera perfeccionamiento docente, cuando se trata de
definir que serfa un real cambio cualitativo en el rol docente y mediante qué actividades
ello se podria lograr, se entra necesariamente en el terreno de las politicas o "légicas de
perfeccionamiento" .

Es asi que, si se asume que el perfeccionamiento docente actda sobre la racionalidad del
profesor a base de su quehacer educacional, facilitando el acercamiento o distanciamiento
de su practica docente del rol asignado por las instituciones sociales pertinentes, se puede
concluir que los criterios con los cuales se enfoca dicho perfeccionamiento tienen particular
relevancia. Sin embargo, Vera y Pizarron (1988) plantean que existe, en este sentido,
suficiente evidencia para afirmar que el perfeccionamiento docente de nuestro medio
sufre de serias carencias que son precisas superar ya que no propician el mejoramiento en
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Esto guarda relacién con que, tradicionalmente, el perfeccionamiento de profesores se
caracteriza por estar dirigido al docente como individuo. Los objetivos son determinados
por la instancia que ofrece el perfeccionamiento y corresponde a la adquisicién de
conocimientos tedricos o metodolégicos que han sido desarrollados por investigadores
o "expertos educacionales". En este sentido, generalmente se desliga al profesor de
su contexto laboral especifico, desarrollindose bajo la modalidad de cursos o grupos
de discusién integrados por maestros que provienen de diferentes establecimientos
educacionales. La metodologfa mds frecuente es la exposicién de contenidos, ya sea
tedricos o técnicos, matizados a veces con experiencias de simulacién cuyo objetivo es el
entrenamiento en habilidades que han de ser aplicadas con posterioridad por el profesor
en su realidad concreta .

Esto presupone que lo que el profesor necesita para ser un mejor profesor es que otro le
muestre y le explique "qué hacer y cémo".

274



Capitulo 7, El Profesor

Una alternativa a esta manera de enfocar el perfeccionamiento docente son los Movimientos
de Renovacion Pedagdgica, los cuales plantean un sistema de perfeccionamiento que se
orienta, en uno de sus aspectos, a modificar el rol docente, asignado por el Estado como
técnico, convirtiéndolo en un rol profesional. Esta alternativa de perfeccionamiento busca
"crear las condiciones para que el docente pueda comprender los problemas presentados
en su practica, de manera que pueda elaborar respuestas originales para cada una de las
situaciones en las cuales corresponde actuar" (Vera, 1989). Esta alternativa ha centrado
su trabajo en facilitar la reflexién de los profesores sobre su quehacer, para desde alli
promulgar el cambio e innovacién en el quehacer educativo.

Sin embargo, en general las metodologfa de trabajo utilizadas en el perfeccionamiento
han buscado la transmision de ciertas pautas tedricas o la reflexién de los profesores, pero
en forma muy escasa, se ha intentado facilitar, efectivamente, cambios en la conducta de
los profesores en la relacién con sus alumnos.

En general, las distintas experiencias son bastantes diferentes tanto en el enfoque que
utilizan como en los contenidos que abordan y el tipo de metodologfas que adoptan, por
lo cual resulta dificultoso llegar a una definicién Gnica de perfeccionamiento.

En cuanto a los contenidos abordados, las experiencias de capacitacién docente suelen
centrarse en contenidos curriculares, contenidos centrados en la metodologia de la
ensefianza, contenidos relacionados con el liderazgo y desarrollo personal de los profesores
y contenidos relacionados con el clima educacional o la relacién profesor-alumno.

Por otro lado, si se toma en cuenta la metodologia, se pueden encontrar programas de
perfeccionamiento clasificables en tres grupos: los que se adhieren al modelo conductual,
los modelos de orientacién reflexiva y los modelos de desarrollo de habilidades.

Los programas de orientacion conductual enfatizan la importancia que tiene que el
educador conozca y aplique los principios de la teorfa del aprendizaje para lograr una
mejor comprensién de la conducta del nifio. El objetivo principal de estos programas,
por lo tanto, es la ensefianza de los principios de condicionamiento y su aplicacién a
circunstancias especificas, ya sea en la observacién de la conducta del nifio o la aplicacién
de sistemas de refuerzo que modifiquen su comportamiento positivamente. En general,
usan disefios individuales de trabajo, donde el funcionamiento bdsico del grupo se
centra en la aplicacién diddctica de la teorfa del aprendizaje a las necesidades de cada
participante.
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Los programas de orientacion reflexiva, si bien presentan muy diversas modalidades en
términos del nimero de sujetos que compongan un grupo, la homogeniedad de los
miembros, el nimero de sesiones de trabajo y el proceso grupal, tienen similitudes y
principios bdsicos que los definen como tales. Estos principios serfan: crear un grupo de
trabajo donde se genere un clima de confianza y seguridad en el cual los participantes
puedan interactuar libre y espontdneamente y producir un intercambio de informacién
entre los miembros que les permita trabajar en base a sus inquietudes y problemas.
El énfasis se pone en la expresién de sentimientos, de modo que el educador logre
comprender las necesidades del nifio y la importancia de la interaccién con él .

Finalmente, los programas orientados al desarrollo de habilidades constituirfan un modelo
intermedio a los dos anteriores, puesto que tienen caracteristicas generales de los modelos
reflexivos, pero la estructuracién en términos de objetivos y actividades del modelo
conductual. Los programas de desarrollo de habilidades conductuales especificas se llevan
a cabo a través de una prictica experiencial dirigida y estructurada durante sesiones
grupales de entrenamiento, en las que cada educador explora sus sentimientos e ideas con
respecto a lo aprendido y ejercita los conceptos subyacentes.

De las descripciones de estos tres modelos de perfeccionamiento docente se desprenden
varias discusiones que existen respecto al tema.

Una de estas discusiones plantea si el perfeccionamiento docente debiera ser una
capacitacién individual, como suelen ser los programas de orden conductual, o si debieran
ser un desarrollo de un trabajo en equipo al interior de las escuelas.

La bibliografia sobre el tema plantea que existe una tendencia general a alentar y
priorizar la escuela como foco y lugar en que se debiera desarrollar el perfeccionamiento
docente. As{, Valle (1983) plantea que la escuela debe constituirse en el centro natural
de capacitacién de los docentes; debiera convergir recursos de manera constante a las
escuelas para que la mayor parte de la capacitacién la reciba el profesor en su mismo
lugar de trabajo. UNESCO-OREALC (1978), por su parte, plantea que los programas
de capacitacion tendrian que dirigirse a grupos de trabajo, departamentos y escuelas,
mds que a individuos. Finalmente, OEA-PREDE (1984) sugieren que se promuevan
encuentros entre diversos agentes educativos para la bisqueda de un acercamiento en
el didlogo y para una concentracién del quehacer en beneficio del logro de los esfuerzos
comunitarios en la tarea educativa.

En relacién con estos aspectos se plantea que el perfeccionamiento y capacitacion, asi{ como
la formacién docente en general debiera encaminarse a desarrollar profesores pensantes,
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profesores investigadores, tal como plantea Eleanor Duckworth (1987), quien plantea
una nueva forma de entender la ensefianza. Esta autora postula que hay que entender la
ensefianza como una investigacién que hace el profesor sobre los sentidos que construyen
los estudiantes de su experiencia con los fenémenos que estudian.

2.5.1 El perfeccionamiento como una herramienta para formar profesores
investigadores

Duckworth (1987), considera que el profesor, a través de su prictica, estd en una buena
posicién como para perseguir preguntas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
De esta manera, el profesor serfa capaz de hacer que los alumnos construyan su propio
conocimiento, asimilando las nuevas experiencias de una manera en que tenga sentido
para ellos. El profesor, ademds, podria conocer este proceso de ensefianza-aprendizaje que
sus alumnos desarrollan.

Por lo tanto, el rol del profesor consiste en enganchar a los estudiantes con el fenémeno a
estudiar para que ellos mismos construyan su conocimiento. Este serfa el primer aspecto
de la ensefianza: el enganche con el fenémeno.

El segundo aspecto de la enseflanza, es la explicacién que tienen que dar los estudiantes
sobre el sentido que estdn construyendo en relacién a tal fenémeno. Los estudiantes
explican a sus compaifieros y al profesor las ideas que les van surgiendo, y las van
relacionando unas con otras.

Es un investigador porque el profesor busca preguntas iguales a como las que buscarfa un
investigador de la naturaleza del aprendizaje humano: qué piensas y por qué.

El desafio para el profesor, plantea Duckworth, es encontrar fenémenos que enganchen
a los distintos alumnos. Tienen que ser cosas simples, algo de lo que todos puedan tener
algo que decir, cercano a la experiencia cotidiana, no algo leido en libros, sino algo
familiar.

La explicacién de los estudiantes del sentido que estan construyendo en relacién al tema
secundario se da en las clases a través de preguntarse entre todos una y otra vez: ;qué
quieres decir con eso? ;por qué piensas eso? Hablan también del sentido que tiene para
ellos esta experiencia en relacién al tema primario: la enseflanza-aprendizaje. ;Qué les
llama la atencién de esta experiencia como aprendices y qué les sirve de ella?
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Los resultados de esta experiencia son muy favorables. En primer lugar, al tratar de hacer
claro para los otros sus propios pensamientos, los estudiantes adquieren mayor claridad
para si mismos. En segundo lugar, los estudiantes aprenden una enormidad de cada uno
de los otros "...1as discusiones de clase ayudan mucho. Las ideas de otros dan pautas para
chequear las propias ideas, para reevaluar los propios registros y teorfas..." (pag. 131).

En tercer lugar, son los estudiantes los que se determinan a si mismos qué es lo que quieren
entender. No s6lo las explicaciones vienen de ellos, sino que también las preguntas.

En cuarto lugar, las personas se vuelven independientes de si mismas. Son los estudiantes
los que enjuician qué saben y qué creen. Ellos saben por qué lo saben, qué preguntas
tienen todavia por responder, qué quieren saber préximamente sobre eso y cémo se
relaciona con lo que otra gente piensa.

En quinto lugar, los estudiantes reconocen la poderosa experiencia de haber tomado
seriamente sus ideas, mds que meramente responder a lo que el profesor les pidié.

En relacién a estos dltimos puntos, Duckworth ha visto que la experiencia de desarrollar
ideas propias cientificamente, es decir, con observacidn, reflexién y posterior explicacién
a los otros, puede ser muy gratificante. Por otra parte, al ensefiar, el profesor aprende
sobre ensefianza y aprendizaje, si atiende las explicaciones de sus alumnos sobre lo que
aprenden y cémo lo hacen.

En sexto lugar, los estudiantes, llegan a reconocer el conocimiento como una construccién
humana, ya que han construido su propio conocimiento y ellos mismos lo saben. Lo que
esta escrito en un libro es visto como la creacién de algin otro, una creacién tal como la
producida por ellos mismos.

Esto, plantea Duckworth, es contrario a lo que muchos estudiantes creen acerca del
conocimiento. Estos ven el conocimiento como algo absoluto, algo que alguien lo escoge.
Y ellos, los estudiantes, si son lo suficientemente inteligentes serdn capaces de aprender
lo que otros han cogido.

Considerando todo lo anterior, esta autora plantea que las experiencias de formacién y
perfeccionamiento deben encaminarse a generar en el profesor una actitud de observacién
y reflexién, que sea capaz de desarrollar conocimiento, tomar buenas decisiones, y ser un
agente de cambio de la educacién. Tanto dentro del aula, como en la escuela, y, por lo
tanto, en el sistema educativo en general.
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Dentro de su trabajo como profesor debiera estar, entonces, el ensefiar, el aprender a
ensefiar cada vez mejor, y el aprender de otros profesores. Es un profesor que se junta con
otros para pensar sobre sus propios hallazgos y teorfas sobre situaciones particulares de
ensefianza. Al escuchar los planteamientos de los otros y sus justificaciones, objetiviza
las ideas propias y adquiere conocimiento desarrollado por los otros profesores sobre la
enseflanza.

Al ser el profesor un profesional de la ensefianza, sus opiniones son escuchadas en los
niveles jerdrquicos superiores, e integradas en la toma de decisiones porque tienen status
epistemoldgico, no son meras creencias personales. Por lo tanto, su conocimiento impacta
en el sistema educativo.

Sin embargo, el cambiar la actual identidad docente por la de un profesor investigador
como el aqui planteado, requiere cambiar la formacidn de éste. Esto significa fomentar la
observacion, reflexién y desarrollo de conocimiento como parte del trabajo a ensefiar.

Para esto, se debe integrar el aprender de la ensefianza como parte del trabajo a ensefiar,
se debe fomentar una profundizacién del conocimiento y una posibilidad de comunicarlo
(Fieman-Nemser y Buchman, 1988).

Debe, por tanto, cambiarse el marco conceptual que manejan los centros de formacién.
Es necesario proveer a los profesores de un marco conceptual de toma de decisiones
dentro del programa de formacién del profesorado. Esto significarfa que los estudiantes
en prdctica usarfan este esquema para describir, analizar y finalmente estructurar sus
experiencias; lo que aumentaria su conocimiento y comprensién del proceso de enseflanza
aprendizaje. También deberfa fomentarse que las evidencias de las investigaciones se
usaran por el profesor para examinar criticamente sus propias creencias sobre la ensefianza
y el aprendizaje. De esta manera, llenar el vacio entre la investigacién y la practica con
evidencias y esquemas, y no con reglas, es decir, que las evidencias de las investigaciones
no se conviertan en dogma para el profesor, sino en un aporte para una ensefianza
profesional (Borko y Shavelson, 1988).

Los educadores de profesores deberfan emplear principios instruccionales que fueran
consistentes con las recomendaciones que dan a sus estudiantes y deben practicar estos
modelos educacionales, mds que simplemente proponer ideas teéricas. Roe y Stallman
(1994) hablan de pricticas viables, que pueden ser apropiadas para el setting escolar, y
asi, los estudiantes no sélo exploran conceptos, sino que los experiencian.
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En relacién a esto, también se plantea que las pricticas elegidas por el educador de
profesores, as{ como las propuestas por el profesor de escuela, deberfan tener una fuerte
base tedrica. En relacion a las experiencias practicas, es necesario que en éstas haya una
adecuada supervisién. Por un lado, porque se debe indagar sobre el aprendizaje de los
nifios, sobre la justificacién para usar determinadas técnicas, aprender a identificar
variables responsables de las distintas situaciones, etc. Para esto, los autores plantean que
hay que establecer un mayor ajuste entre los propésitos de aprender a ensefiar y los de la
vida en la sala. Esto requiere cambios estructurales y normativos en las escuelas (Feiman-
Nemser y Buchman, 1988).

Por otro lado, porque es necesario que las practicas sean mas largas y de mayor reflexion
y comprension, para conectarlas con la teorfa. Se debiera facilitar la transicién del estudio
a la prdctica profesional, asistiendo a los profesores que comienzan con supervisiones
capaces de lograr esto (Holdaway, Johnson, Ratsoy y Friesen, 1994). En un programa
aplicado siguiendo esta linea, en que se desarrollé un internado como el mencionado
anteriormente, resulté que los profesores desarrollaron mds actitudes reflexivas, mds
conciencia del contexto de la escuela y otros indicadores de mejoria de la calidad de la
ensefianza (como el perfeccionamiento de ciertas competencias pedagdgicas). Plantean que
un desempefio efectivo en la ensefianza, como en otras profesiones, requieren apropiado
cuerpo de competencias, conocimientos, insight, reflexién y entendimiento de la tarea y
la situacién.

Esta forma de ensefianza se transforma, entonces, en un desafio para los formadores de
profesores y para los profesores, para que desarrollen el pensamiento de sus alumnos. Ya
que se dan roles complementarios en la ensefianza: un profesor mds reflexivo educard a un
alumno mds reflexivo. Esto es importante en la calidad de la educacién por el mundo en
constante cambio en que vivimos, y en que la cantidad de informacién no es entregable,
por lo tanto a lo que hay que ensefiar es a pensar: ensefiar a encontrar esa informacién y
a hacer algo con ella. Esto también se liga con la necesidad de estimular la creatividad
en el alumno. Un profesor investigador, que constantemente esta innovando, y que no se
mantiene con practicas obsoletas, también fomenta la creatividad en sus alumnos.

En sintesis, debe considerarse que no existe un modelo Gnico de perfeccionamiento,
pero que para que éste se transforme realmente en un instrumento para el mejoramiento
educativo, se requiere evaluar concretamente sus resultados en los aprendizajes de los
educandos, visualizdndose si existi6 correspondencia entre lo aprendido en la capacitacion
y la aplicacién en la sala de clases.
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También se ha visto que es mds probable que un profesor incorpore nuevas estrategias si
tiene confianza en su propia habilidad de controlar esas estrategias en la sala de clases y si
se siente capaz de influenciar el aprendizaje de sus alumnos, por lo cual se puede concluir
que es muy importante trabajar tanto la autoestima como el autoconcepto y la sensacién
de eficacia en los docentes antes de tratar que incorporen nuevas técnicas.

Asimismo, los profesores aprenden nuevas técnicas mejor cuando las pueden utilizar en
la sala de clases, cuando las pueden poner a prueba y recibir retroalimentacién, cuando
las pueden discutir con colegas y cuando las pueden integrar a las rutinas ya existentes
en sus salas de clases. A partir de esto surge el coaching, el cual consiste en pequefios
grupos de profesores que trabajan juntos, se observan mutuamente, se dan sugerencias
y comparten su experiencia a diario. Esta comprobado que el cambio perdura mientras
exista retroalimentacién y que cuando ésta desaparece, se vuelve lentamente al punto de
partida. Asf, el coaching es la manera mds efectiva de evitar que esto suceda.

Las experiencias de formacion y perfeccionamiento deben
encaminarse a genevar en el profesor una actitud de observacion y
reflexion, que sea capaz de desarrollar conocimiento, tomar
buenas decisiones, y ser un agente de cambio de la educacion.
Tanto dentro del aula, como en la escuela, y, por lo tanto, en el
sistema educativo en general.

III. CONCLUSIONES

A partir de los puntos tratados en el presente capitulo resalta la necesidad de repensar el
rol del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje, logrando que se haga realmente
parte de las necesidades de modificar précticas que se han mantenido durante siglos y que
no han propiciado un mejoramiento de los procesos de enseflanza-aprendizaje.

Esto requiere aprovechar la investigacién en colegios efectivos, la que muestra la
importancia de la innovacién en la prictica educativa, asi como la relevancia de generar
profesores pensantes, capaces de evaluar su quehacer diario y generar modificaciones a su
labor, segiin sean las necesidades que se le van presentando.
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Es éste también el desafio del perfeccionamiento, el crear las condicione para que los
profesores puedan aprender de forma cooperativa a reflexionar sobre su quehacer e
investigar nuevas estrategias.

Asimismo, propiciar las condiciones para mejorar los niveles de autoestima de los
profesores, como primer paso para lograr mejores aprendizajes en sus alumnos. Ademds,
erradicar aquellas expectativas y creencias que no hacen mds que perpetuar el circulo del
bajo rendimiento, baja autoestima y baja motivacién de logro.

IV. RESUMEN

CONCEPTOS BASICOS

= Un profesor efectivo es aquel que logra que sus alumnos, mds alld de su clase social
o entorno social, logre los objetivos de aprendizaje.

= En relacién a esto hay factores directos, como son la vocacién, los rasgos personales
y el dominio de los contenidos, que influyen en esta efectividad.

=  También hay factores indirectos, como son, el clima grupal y el liderazgo
académico, que influyen el quehacer del profesor.

= En una investigacién en Latinoamérica aparecieron como relevantes, la funcién
docente, la atribucién de éxito y fracaso escolar y los afios de experiencia.

= En cuanto a los estilos de ensefianza se ha observado que no existe uno mejor
que otro, sino que esto depende de las condiciones del proceso de ensefianza-
aprendizaje, entre las que se encuentra el objeto a aprender y las caracteristicas
del alumno y educador. Algunos de los estilos de ensefianza mds utilizados son el
directivo, el facilitador y el colaborador.

= Un modelo mds flexible sobre los estilos de ensefianza, considera un continuo que
depende de los métodos, actividades, medios y materiales de ensefianza, métodos
disciplinarios, interaccién profesor-alumno, grado en que el profesor favorezca
la autonomfia y responsabilidad por el aprendizaje del alumno y el grado de
reflexién y cuestionamiento que propicia en sus alumnos. Estas caracterfsticas son
complementarias y entre ellas, y el profesor debe saber escoger las mds adecuadas
al momento de planificar sus proceso de ensefianza-aprendizaje.
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= Aparece como una variable especialmente relevante, la autoestima de los profesores,
la cual influye en el rendimiento académico de los nifios y en la propia autoestima
de los nifios.

= Asimismo, es especialmente relevante las expectativas sobre el éxito y fracaso de
los nifios, las cuales determinan conductas diferentes en los profesores, y las cuales
a su vez determinan comportamientos en los alumnos, al responder estos a las
diferentes expectativas y conductas del profesor.

= Se recalca la necesidad de mejorar los procesos de perfeccionamiento docente,
generado a partir de estos un espacio en que se desarrolle la capacidad investigativa
de los profesores, asi como el aprendizaje colaborativo.

V. PALABRAS CLAVE

Autoestima
Coaching

Creencias
Ensefianza efectiva
Estilos de ensefianza
Expectativas
Factores directos
Factores indirectos
Intercreatividad
Perfeccionamiento
Practicas pedagdgicas

VI. EJERCITACION

J Si debes planificar un proceso de perfeccionamiento docente ;qué variables
considerarfas para hacer mds efectivo este proceso?

o ¢Qué creencias y expectativas consideras que actualmente tienen los profesores,
que dificultan su capacidad para cambiar e innovar?
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J ¢Qué caracteristicas propias de la funcién docente marcan la diferencia entre un
profesor efectivo y uno que no lo es?

J Refiérete a una definicién mds integrativa sobre el concepto de estilo de
enseflanza
J ¢Qué variables propias de su conducta y actitudes, debiera analizar un profesor

que tiene la intencién de mejorar los aprendizajes de sus alumnos?

J Si tuvieras que realizar un taller para profesores ;qué temas incluirfas? ;por qué los
escogerias?

o ¢Qué es la intracreatividad?

J ;Qué se entiende por un profesor investigador?

J ¢Cudles son los desafios actuales para los profesores?
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