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INTRODUCCION

INTRODUCCION

El aprendizaje que el profesorado construye informalmente en su lugar de trabajo debe ser
considerado como una forma mds de aprendizaje profesional. Reconocer el valor de este
aprendizaje para la mejora profesional y organizativa es una primera condicién para su
consideracion.

Tanto docentes como directivos deben comprometerse y apostar para construir y promover
aprendizajes informales en sus respectivos centros, si consideramos que esta modalidad es, segun
autores (Callahan, Watkins y Marsick, 2000; Cross, 2007), mas del 60% de todo lo que aprendemos.
M3s alld de la sensibilizacidon en torno al aprendizaje informal, los docentes deben conocer las
posibilidades para generar este aprendizaje en sus lugares de trabajo y los directivos precisan saber
qué actuaciones y estrategias deben desarrollar para facilitar y promover este aprendizaje en sus
centros educativos.

Esta tesis tiene como objetivo general el analizar el rol del directivo para la promocién del
aprendizaje informal del profesorado en los centros educativos y se centra en la Comunidad
Auténoma de Catalufia. En un primer momento, se trata de conocer cdmo los docentes y directivos
aprenden informalmente en sus lugares de trabajo, identificando los condicionantes que favorecen
o dificultan la generacién de estos aprendizajes. En un segundo momento, indagar cémo los
directivos acttan para facilitar y promover este aprendizaje en los centros educativos.

Al respecto, se ha realizado un estudio en los centros educativos de Catalufia (etapas de primaria,
primaria y secundaria y secundaria) bajo el paradigma interpretativo y adoptando un enfoque
metodoldgico mixto. Concretamente, se ha seleccionado el disefio mixto secuencial con el enfoque
cualitativo como predominante (cuan-> CUAL) y se ha adoptado el enfoque de conexidn a la hora
de integrar los datos cuantitativos y cualitativos. Los resultados, todo y no ser generalizables para
todos los contextos, representan una primera aproximacién al objeto de estudio y permiten extraer
tendencias acerca de este.

La revisién de la literatura, los resultados extraidos con el estudio y las conclusiones derivadas han
permitido proponer un modelo de estrategia directiva para integrar el aprendizaje informal del
profesorado en los centros educativos.

Esta memoria de Tesis Doctoral recoge el proceso seguido para el desarrollo de la investigacidn. La
memoria se organiza en nueve capitulos agrupados en cuatro bloques. Al final de la memoria se
incluyen las fuentes documentales consultadas y referenciadas y los documentos anexos, estos
ultimos tanto en papel como en formato digital.

El primer bloque comprende el Capitulo 1. Justificacién y disefio, donde se exponen y justifican los
motivos para realizar esta investigacion. También, se dedica este primer capitulo a plantear el
problema de investigacion, los objetivos, los lineamientos metodoldgicos generales y las fases y el
cronograma de la investigacion.

El segundo bloque comprende tres capitulos que presentan las bases conceptuales y tedricas del
objeto de estudio. El Capitulo 2. El aprendizaje Informal en el lugar de trabajo, presenta el marco
conceptual de referencia para situar, conceptualizar y comprender el aprendizaje informal en el
lugar de trabajo, y, por ende, en la organizacién. En el Capitulo 3. La generacidn del aprendizaje
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informal del profesorado, se profundiza en cémo los docentes aprenden informalmente, a través
de qué actividades, qué condicionantes influyen en su generacién, qué habilidades necesita el
profesorado y qué resultados se consiguen. El Capitulo 4. El rol directivo orientado al aprendizaje
informal del profesorado, aborda la relacién entre el rol directivo y el aprendizaje informal del
profesorado.

El tercer bloque se refiere al marco aplicado y se compone de cuatro capitulos. El capitulo 5. Disefio
metodoldgico, enmarca la investigacion desde el punto epistemoldgico y metodoldgico. En el
Capitulo 6. Trabajo de campo, se describen las fases y los procedimientos seguidos en el trabajo de
campo. La presentacién de resultados se realiza en dos capitulos (Capitulo 7. Resultados
cuantitativos y Capitulo 8. Resultados cudlitativos), ya que se adopta el enfoque de conexidn a la
hora de integrar los datos cuantitativos y cualitativos, donde los resultados de una primera fase son
utilizados para informar y determinar la recoleccién de datos de la siguiente fase.

Finalmente, el cuarto bloque relativo al marco conclusivo presenta el Capitulo 9. Discusion de
resultados, conclusiones y propuestas. Este noveno capitulo muestra la discusién de los resultados
realizada a partir del marco tedrico, expone las conclusiones, presenta la propuesta de Modelo de
estrategia directiva para integrar el aprendizaje informal del profesorado en los centros educativos
y hace referencia a las principales limitaciones del estudio y a las futuras lineas de investigacion.

La presente tesis opta a la Mencidn de Doctor Internacional, por lo que la introduccién, el Capitulo
1y el Capitulo 9 se presentan también en versién inglesa.
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INTRODUCTION

The type of learning that teachers acquire informally in the workplace should be seen as another
form of professional learning. Recognising the value of this type of learning for professional and
organizational growth is a key condition for its appreciation.

Both teachers and school principals must commit to generate and promote their informal learning
in their respective schools, if we consider that this way of learning, according to authors (Callahan,
Watkins and Marsick, 2000; Cross, 2007), makes up more than 60% of everything we learn. Beyond
awareness of informal learning, teachers need to be aware of the possibilities for informal learning
in the workplace, while school principals need to know what actions and strategies they can
develop to facilitate and promote informal learning in their schools.

This thesis aims to analyse the role of school principals in promoting informal teacher learning in
schools, with a focus on the Autonomous Community of Catalonia. At first, it is a question of
knowing how teachers and school principals learn informally in their workplace, identifying the
determining factors that encourage or hinder this type of learning. Secondly, this thesis aims to
investigate how school principals act to facilitate and promote this type of learning in their schools.

In this regard, a study has been carried out in schools in Catalonia (primary, primary and secondary
and compulsory secondary schools) under the interpretive paradigm and adopting a mixed
methodological approach. Specifically, a sequential mixed method design was chosen, with a
predominantly qualitative approach (quan—> QUAL) and the connection approach has been
adopted in integrating quantitative and qualitative data. While they cannot be generalised for all
contexts, the results represent a first approximation to the object of study and allow us to
extrapolate related trends.

The literature review, the results drawn from the study and the corresponding conclusions have
made it possible to propose a model management strategy that integrates informal teacher
learning in schools.

This thesis report reflects on the process followed to carry out the research. The report is organised
into nine chapters, which are grouped into four blocks. The end of the report includes the consulted
and referenced documentary sources and the annexed documents, in both on paper and digital
format.

Chapter 1 includes the first block, titled Justification and design, which sets out the reasons for
conducting this research. The first chapter is also devoted to presenting the research problem, the
study objectives, the general methodological guidelines and the stages and schedule for the
research.

The second block is made up of three chapters that present the conceptual and theoretical bases
of the object of study. Chapter 2. Informal learning in the workplace presents the conceptual frame
of reference for situating, conceptualising and understanding informal learning in the workplace,
and therefore in organizations. Chapter 3. Generating informal teacher learning goes further into
how teachers learn informally, through what activities, what determining factors influence them,
what skills teachers need and what results are achieved. Chapter 4. The role of school principal
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oriented towards informal teacher learning addresses the relationship between management and
informal teacher learning.

The third block deals with the applied framework and consists of four chapters. Chapter 5.
Methodological design, frames the research from an epistemological and methodological point of
view. Chapter 6. Fieldwork, describes the phases and procedures followed in the fieldwork. The
presentation of results is carried out in two chapters (Chapter 7. Quantitative results and Chapter
8. Qualitative results), since the connection approach is adopted when integrating quantitative and
qualitative data, where the results of a first phase are used to inform and determine the data
collection of the next phase.

Finally, the fourth block in the final section includes Chapter 9. Discussion of results, conclusions and
proposals for future research. Chapter 9 presents the discussion of results carried out on the basis
of the theoretical framework, sets out the thesis conclusions, presents a proposal for a
management strategy that integrates informal teacher learning in schools, and refers to the main
limitations of the study and future lines of research.

This thesis aims to qualify as an International Doctorate, so the introduction, Chapter 1and Chapter
9 are also written in English.

Saida Lépez-Crespo (2020)
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CAPITULO 1.
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Capitulo 1. Justificaciéon y diseno

Este primer capitulo, organizado en cinco apartados, tiene por objetivo presentar, por un lado, el
objeto de estudio de la investigacién y, por otro lado, el disefio general de la misma.

Los dos primeros apartados se dedican ajustificar larelevanciay la pertinencia del objeto de estudio
de esta investigacion. En un primer momento, se exponen las diferentes razones que explican por
qué se ha llevado a cabo esta investigacidon y, en un segundo momento, se describe el problema de
investigacion, que da pie a la formulacidn de las preguntas que la sustentan.

Los tres siguientes y ultimos apartados presentan el disefio general de la investigacion. El tercer
apartado define el objetivo general y especificos de la misma en relacién al problema y a las
preguntas de investigacion previamente planteadas. El cuarto apartado expone los principales
lineamientos metodoldgicos que guian el proceso de investigacion. Por ultimo, el quinto apartado
describe las diferentes fases de la investigacion y muestra el cronograma seguido durante su
transcurso.

1.1. Motivaciones y justificacion inicial

Esta investigacion se centra en el rol del directivo para promover el aprendizaje informal (Al) del
profesorado en los centros educativos. Los principales motivos que han llevado a la realizacién de
la misma, en el marco de los estudios de Doctorado en Educacidn, se relacionan con intereses e
inquietudes personales, profesionales y sociales.

Para comenzar, a nivel personal, la inclinacién por el estudio de la figura directiva en los centros
educativos y su incidencia en la mejora profesional y organizativa ha estado presente en la
investigadora desde antes de iniciar los estudios de doctorado. Concretamente, el interés por el
tema llevd a la realizacidn del trabajo final de master “Los directivos ante proyectos de innovacién:
liderando el cambio” (Lépez-Crespo, 2015).

Desde un punto de vista profesional, formar parte del Equipo de Desarrollo Organizacional- EDO
(http://edo.uab.cat/es) de la Universitat Autonoma de Barcelona, a través de la vinculacion al
proyecto “ICEDU- Andlisis de los procedimientos de aprendizaje organizativo e informal en las
escuelas. Validacidn de propuestas tecnoldgicas para el desarrollo organizativo y profesional”,
financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad de Espafia (ref. EDU2014-56070-P), ha
permitido tener la oportunidad de participar en otras investigaciones relacionadas con el
aprendizaje informal y la gestion del conocimiento organizativo, entre las que se destacan:

* Mapa de buenas practicas en creacidon y gestidon del conocimiento en la Administracion
publica catalana (2015EAPC-00006). (2016-2017). Miembro del proyecto. Entidad financiera:
Escola d’Administracié Publica de Catalunya.

=  GAVI - Guia para la mejora de los Aprendizajes Vivenciales en la Facultad de Ciencias de la
Educacion. (2018). Miembro del proyecto. Entidad financiera: Facultat de Ciéncies de
I’Educacié (UAB).

*  Avaluacié de 'impacte del Pla de Desenvolupament Professional i Gestid del Coneixement
de I’Area de Drets Socials. (2019). Miembro del proyecto. Entidad financiera: Ayuntamiento
de Barcelona.
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Y en cuanto al interés social y cientifico, el aprendizaje informal ha resultado ser un tema
controvertidoy, asi, se demuestra ya en la dificultad por definir dicho término. A su vez, al relacionar
el aprendizaje informal y el aprendizaje profesional se comprueba que, todo y que las
investigaciones evidencian una alta contribucién del aprendizaje informal para el desarrollo
profesional, las organizaciones no acaban de apostar por este aprendizaje y, por tanto, no lo
incorporan en su estrategia formativa habitual.

Los centros educativos son los escenarios donde el profesorado se desarrolla profesionalmente y
estos deben configurarse de tal manera que permitan el crecimiento profesional del profesorado.
Posibilitar y promover que el profesorado aprenda en su lugar de trabajo debe ser una funcién
desarrollada por los centros educativos y tomada en cuenta principalmente por los directivos.

En definitiva, estos tres tipos de intereses e inquietudes se han interrelacionado dando como
resultado la concrecidén y el desarrollo de esta investigacion.

1.1.1.  ;Por qué estudiar el aprendizaje informal en el lugar de trabajo del profesorado?

El aprendizaje permanente del profesorado es un valor indispensable para la mejora escolar, por su
incidencia en la calidad del trabajo docente, en el rendimiento estudiantil y en las innovaciones
escolares (Bredeson y Johansson, 2000; Jones y Dexter, 2016; Korthagen, 2017: Repetto, 2013;
Shoshaniy Eldor, 2016).

La formacién inicial que recibe el profesorado no permite dar respuesta a los constantes y
cambiantes desafios que caracterizan la funcién docente (OECD, 20143, 2014b, 2019b; Opfer, 2016;
Schleicher, 2020). Actualizar los conocimientos y practicas docentes se vuelve una necesidad y una
obligacién, tanto para la adaptacién ante los cambios que afectan al proceso de ensefianza-
aprendizaje como para la proyeccién de la propia carrera profesional (Akiba, 2015; Clark,
Livingstone y Smaller, 2012; Coldwell, 2017; Jones y Dexter, 2014). La generacién de oportunidades
para el aprendizaje permanente del profesorado se convierte asi en una condicién para el desarrollo
de una fuerza laboral docente altamente calificada e interesada por su trabajo.

Concretamente, el aprendizaje profesional del profesorado se sigue vinculando a dia de hoy a la
participacién en actividades de aprendizaje formal orientadas a la actualizacién de conocimientos
especializados en su campo del saber (OECD, 2019b, 2019c). De esta manera, el desarrollo
profesional del profesorado queda determinado y reducido formalmente a la participacion en los
programas de formaciéon promovidos por los gobiernos o administraciones escolares (Beck y
Kosnick, 2014; Jones y Dexter, 2014; Parding y Berg-Jansson, 2018). Definir el aprendizaje informal
y considerarlo como parte del aprendizaje del profesorado se convierte en un desafio, justamente
porque este no forma parte como tal de los programas oficiales de formacién docente (Shapiro,
2003).

Sin embargo, estudios como TALIS (2013, 2018) revelan que la participacién del profesorado en
actividades de formacién continua se ve afectada y limitada por conflictos con el horario de trabajo,
por la falta de incentivos, por el gasto econémico que representan y otras barreras que impiden
participar en estas actividades. Ademas, autores como McMillan, McConnell y O’Sullivan (2016)
demuestran que los docentes se sienten mds motivados a participar en actividades para el
desarrollo profesional cuando son ellos quienes eligen la participacion. Entre estos factores
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intrinsecos destacan el interés personal, el avance profesional y la respuesta a una necesidad
percibida de mejorar la practica profesional.

El aprendizaje informal, ante este escenario y en los ultimos afos, se ha revalorizado por sus
posibilidades para generar aprendizajes en los profesionales facilmente transferibles a su practica
diaria. Varias investigaciones han demostrado que las actividades de aprendizaje informal resultan
mas significativas en el profesorado al tener un impacto inmediato y directo en su practica
profesional y al suponer cambios en las actitudes y valores profesionales (Bednall, Sanders y
Runhaar, 2014; Clark, et al., 2012; Cunningham y Hillier, 2013; Kyndt, Gijbels, Grosemans y Donche,
2016; Thacker, 2017; Wyatt y Ager, 2017). Estas actividades informales parten de las propias
experiencias del profesorado y muchas de ellas estdn contextualizadas en el propio lugar de
trabajo, por lo que pueden tener una alta incidencia en el mismo. Ademas, la proximidad en el
trabajo con otros compafieros acaba potenciando que el aprendizaje informal tenga un alto
componente social.

Los resultados mostraron que las personas solicitan ayuda y asesoramiento a
colegas que sirven como expertos internos y también como personas externas. Los
maestros aprenden de la experiencia de los demds escuchando u observando
pasivamente y pidiendo consejos o discutiendo temas activamente. Los hallazgos
nos mostraron que los maestros valoran las opiniones y experiencias de sus colegas,
compartidas durante las discusiones o en el contexto de las practicas laborales.
(Lecat, Raemdonck, Beausaert y Mérz, 2019, p. 108)

Esta atencidn hacia el aprendizaje informal también viene explicada por las criticas y/o deficiencias
que harecibido la capacitacidn formal: limitada en el tiempo, no satisface las necesidades reales de
aprendizaje del profesorado, no responde a intereses profesionales y ofrece aprendizajes dispersos
y descontextualizados (Clark, et al., 2012; Jones y Dexter, 2014, 2016; Wyatt y Ager, 2017).

Autores como Jones y Dexter (2014) defienden la necesidad de integrar el aprendizaje informal
como parte del aprendizaje profesional del profesorado, creando conexiones entre el aprendizaje
formal e informal. Es mas, estos autores sostienen que el no considerar el aprendizaje informal para
el desarrollo profesional contribuye a la pérdida de potencial del aprendizaje, ya que se estaria
invirtiendo mucho dinero y tiempo en actividades formales y perdiendo oportunidades de
aprendizaje informal disponibles en los centros educativos.

Sin embargo, y a pesar del reconocimiento de la necesidad de desarrollar aprendizajes informales
en el profesorado y del potencial de estos aprendizajes, sigue existiendo una brecha entre el
aprendizaje informal y el aprendizaje profesional docente. Llegados este punto, se considera
necesario el estudio del aprendizaje informal como parte del aprendizaje profesional docente,
indagando, asi y, por un lado, en las oportunidades y posibilidades que tienen los docentes para
generar este aprendizaje en los centros educativos y, por otro lado, en las condiciones del centro
educativo para favorecer y/o promover o, por el contrario, perjudicar y/o inhibir la participacién de
los docentes en estas actividades.

1.1.2. (Por qué estudiar el rol del directivo para la promocidn del aprendizaje informal del
profesorado?
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Mdiltiples son las responsabilidades y funciones del directivo de un centro educativo para garantizar
la eficacia escolar. Segun investigaciones internacionales (Allen, Grigsby y Peters, 2015; Day, Gu y
Sammons, 2016; Pont, Nusche y Moorman, 2009), la figura directiva puede incidir en la mejora del
aprendizaje del alumnado asegurando la mejora de la practica profesional del profesorado. Este
planteamiento guia un primer interés por indagar qué actuaciones y/o estrategias lleva a cabo el
directivo, o podria llevar a cabo, para promover aprendizajes en el profesorado relacionados con
su practica profesional y, por tanto, facilmente transferibles y con alto impacto en la practica diaria.

Considerando el anterior planteamiento, la posicidn que el directivo ocupa en el centro educativo
le responsabiliza de las necesidades de aprendizaje del profesorado. Concretamente, la figura
directiva debe ayudar al profesorado a definir sus objetivos de aprendizaje para la optimizacién de
las capacidades individuales y organizacionales. Con este objetivo, el rol directivo deberia enfocarse
a proporcionar oportunidades, formales e informales, de desarrollo profesional coherentes,
vinculadas y alienadas con las metas y prioridades del centro escolar (Pont et al., 2009).

Ahora bien, la necesidad de analizar el rol directivo orientado al aprendizaje informal del
profesorado se justifica principalmente por las siguientes dos razones:

= Gran parte de los aprendizajes informales del profesorado para su mejora profesional
tienen lugar en el propio contexto de trabajo, es decir, en el centro educativo
(interactuando con otros profesionales, intercambiado experiencias y recursos entre
docentes, observando a otros docentes, etc.).

* Eldirectivo como maximo responsable del centro educativo es el encargado de establecer
y organizar los elementos que configuran que el centro educativo funcione como una
organizacion.

Considerando estas dos razones, no es de extrafiar que, diversos autores identifiquen el rol del
directivo como maximo condicionante para el aprendizaje informal del profesorado al influir,
directa o indirectamente, en los elementos condicionadores para este aprendizaje (Bednall y
Sanders, 2017; Eraut, 2004; Lecat, et al., 2019; Stevenson, Hedberg, O’Sullivan y Howe, 2016).

El rol informal de los gerentes es probablemente mds importante para este
propdsito que su rol formal, y el aprendizaje de las personas en el trabajo se ve muy
afectado por la personalidad, las habilidades interpersonales y la orientaciéon de
aprendizaje de su gerente (Eraut, 2004, p. 271).

Ademds, autoras como Marsick y Volpe (1999) apoyan la idea de que el aprendizaje informal en el
lugar de trabajo debe ser apoyado e impulsado por la organizacion. Es decir, aunque se trate de un
aprendizaje generado por los propios profesionales, se necesita un enfoque organizativo que
aliente, posibilite y promueva este aprendizaje. Es por ello que, Marsick, Watkins, Callahan y Volpe
(2008) aluden, concretamente, a la necesidad de investigar el papel del directivo en el disefio y la
actualizacién de contextos de aprendizajes favorables para el aprendizaje informal de los
profesionales en la organizacion.

Sin embargo, a pesar de haber investigaciones centradas en caracterizar el rol directivo para el
aprendizaje profesional a través de diferentes conceptualizaciones (Agashae y Bratton, 2007;
Bredeson y Johansson, 2000; Ellinger y Bostrom, 2002; entre otros), Wallo (2017) defiende que
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estas conceptualizaciones dicen poco acerca de qué hace el directivo para facilitar el aprendizaje y
qué tipo de aprendizaje se supone que se facilita.

Por todo ello, esta tesis defiende la necesidad de identificar las actuaciones directivas orientadas a
la promocidn del aprendizaje informal del profesorado en los centros educativos. Mas alld de
analizar el rol directivo para facilitar y promover los aprendizajes informales individuales y
colectivos del profesorado, se considera necesario analizar este rol, también, desde la perspectiva
de la transferencia de estos aprendizajes a la esfera organizativa, garantizando que estos
aprendizajes generen un valor afiadido para el centro educativo.

1.2. Planteamiento del problema

Una de las consecuencias del poder de la globalizacién han sido los cambios acelerados en los
puestos de trabajo que requieren del aprendizaje continuo por parte de los profesionales para
adaptarse a los nuevos requisitos y condicionantes del mercado laboral. Por otro lado, a la
necesidad de formacién constante para disponer de profesionales con conocimientos y practicas
actualizadas, se le suma la necesidad de formacién inmediata y contextualizada en el propio lugar
de trabajo. Estas nuevas demandas formativas han llevado a las organizaciones a replantearse
cambios en su organizacién del trabajo, en sus formas de trabajar y, por tanto y a lo que aqui atafie,
en sus formas de aprender (Beck y Kosnik, 2014; Coldwell, 2017; Cross, 2007; De Vries, Jansen y Van
de Grift, 2013; Thurlings y den Brok, 2017; Tynjald, 2013). Incluso se habla ahora, y como
consecuencia de la pandemia generada por el covid-19, de una nueva cultura de aprendizaje, como
se puede ver en la Declaracién que al respecto han realizado profesionales y organizaciones
diversas (http://www.culturaprendizaje.org/) en mayo de 2020.

La capacitacion formal como Unica via de aprendizaje profesional ya no es “suficiente para
satisfacer las demandas del aprendizaje continuo” (Watkins y Marsick, 1992, p. 288). Las
organizaciones y los puestos de trabajo cambian constantemente, por lo que la capacitacién para
instruir a los profesionales sobre trabajos especificos definidos carece de sentido (De Vries y
Lukosch, 2009; Marsick y Volpe, 1999). Ademds, en los ultimos afios, la capacitaciéon formal ha
recibido criticas siendo sefialada por sus deficiencias, como, por ejemplo, estar limitada en tiempo,
no satisfacer las necesidades reales de aprendizaje, no responder a intereses profesionales y
ofrecer aprendizajes dispersos y descontextualizados (Clark, et al., 2012; Hoekstra y Korthagen,
2011; Jones y Dexter, 2014, 2016; Wyatt y Ager, 2017).

Todo ello ha conllevado que las organizaciones se hayan visto en la necesidad de valorar otras
formas de aprendizaje que permitan a sus profesionales aprender de manera continuada y
transferir lo aprendido de forma rapida y facil a sus puestos de trabajo.

Para enfrentar estos desafios, necesitamos desarrollar nuevos tipos de experiencia
y conocimiento profesional, nuevos tipos de identidades de trabajo, nuevas formas
de colaboracién y, sobre todo, nuevas formas de aprendizaje. Necesitamos formas
de aprendizaje que permitan a las personas participar en el aprendizaje
transformador e innovador en lugar del aprendizaje reproductivo, y en el
aprendizaje en red y social en lugar del aprendizaje individual, asi como en el
aprendizaje ético y de valor en lugar del aprendizaje "libre de valores y objetivo".
(Tynjalg, 2013, p. 12)
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Diversas investigaciones han constatado que el aprendizaje informal representa entre el 60% y el
80% del total del aprendizaje que tiene lugar en el contexto de trabajo (Callahan, Watkins y Marsick,
2000; Cross, 2007). A su vez, se ha demostrado que este aprendizaje informal contextualizado en
el lugar de trabajo es el principal impulsor del crecimiento profesional (Marsick y Neaman, 2018).
Por todo ello, laimportancia de que las organizaciones atiendan al aprendizaje informal como parte
del aprendizaje de sus profesionales y lo incorporen como parte del aprendizaje organizativo. Sin
embargo, las organizaciones parecen no tener demasiado en cuenta estos datos, ya que
irénicamente el 80% del gasto de las organizaciones se destina al aprendizaje formal y solo el 20% al
informal (Cross, 2007).

Mas concretamente, estudios como TALIS 2013 y 2018 evidencian que los docentes, sobre todo los
docentes catalanes, afirman realizar mas actividades formales de aprendizaje que informales
(tutorias/observacion entre compafieros, red de docentes, visitas a otros centros educativos, etc.)
y mas actividades con enfoques tradicionales de capacitacidon que actividades integradas en el
centro educativo. No obstante, lo que agrava esta situacion es que este mismo estudio revela que
los docentes consideran que las actividades de desarrollo profesional son efectivas cuando se
basan en el conocimiento previo de los docentes, se adaptan a las necesidades de desarrollo del
profesorado, brindan oportunidades para practicar y aplicar nuevas ideas en el aula, involucran
enfoques colaborativos de instruccién e incorporan el aprendizaje activo.

Una vez descrito el anterior escenario, se identifica un primer problema: una falta de consideracidn
generalizada hacia el aprendizaje informal en el lugar de trabajo como parte del aprendizaje
profesional del profesorado y del aprendizaje organizativo del centro educativo. Especificamente,
docentes y directivos no son conscientes de los aprendizajes informales que tienen lugar dentro
del centro educativo, obviando sus contribuciones para la mejora profesional y organizativa (Jones
y Dexter, 2014).

En relacién al primer problema se desligan otros problemas mds especificos: por un lado, el
profesorado desconoce las posibilidades y oportunidades para generar el aprendizaje informal en
sus centros educativos y, por otro lado, los directivos ignoran la importancia de su rol para este
aprendizaje y desconocen cémo podrian promover este aprendizaje informal del profesorado en
sus centros educativos (Beck y Kosnick, 2014).

Considerando que el rol del directivo podria contribuir tanto al conocimiento por parte del
profesorado de sus posibilidades y oportunidades para generar el aprendizaje informal en el lugar
de trabajo como al impacto de este aprendizaje en el centro educativo, el directivo se convierte en
un agente clave para el reconocimiento, el apoyo y la institucionalizacion del aprendizaje informal
del profesorado en el lugar de trabajo.

Ademds, la falta de estudios centrados en analizar especificamente el rol del directivo para el
aprendizaje informal del profesorado justifica la consideracién de este problema. Tal y como
apuntan Marsick et al. (2008) y Wallo (2017), entre otros, se necesitan estudios centrados en
analizar el rol del directivo para facilitar y promover el aprendizaje informal del profesorado.

Por todo ello, esta investigacion tiene como objeto principal de estudio el rol del directivo para la
promocidn del aprendizaje informal del profesorado en los centros educativos. Asi pues, de este
objeto principal se desprende otro objeto de estudio: el aprendizaje informal del profesorado en el
lugar de trabajo.
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La aproximacion al objeto principal de estudio conduce al planteamiento de los siguientes
interrogantes:

En relacién con el aprendizaje informal del profesorado.

o (¢El aprendizaje informal en el lugar de trabajo se considera un aprendizaje
prioritario para docentes y directivos?
(Cémo aprende informalmente el profesorado en el centro educativo?
(Qué resultados produce la generacién del aprendizaje informal del profesorado en
el lugar de trabajo?

o ¢Qué factores condicionan la generacion del aprendizaje informal del profesorado
en los centros educativos?

En relacidn con el rol directivo para el aprendizaje informal del profesorado.
o ¢Qué funciones y actuaciones realiza el directivo para facilitar y promover el
aprendizaje informal del profesorado?
:Qué condicionantes influyen en el directivo a la hora de desarrollar este rol?
(Como se podria mejorar el rol directivo para el aprendizaje informal del
profesorado?

Con el objetivo de dar respuesta a estos interrogantes se realiza una aproximacidn tedrica a partir

de la revisidn exhaustiva de la principal literatura sobre los objetos de estudio y una aproximacion
aplicada mediante el desarrollo del estudio de campo. A partir de estos interrogantes y para guiar
el proceso de investigacion, se definen el objetivo general y especificos de la investigacion, los

lineamientos metodoldgicos generales y el proceso de desarrollo de la investigacion.

1.3.

Obijetivos

El objetivo general que se plantea es:

1.

Analizar el rol del directivo para la promocidn del aprendizaje informal del profesorado
en los centros educativos.

Este objetivo general queda concretado en los siguientes objetivos especificos:

1.1

1.2.

1.3.

1.4.

1.5.

Caracterizar el aprendizaje informal en el lugar de trabajo del profesorado.

Analizar los factores que condicionan el aprendizaje informal del profesorado en el lugar
de trabajo.

Caracterizar el rol directivo orientado al aprendizaje informal en el lugar de trabajo del
profesorado.

Analizar los condicionantes del rol directivo orientado al aprendizaje informal en el lugar
de trabajo del profesorado.

Proponer un Modelo de estrategia directiva para la promocidn del aprendizaje informal del
profesorado en los centros educativos.
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1.4. Lineamientos metodolégicos

Alvarez-Gayou (2003) indica que la metodologia de investigacién es la manera como obtenemos
informacién con el fin de conseguir un conocimiento sobre la realidad investigada. Asi pues,
cualquier proceso de investigacion requiere de la reflexion sobre los lineamientos metodoldgicos
que dan forma al disefio general de la investigacion (ver Figura 1).
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Figura 1. Disefio general de la investigacion.
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DISCUSION DE
RESULTADOS

CONCLUSIONES
DERIVADAS

Esta investigacidon se centra, desde el punto de vista metodoldgico, en los planteamientos
principales del paradigma interpretativo, al pretender conocer, comprender e interpretar la
realidad social y sus respectivas practicas para orientar la mejora contextualizada del objeto de
estudio (Bisquerra, 2004; LaTorre, del Rincén y Arnal, 2005; Ricoy, 2006). Las principales premisas
que orientan este paradigma son (Alvarez- Gayou, 2003; Creswell, 2014):

= Lanaturaleza de larealidad es considerada dindmica, holistica y construida socialmente.

= Lainterpretacion del objeto de estudio conlleva un grado de intersubjetividad mediado por
las experiencias y bagajes del investigador.
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= (Cardcter constructivista de la investigaciéon a partir de la exploracién, descripcién e
interaccidon con el contexto de estudio.

El deseo de captar la complejidad del objeto de estudio conlleva la consideracién de dos principales
aproximaciones que se complementan entre si. Por un lado, una aproximacion tedrica, donde a
partir de la revision bibliografica se busca indagar, conocer y comprender el objeto de estudio a fin
de crear un marco tedrico de referencia para la posterior investigacion. Concretamente, la revision
de este marco tedrico, a través de un proceso deductivo, permite la elaboracién de un primer
listado de categorias y cédigos. Por otro lado, se realiza una aproximacion aplicada, es decir, se
lleva a cabo el estudio de una realidad mediante el anterior listado de categorias y cédigos.

La investigacion adopta un enfoque metodoldgico mixto, ya que el estudio representa ser una
transicion entre elementos cualitativos y cuantitativos (Creswell, 2014, 2015; Hernandez,
Fernandez-Collado y Baptista, 2006; Plano Clark e Ivankova, 2016). Concretamente, se trata de un
disefio mixto secuencial con el enfoque cualitativo como predominante (cuan—> CUAL) y se adopta
el enfoque de conexidn para la integracién de los datos cuantitativos y cualitativos. De esta manera
y en un primer momento, se recogen y analizan datos cuantitativos para seguidamente explicarlos
conmas detalle enlafase de recogiday andlisis de datos cualitativos (Creswell, 2014, 2015). Ademas,
lainvestigacion destaca, principalmente, la parte cualitativa al considerar exclusivamente variables
de caracter cualitativo y pretender la comprensién del rol del directivo orientado al aprendizaje
informal del profesorado en los centros educativos.

El estudio toma como poblacién de estudio los 2.435 centros educativos de Catalufia, centros de
primaria (n=1.792), centros de primaria y secundaria obligatoria (n=230) y centros de secundaria
obligatoria (n=413), segun datos obtenidos en el directorio de centros educativos del Departament
d’Ensenyament (ahora Departament d’Educacid) en abril del 2018
(http://ensenyament.gencat.cat/ca/arees-actuacio/centres-serveis-educatius/centres/directoris-
centres/). Considerando los objetivos de investigacidn, los directivos de los respectivos centros y
su profesorado son los principales informantes de este estudio.

Los instrumentos seleccionados para la recogida de informacién son el cuestionario y la entrevista
semiestructurada. Para recoger datos cuantitativos se selecciona, en un primer momento, el
cuestionario mediante preguntas cerradas y, seguidamente, para la extraccién de datos
cualitativos se emplea la entrevista semiestructurada. Ambos instrumentos son aplicados a los
directivos y al profesorado, ya que analizar el rol del directivo orientado al aprendizaje informal del
profesorado exige considerar la opinién de ambos. En un tercer momento, se lleva a cabo la
realizacién de un grupo de discusién con expertos para validar el producto de esta investigacion:
un Modelo de estrategia directiva para la promocién del aprendizaje informal del profesorado en
los centros educativos.

El analisis de datos sigue un doble proceso de cardcter ciclico; por un lado, el anterior proceso
deductivo de revision del marco tedrico para elaborar un primer listado de categorias y cédigos; v,
por otro lado, un proceso inductivo, a partir de la lectura reiterada y el andlisis de contenido de las
transcripciones de las entrevistas, y que da como resultado el listado definitivo de cédigos.

Finalmente, los resultados obtenidos con el estudio se relacionan con las preguntas de
investigacion y los objetivos. A su vez, estos resultados permiten inferir las conclusiones que
contribuyen a la mejora del conocimiento tedrico. Ademas, cabe destacar el caracter flexible e
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interrelacionado que caracteriza el proceso de investigacidn bajo el paradigma interpretativo, al
retroalimentarse cada una de las fases que componen dicho proceso (ver Figura 1).

1.5.

Fases de la investigacién y cronograma

El desarrollo exitoso de toda investigacion requiere de la planificacién previa del proceso general

de desarrollo de lamisma. Por ello, a continuacidn, se presentan las diferentes fases que conforman

este proceso y sus respectivas principales actuaciones. Tal y como puede observarse en la Figura 2,

algunas de estas fases se alargan en el transcurso del proceso de investigacion. Concretamente, al

tratarse de unainvestigacién con un disefio secuencial, las fases Il, Il y IV son interactivas en la fase
cuantitativa y cualitativa del estudio.

1.

3.

Fase I: Aproximacion tedrica al objeto de estudio. Revisién bibliografica y andlisis en
profundidad de estudios, tanto nacionales como internacionales. Esta primera fase
persigue un doble objetivo: (a) indagar para conocer el estado de la temdtica a investigar;
y (b) identificar conceptos claves que permitan enmarcar el objeto principal de estudio. A
su vez, se define el problema, las preguntas y los objetivos de la investigacidn,
determinando asi el disefio general de la misma.

Fase Il: Aproximacion aplicada al objeto de estudio. Planificacion y desarrollo del estudio
de campo, que se organiza en dos momentos:
o Diseno del estudio de campo. Seleccién y definicion del método, técnicas e
instrumentos para la recogida de informacién, evaluando su idoneidad vy
adecuacién en funcién al objeto y objetivos del estudio.

o Estudio de campo. Descripcidon del proceso de seleccidn de la muestra. Contacto con
los centros educativos, via correo electrénico, para conseguir su participacion en el
estudio e iniciar el proceso de recogida de informacién. En un primer momento se
procede al envio online del cuestionario, a responder por el directivo del centro y
por aquellos docentes que quieran participar del estudio. En un segundo momento,
se entra al campo para realizar entrevistas a directivos y docentes para contrastar
y ampliar resultados preliminares cuantitativos

Fase Ill: Analisis en profundidad de los datos. Seleccidn de la técnica para el tratamiento y
analisis de la informacion recogida en funcion a los objetivos de la investigacion. Los datos
cuantitativos se analizan con el programa SPSSx y los datos cualitativos con el programa
MAXQDA.

Fase IV. Resultados. Interpretacion de los resultados y elaboraciéon de su respectivo
informe.

Fase V. Conclusiones y propuestas de mejoras. Discusion e integracion de los resultados
que permiten el desarrollo de conclusiones y propuestas de mejora, incluyendo el disefio
de un Modelo de estrategia directiva para la promocién del aprendizaje informal del
profesorado en los centros educativos. En esta fase se lleva a cabo laredaccién del informe
final de la tesis doctoral.
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Figura 2. Proceso de desarrollo de la investigacidn.
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La Tabla 1 presenta el cronograma de la investigacion, mostrando la relacién entre las principales
actuaciones llevadas a cabo y la temporalizacién de las mismas.
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FASE I. APROMACION TEORICA

Tabla 1. Cronograma de la investigacion.

Delimitacidn y justificacién
objeto de estudio

Disefio general

Construcciéon Marco
Tedrico

FASE Il. APROXIMACION APLICADA

a) Diseiio del estudio de campo

Propuesta metodoldgica

Construccion y validaciéon
de los cuestionarios

Construccion y validacién
de las entrevistas

b) Estudio de campo

Recogida y seguimiento
de cuestionarios

Realizacién de entrevistas

FASE Ill. ANALISIS DE DATOS

Analisis cuantitativo

Anadlisis cualitativo

FASE IV. RESULTADOS

Redaccidn resultados ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

FASE V. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Discusidn de resultados y
conclusiones

Propuesta de modelo y
validacién

Redaccidn y revisidon
informe de tesis
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Chapter 1. Justification and design

This first chapter, structured in five sections, aims to present the subject of the research and the
general design of the research.

The first two sections are devoted to justifying the relevance and importance of the object of study
for the research. Firstly, it explains the reasons the research was carried out and, secondly, it
describes the research problem, which gives rise to the questions that support it.

The following three and final sections present the general design of the research. The third section
defines the general and specific objectives in relation to the research problem and questions
previously raised. The fourth section sets out the main methodological guidelines for the research
process. Finally, the fifth section describes the different phases of the research and shows the
schedule followed.

1.1. Motivations and initial justification

This research focuses on the role of school principal in promoting informal teacher learning (ITL) in
schools. The main reasons that led to the research, within the framework of PhD studies in
Education, relate to personal, professional and social interests and concerns.

To begin with, on a personal level, the inclination to study school management and its impact on
professional and organizational growth has been a topic of interest for the researcher since before
starting doctoral studies. More specifically, interest in this topic led to the completion of the work
of Master Thesis "School principals and innovation projects: Leading change” (Lépez-Crespo, 2015).

From a professional point of view, being part of the Organizational Development Team (EDO
http://edo.uab.cat/es) of the Autonomous University of Barcelona, through a link to the project
titled "ICEDU - Analysis of organizational and informal learning procedures in schools. Validation of
technological proposals for organizational and professional development ", financed by the Ministry
of Economy and Competitiveness of Spain (ref. EDU2014-56070-P), has allowed the opportunity to
participate in other research related to informal learning and organizational knowledge
management, including:

= Map of good practices in knowledge creation and management by the Catalan public
authorities (2015EAPC-00006). (2016- 2017). Project member. Financing entity: Public
Administration School of Catalonia.

= GAVI-Guide to improving learning experiences at the Faculty of Education Sciences. (2018).
Project member. Financing entity: Faculty of Education Sciences (UAB).

= Evaluation of the impact of the Professional Development and Knowledge Management
Plan in the Area of Social Rights. (2019). Project member. Financing entity: Barcelona City
Council.

In terms of social and scientific interest, informal learning has proved to be a controversial issue,
and this is already demonstrated by the difficulty of defining the term. In turn, when linking
informal learning and professional learning, it is clear that, even though research shows that
informal learning makes a large contribution to professional development, organizations are not
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committed to this type of learning and therefore do not incorporate it into their usual training
strategies.

Schools are the stages where teachers develop professionally, and they must be configured in a
way that allows teachers to grow professionally. Enabling and promoting teachers to learn in the
workplace should be encouraged by schools, and this function should be taken into account above
all by school principals.

In short, these three types of interests and concerns are interrelated, resulting in this research
being defined and developed.

1.1.1  Why study informal teacher learning in the workplace?

Teachers’ lifelong learning is an indispensable value for school improvement, due to its impact on
the quality of teaching work, student performance and school innovations (Bredeson & Johansson,
2000; Jones & Dexter, 2016; Korthagen, 2017: Repetto, 2013; Shoshani & Eldor, 2016).

The initial training received by teachers does not allow them to adequately respond to the constant
challenges that characterize the teaching profession (OECD, 2014a, 2014b, 2019b; Opfer, 2016;
Schleicher, 2020). Updating teaching knowledge and practices is a necessity and an obligation, both
to adapt to changes in the teaching-learning process, and for professional career growth (Akiba,
2015; Coldwell, 2017; Jones & Dexter, 2014; Clark, Livingstone & Smaller, 2012). Creating
opportunities for lifelong learning for teachers is therefore a condition for the development of a
highly qualified teaching workforce that is interested in their work.

Specifically, professional learning of teachers continues to be linked to participation in formal
learning activities, which are aimed at updating their expertise in their field of knowledge (OECD,
2019b, 2019¢). In this way, professional development of teachers is determined and formally
reduced to participation in the training programmes promoted by governments or school
administrations (Beck & Kosnick, 2014; Jones & Dexter, 2014; Parding & Berg-Jansson, 2018).
Defining informal learning and considering it as part of teacher learning is a challenge, precisely
because it is not part of official teacher training programmes as such (Shapiro, 2003).

However, studies such as TALIS (2013, 2018) show that teacher' participation in lifelong learning
activities is affected and limited by conflicts with working hours, lack of incentives, the economic
expenditure they represent and other barriers that prevent teachers from participating in these
activities. In addition, authors such as McMillan, McConnell and O’Sullivan (2016) show that
teachers are more motivated to participate in professional development activities when they
choose to participate. Intrinsic factors include personal interest, professional advancement and
responding to a perceived need to improve as a professional.

Informal learning, in this scenario and in recent years, has been reassessed given its possibilities to
encourage professionals to learn in a way that is easily transferable to their daily work. Several
studies have shown that informal learning activities are more important for teachers as they have
an immediate and direct impact on their professional practice, and as they involve changes in
professional attitudes and values (Bednall, Sanders & Runhaar, 2014; Clark, et al., 2012; Cunningham
& Hillier, 2013; Kyndt, Gijbels, Grosemans & Donche, 2016; Thacker, 2017; Wyatt & Ager, 2017). These
informal activities are based on teachers' own experiences and many of them take place in the
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context of the workplace, which means they could have a high incidence in the workplace. In
addition, workplace proximity to other colleagues ultimately enhances informal learning so that it
has a highly social component.

The results showed that the people who seek help and advice from colleagues act
as internal experts and external actors. Teachers learn from each other's
experience by listening, passively observing and actively asking for advice, or
discussing topics. The findings showed that teachers value the opinions and
experiences of their colleagues that are shared during discussions or in the context
of workplace practice. (Lecat, Raemdonck, Beausaert & Marz, 2019, p. 108)

The attention paid to informal learning is also explained by the criticisms and/or deficiencies that
formal training has received. These criticisms include that it is limited in terms of time, that formal
training does not meet the real learning needs of teachers, that it does not respond to professional
interests, and that it offers scattered and decontextualized learning (Clark, et al. 2012; Jones &
Dexter, 2014, 2016; Wyatt & Ager, 2017).

Authors such as Jones and Dexter (2014) advocate the need to integrate informal learning as part
of teachers' professional learning, creating connections between formal and informal learning.
Moreover, these authors argue that the failure to consider informal learning for professional
development contributes to a loss of learning potential, as a lot of money and time are invested in
formal activities, while losing the informal learning opportunities available in schools.

However, despite the recognition of the need to encourage informal learning in teachers, and the
potential of such learning, there is still a gap between informal learning and professional teacher
learning. At this point, it is considered necessary to study informal learning as part of professional
teacher learning. This would involve, on the one hand, investigating the opportunities and
possibilities teachers have to generate this type of learning in schools and, on the other hand, the
conditions in place in schools to encourage and/or promote it, as well as any factors that harm
and/or inhibit the participation of teachers in these activities.

1.1.2.  Why study the role of school principals in promoting informal teacher learning?

The school principal has numerous responsibilities and functions to guarantee their school is
effective. According to international research (Allen, Grigsby & Peters, 2015; Day, Gu & Sammons,
2016; Pont, Nusche & Moorman, 2009), school principals can influence the improvement in student
learning by ensuring that teachers' professional practice improves. This approach led to an initial
interest in researching what actions and/or strategies school principals carries out, or could carry
out, to promote learning in teachers related to professional practice and, therefore, which actions
are easily transferable and have a high impact on daily practice.

Considering the above approach, the position that the school principals occupy in schools makes
them responsible for the learning needs of teachers. Specifically, school principals should help
teachers define their learning objectives in order to optimize individual and organizational skills.
With this objective in mind, the role of the school principal should focus on providing both formal
and informal opportunities for professional development that are coherent, connected and in line
with the goals and priorities of the school (Pont et al., 2009).
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However, the need to analyze the role of school principal oriented towards informal teacher
learning is justified for the following two reasons:

* Much of the informal teacher learning for their professional improvement takes place in
the work context itself, that is, in the school (interacting with other professionals,
exchanging experiences and resources with other teachers, observing other teachers,
etc.).

= The school principal is responsible for establishing and organizing the different elements of
the school so that it functions as an organization.

Considering these two factors, it is not surprising that a number of authors identify the role of
school principals as the most important factor for informal teacher learning. School principals
influence, whether directly or indirectly these learning (Bednall & Sanders, 2017; Eraut, 2004; Lecat,
2019; Stevenson, Hedberg, O’Sullivan & Howe, 2016).

The informal role of managers is probably more important for this purpose than
their formal role, and the way people learn at work is greatly affected by their
manager's personality, interpersonal skills, and teaching preferences (Eraut, 2004,
p. 271).

In addition, authors such as Marsick and Volpe (1999) support the idea that informal learning in the
workplace should be supported and promoted by the organization. In other words, even when
learning at the initiative of the professionals themselves, an organizational approach is needed that
encourages, enables and promotes this type of learning. This is why Marsick, Watkins, Callahan and
Volpe (2008) refer, in particular, to the need to investigate the role of managers in the designing
and updating learning contexts so that they facilitate informal learning by professionals in the
organization.

However, despite research focused on defining the role of management in professional learning
through different conceptualizations (Agashae & Bratton, 2001; Bredeson & Johansson, 2000;
Ellinger & Bostrom, 2002; among others), Wallo (2017) argues that these conceptualizations say
little about what managers do to facilitate learning and what kind of learning is supposed to be
facilitated.

This thesis is therefore based on the need to identify school principals’ actions that promote
informal teacher learning in schools. Beyond analyzing the role of school principal in facilitating and
promoting the informal individual and collective learning of teachers, it is also necessary to analyze
this role from the perspective of transferring this way of learning to an organisational scale,
ensuring that these learnings generate added value for the school.

1.2. Approach of the problem

One of the consequences of the power of globalization has been the accelerated changes in jobs
that require lifelong learning by professionals so that they can adapt to the new requirements and
constraints of the labor market. On the other hand, the need for continuous training in order for
professionals to have up-to-date knowledge and practices is compounded by the need for
immediate and contextualized training in the workplace itself. These new training demands have
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led organizations to consider changes in the way their work is organized and in their ways of
working and, therefore, with regard to this thesis, with the way in which they learn (Beck & Kosnik,
2014; Coldwell, 2017; Cross, 2007; De Vries, Jansen & Van de Grift, 2013; Thurlings & den Brok, 2017;
Tynjalg, 2013). Currently, there is even talk, partly as a result of the Covid-19 pandemic, of a new
culture of learning, as can be seen in the statement published by professionals and diverse
organizations (http://www.culturaprendizaje.org/) in May 2020.

Formal training as the only means of professional learning is no longer "sufficient to meet the
demands of lifelong learning" (Watkins & Marsick, 1992, p. 288). Organizations and jobs change
constantly, so training to educate professionals about specific jobs is meaningless (De Vries &
Lukosch, 2009; Marsick & Volpe, 1999). In addition, in recent years, formal training has received
criticisms for its deficiencies, such as being limited in time, not meeting real learning needs, not
responding to professional interests, and offering scattered and decontextualized learning (Clark,
et al. 2012; Hoekstra & Korthagen, 2011; Jones & Dexter, 2014, 2016; Wyatt & Ager, 2017).

All this has meant that organizations have found it necessary to appreciate other forms of learning
that allow professionals to learn continuously and transfer what they have learned to their jobs
both quickly and easily.

To meet these challenges, we need to develop new types of professional
experience and knowledge, new types of work identities, new forms of
collaboration and, above all, new forms of learning. We need forms of learning that
enable people to participate in transformative and innovative learning rather than
reproductive learning; networking and social learning rather than individual
learning; and ethical and value learning rather than "value- and goal-free" learning.
(Tynjalg, 2013, p. 12)

Several studies have found that informal learning accounts for between 60% and 80% of all the
learning that takes place in the workplace (Callahan, Watkins & Marsick, 2000; Cross, 2007). In turn,
this contextualized informal learning in the workplace has been shown to be the main driver of
professional growth (Marsick & Neaman, 2018). This is why it is important for organizations to
address informal learning as part of how professionals learn, and to incorporate it as part of
organisational learning. However, organizations do not seem to pay too much attention to this
data, as ironically 80% of organizations’ spending is on formal training and only 20% on informal
learning (Cross, 2007).

More specifically, studies such as TALIS 2013 and 2018 show that teachers, especially Catalan
teachers, claim to carry out more formal learning activities than informal ones (peer
tutoring/observation, teacher network, visits to other schools, etc.) and more activities with
traditional training approaches rather than activities that are integrated into the schools. However,
what aggravates this situation is that the same study reveals that teachers consider professional
development activities to be effective when they are based on teachers' prior knowledge, adapt to
teachers' development needs, provide opportunities to practice and apply new ideas in the
classroom, involve collaborative approaches to teaching, and incorporate active learning.

Having described the above scenario, a preliminary problem is identified: a general lack of
consideration for informal learning in the workplace as part of teachers' professional learning and
organizational learning in schools. Specifically, teachers and school principals are not aware of the
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informal learning that takes place within the school, and they are not conscious of their
contributions to professional and organisational improvement (Jones & Dexter, 2014).

In relation to the first problem, there are other more specific problems: on the one hand, teachers
do not know about the possibilities and opportunities to generate informal learning in their schools
and, on the other hand, school principals do not know the importance of their role in this learning
process and do not know how they could encourage informal teacher learning in their schools
(Beck & Kosnick, 2014).

Considering that the role of school principals could contribute both to teachers' awareness of the
possibilities and opportunities presented by informal learning in the workplace, and the impact of
this learning in schools, school principal therefore become a key agent for the recognition, support
and institutionalization of informal teacher learning in the workplace.

In addition, the lack of studies focusing on specifically analyzing the role of school principal in
informal teacher learning justifies further analysis of this problem. As Marsick et al. (2008) and
Wallo (2017) mention, studies focused on analyzing the role of school principals are needed to
facilitate and promote informal teacher learning.

This research therefore focuses on the role of school principals in promoting informal teacher
learning in schools. Thus, another object of study emerges from this main objective: informal
teacher learning in the workplace.

The approach to the main object of study leads to the following questions:

* Regarding informal teacher learning:

o Is informal learning in the workplace considered a priority in terms of types of
learning for teachers and school principals?
How do teachers learn informally in schools?
What results does the generation of informal teacher learning produce in the
workplace?

o What factors determine whether and how teachers in schools participate in
informal learning?

= Regarding the role of school principal in informal teacher learning:
o What roles and actions do school principals carry out to facilitate and promote
informal teacher learning?
What factors influence school principals when they carry out this role?
How could the role of school principal be improved in terms of informal teacher
learning?

In order to answer these questions, this thesis takes a theoretical approach based on a thorough
review of the main literature on the objects under study and an applied approach through a field
study. These questions are used to guide the research process, and to define the general and
specific research objectives, the general methodological guidelines and the research process.

1.3. Objectives
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The general objective is to:
1. Analyze the role of school principal in promoting informal teacher learning in schools.

This general objective is specified in the following specific objectives:
2.1 Defining the informal teacher learning in the workplace.
1.2. Analyzing factors that have an impact on informal teacher learning in the workplace.
1.3. Defining the role of school principal related to informal teacher learning in the workplace.

1.4. Analyzing the determining factors of the role of school principal related to informal teacher
learning in the workplace.

1.5. Proposing a management strategy model to promote informal teacher learning in schools.

1.4. Methodological guidelines

Alvarez-Gayou (2003) indicates that the research methodology is the way we obtain information in
order to gain an understanding of the topic under investigation. Therefore, any research process
requires reflection on the methodological guidelines that shape the general design of the research
(see Figure 1).
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Figure 1. Research design.

RESEARCH TOPIC
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Interview
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Defining the informal teacher Analyzing factors that have an impact on
learning in the workplace informal teacher learning in the workplace.
Defining therole of school principal Analyzing the determining factors of the
related to informal teacher learning in role of school principal related to informal
the workplace teacher learning in the workplace.

Expert validation

DISCUSSION OF RESULTS

CONCLUSIONS

This research focuses, from a methodological point of view, on the main approaches of the
interpretative paradigm, by claiming to know, understand and interpret social reality and its
respective practices to guide a contextualized improvement in the object of study (Bisquerra, 2004;
LaTorre, del Rincén & Arnal, 2005; Ricoy, 2006). The main premises that guide this paradigm are
(Alvarez- Gayou, 2003; Creswell, 2014):

= The nature of reality is considered to be dynamic, holistic and socially constructed.

* Theinterpretation of the object of study involves a degree of intersubjectivity mediated by
the experiences and background of the researcher.
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= The constructivist nature of the research, based on exploration, description and interaction
with the study context.

The desire to capture the complexity of the object of study entails the consideration of two main
approaches that complement each other. On the one hand, a theoretical approach, using the
literature review as a basis for investigating, finding out about and understanding the object of
study in order to create a theoretical frame of reference for subsequent research. Specifically, the
revision of this theoretical framework, through a deductive process, allows for an initial list of
categories and codes to be drafted. On the other hand, an applied approach is carried out, that is,
the study of reality through the aforementioned list of categories and codes.

The research adopts a mixed methodological approach, as the study represents a transition
between qualitative and quantitative elements (Creswell, 2014, 2015; Hernandez, Fernandez-
Collado & Baptista, 2006; Plano Clark & Ivankova, 2016). More specifically, it uses a sequential mixed
method design with a predominantly qualitative approach (quan=> QUAL) and the connection
approach is adopted for the integration of quantitative and qualitative data. In this way,
quantitative datais collected and analyzed, and then explained in more detail in the qualitative data
collection and analysis stage (Creswell, 2014, 2015). In addition, the research highlights the
qualitative aspect, considering only qualitative variables and seeking to understand the role of
school principal with regard to informal teacher learning in schools.

The study uses a study population of 2,435 schools in Catalonia, primary schools (n=1,792),
compulsory primary and secondary schools (n=230) and compulsory secondary schools (n=413),
according to data obtained from the schools directory held by the Department of Education in April
2018 (http://ensenyament.gencat.cat/ca/arees-actuacio/centres-serveis-
educatius/centres/directoris-centres/). Considering the research objectives, the school principals of
the respective schools and their teachers were the main informants of the study.

The tools chosen to gather information are a questionnaire and a semi-structured interview.
Initially, the questionnaire starts with closed questions to gather quantitative data, then the semi-
structured interview is used to gather qualitative data. Both tools are used for school principals and
teachers, since analyzing the role of school principals with regard to informal teacher learning
means taking their opinions into consideration too. As a third step, a discussion group is held with
experts to validate the result of this research: a management strategy model to promote informal
teacher learning in schools.

The data analysis follows a dual process of a cyclical nature; on the one hand, the previous
deductive process of reviewing the theoretical framework to produce a draft list of categories and
codes; and, on the other hand, an inductive process based on repeated reading and content
analysis of interview transcripts, resulting in the definitive list of codes.

Finally, the results obtained by the study were related to research questions and objectives. In turn,
these results made it possible to infer conclusions, contributing to an improvement in theoretical
knowledge. In addition, it is worth noting the flexible and interrelated nature that characterizes the
research process under the interpretative paradigm, as each of the stages in the process is fed back
in (see Figure 1).
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Research phases and schedule

Successful research requires prior planning of the overall research development process.
Therefore, the different phases that make up this process and their respective main actions are
presented below. As can be seen in Figure 2, some of these phases lasted for the course of the

research process. More specifically, as this research has a sequential design, phases I, Ill and IV are

interactive in terms of the quantitative and qualitative phase of the study.

1.

Phase I: Theoretical approach to the object of study. Literature review and in-depth
analysis of both national and international studies. This first phase has a twofold objective:
(a) to inquire about the status of the topic to be investigated; and (b) to identify key
concepts that allow the main object of study to be framed. In turn, the problem, questions
and objectives of the research are defined, which therefore determines the general
research design.

Phase II: Applied approach to the object of study. Planning and development of the field
study, which is structured in two moments:
o Field study design. Choosing and defining the method, techniques and tools used
to gather information, and to assess their suitability according to the object and
objectives of the study.

o Fieldwork. Description of the sample selection process. Contact with schools, via
email, to get them involved in the study and to start the process of gathering
information. First, the questionnaire is sent online, to be answered by the school
principal and by any teachers who want to participate in the study. Second, the
fieldwork was started by conducting interviews with school principals and teachers
to compare and expand preliminary quantitative results

Phase IlI: In-depth data analysis. Choice of technique to process and analyze the
information gathered according to the research objectives. Quantitative data is analyzed
with the SPSSx program, and qualitative data is analyzed with the MAXQDA program.

Phase IV. Results. Interpretation of the results and preparation of the respective report.

Phase V. Conclusions and proposals for improvements. Discussion and integration of
results to draw conclusions and suggestions for improvement, including the design of a
management strategy model to promote informal teacher learning in schools. At this
phase, the final report of the doctoral thesis is drafted.
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Phase |

I

Review of
previous studies

Literature
analysis

General
research
design

Table 1 shows the timeline of the research process, showing the relationship between the main

Figure 2. Research process.
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Table 1. Timeline of the research.

PHASE I. THEORETICAL APPROACH

Definition and justification
of the object of study

General design

Construction of a
theoretical framework

PHASE Il. APPLIED APPROACH

a) Field study design

Methodological proposal

Drafting and validating
questionnaires

Drafting and validating
interviews

b) Fieldwork

Gathering questionnaires
and follow-up

Conducting interviews

PHASE Ill. DATA ANALYSIS

Quantitative analysis

Qualitative analysis

PHASE IV. RESULTS

Drafting of results AN X O O O B

PHASE V. CONCLUSION AND SUGGESTIONS FOR IMPROVEMENTS

Discussion of results and
conclusions

Model proposal and
validation

Drafting and revising the
thesis report
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Capitulo 2. El aprendizaje Informal en el lugar de trabajo

Una de las grandes criticas que se le atribuye a la formacién formal para el trabajo es su dificultad
de transferir lo aprendido al puesto de trabajo, ya que, en ocasiones, el aprendizaje queda
descontextualizado e incluso no llega a tiempo cuando se necesita. Sin embargo, el aprendizaje
informal pone en valor la importancia del contexto donde tiene lugar este aprendizaje, explicando
el que haya sido objeto de investigacion ante la posibilidad que ofrece de integrar el aprendizaje y
el trabajo.

Cada vez mds, las organizaciones deciden apostar por el aprendizaje informal ante la evidencia que
demuestra la relacién inversa que se da entre el gasto en formacién y el aprendizaje profesional.
Estudios constatan que el 80% del aprendizaje en las organizaciones es informal, pero irénicamente
las organizaciones invierten el 80% en aprendizaje formal (Callahan, et al., 2000; Cross, 2007).

El estudio del aprendizaje informal en el lugar de trabajo ha incorporado la consideracién del
aprendizaje organizacional como disciplina académica al referirse a un conjunto de procesos que
ocurren dentro de contextos organizacionales especificos (Garavan, Morley, Gunnigle y McGuire,
2002). Cabe destacar que esta tesis asume la teorfa de sistemas (Boulding, 1956), por la cual la
formacién en las organizaciones se considera un subsistema dentro de la organizacién en
interrelaciéon con otros subsistemas. Mas especificamente, como dice Streumer (2006), todo
cambio a nivel organizacional tiene efectos en los procesos de trabajo de la organizacién y, por
tanto, impacta en los equipos de trabajo y en los profesionales de forma individual. Pero, esta
interaccidn, también, se desarrolla a la inversa, por lo que cualquier cambio en el individuo de una
organizacion puede acabar afectando a toda la esfera organizativa.

La literatura no ofrece una definicién univoca del término aprendizaje informal en el lugar de
trabajo, ya que este campo de estudio adopta la variedad de disciplinas que acoge el aprendizaje.
A pesar de que todas estas disciplinas relacionan el aprendizaje y el trabajo, estas discrepan en la
forma de relacionarse. Por ello, algunos autores se refieren al aprendizaje relacionado con el
trabajo, otros con el aprendizaje basado en el trabajo y otros en el aprendizaje en el lugar de
trabajo, aunque cabe decir que a veces se utiliza uno u otro concepto indistintamente. No obstante,
para este trabajo se pondrd el foco de atencién, concretamente en el aprendizaje informal en el
lugar de trabajo, obviando las formas formales de aprender eny para el trabajo.

El objetivo de este capitulo es ofrecer un marco conceptual de referencia para situar,
conceptualizar y comprender el aprendizaje informal en el lugar de trabajo, y, por ende, en la
organizacion. En primer lugar, se realiza una aproximacion conceptual al aprendizaje informal y al
aprendizaje en el lugar de trabajo y, seguidamente, considerando la relacién de ambos términos,
se caracteriza el aprendizaje informal en el lugar de trabajo.

2.1. Delimitacién conceptual del Aprendizaje Informal

Comunmente, la definicién de aprendizaje informal (Al) se ha presentado en contraposicién o
contraste con el aprendizaje formal (AF). Esta desconexidon entre ambos tipos de aprendizajes dio
lugar a dos concepciones polarizadas del aprendizaje (Malcolm, Hodkinson y Colley, 2003). Por un
lado, el aprendizaje formal adquirido individualmente en instituciones educativas y que ofrece un
conocimiento vertical. Por otro lado, el aprendizaje informal integrado en las précticas del dia a
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dia, contextualizado en entornos no educativos y que da como resultado un conocimiento
horizontal.

Livingstone (2006) presentd una clasificacién de las formas basicas de aprendizaje en funcién a la
agencia primaria y a la estructura del conocimiento. No obstante, este autor se referia mas
especificamente, por un lado, a la educacién formal y, por otro lado, a la educacién informal o la
formacién informal. De manera que, se hace referencia a la educacién formal cuando el
conocimiento estd preestablecido y un docente o el sistema que le ampara tiene la autoridad de
determinar el conocimiento a aprender, pero cuando el conocimiento, todo y ser preestablecido,
es el aprendiz quien decide aprender se alude a la educacién no formal. Por el contrario, la
formacién informal se relaciona con experiencias situacionales de aprendizaje que aportan
conocimiento y donde hay un responsable que guia el desarrollo de actividades de aprendizaje.

Por otro lado, Cerasoli, Allinger, Donsbach, Mathieu, Tannenbaumm y Orvis (2014) consideran que
es mas preciso definir el aprendizaje formal e informal a partir de los comportamientos que se
llevan a cabo para aprender formal o informalmente. De manera que, los comportamientos
formales de aprendizaje son comportamientos curriculares y actividades llevadas a cabo para
adquirir conocimientos y habilidades y que tienen lugar en contextos de aprendizaje formalmente
designados. Estas actividades tienen objetivos de aprendizaje establecidos y tienen definida una
secuencia de aprendizaje lineal. En cambio, los comportamientos informales de aprendizaje son
experimentales, ocurren fuera de los contextos formales de aprendizaje y sus actividades son
autodirigidas, intencionales, basadas en la situacion y no siguen una Iégica lineal.

Con la idea de superar la interpretacion de estos aprendizajes como dicotdmicos, diversos autores
(Clark, Jassal, Van Noy y Paek, 2018; Cross, 2007; Eraut, 2004; Livingstone, 2006; Schumacher, 2018)
han preferido conceptualizarlos a partir de un continuo de formalidad. Sin embargo, esto, a su vez,
ha conllevado el creciente interés por definir los limites entre ambas tipologias de aprendizaje.

La nocidn del continuo de formalidad del aprendizaje representd un primer intento de reflejar la
naturaleza del aprendizaje. No obstante, este continuo ha acabado evidenciando la complejidad de
definir los limites entre el aprendizaje formal e informal. Mas concretamente, tal y como se puede
observar enla Tabla 2, el continuo de formalidad sostiene la concepcién mds amplia del aprendizaje
que incluye una gran variedad de experiencias de aprendizaje.

Tabla 2. El continuo de formalidad del aprendizaje (Clark, et al., 2018, p. 28).

APRENDIZAJE INFORMAL
APRENDIZAJE INFORMAL DIARIO

APRENDIZAJE APRENDIZAJE

FORMAL INFORMAL
ORGANIZADO

AUTODIRIGIDO INCIDENTAL TACITO

Ubicacion Instituciones Organizacion que | Trabajo, Trabajo, Trabajo,
educativas que | no otorga | comunidad, comunidad, comunidad,
otorgan credenciales casa casa casa
credenciales formales, trabajo
formales o comunidad

APRENDIZAJE APRENDIZAJE APRENDIZAJE

Proceso Dirigido por un | Dirigido por un | Dirigido por el | Contextual Contextual
instructor instructor aprendiz
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Contenido Curriculum Curriculum Organizado porel | Espontaneo Normas sociales y
organizado organizado aprendiz basado en la | practicas
necesidad
Propdsito Buscado Buscado Buscado No buscado | No buscado
intencionalmente | intencionalmente | intencionalmente | intencionalmente, intencionalmente
pero consciente | ni consciente
después después

Estas experiencias o situaciones de aprendizaje son definidas a partir de cuatro atributos de
formalidad/informalidad (Malcolm, et al., 2003):

= Ubicacién. Lugar fisico donde tiene lugar el aprendizaje (centro educativo, el trabajo, la
comunidad, la familia, etc.). Se hace referencia, también, a las caracteristicas de formalidad
del entorno, es decir, si el proceso de aprendizaje es flexible, si el curriculum esta
predeterminado y si un organismo acredita el aprendizaje.

* Proceso. Naturaleza y responsable del proceso y de las actividades de aprendizaje. Si son
dirigidas/controladas/guiadas por un instructor, compafiero del trabajo o colega, si son
negociadas entre el instructor y el aprendiz, si son autodirigidas por el aprendiz o si bien el
contexto lleva al aprendizaje.

= Contenido. Elemento, materia o cuestion que se aprende, ya sean contenidos establecidos
por expertos y organizados en planes de estudios, practicas diarias o competencias
laborales.

= Propdsito. Intencionalidad y consciencia del aprendizaje, ya sea este deliberado y buscado
mediante la actividad de aprendizaje o, por el contrario, el aprendizaje es un resultado no
intencionado de la actividad, pero puede haber una consciencia de este.

Centrando ya la atencién hacia el aprendizaje informal, y en relacién con el dltimo atributo del
continuo del aprendizaje, Watkins y Marsick (1992), referentes del aprendizaje informal, ya se
detuvieron en definir el término de aprendizaje informal con lo que respecta a su grado de
consciencia. A partir del continuo de formalidad presentado anteriormente, estas autoras se
refieren a un continuo de consciencia consciente en el que se ubican estos dos aprendizajes.
Concretamente, establecieron una distincién entre el aprendizaje informal y el aprendizaje
incidental, considerando este ultimo un subconjunto del primero. Mientras el aprendizaje informal
implica cierto grado de consciencia del aprendizaje que se estd construyendo, “cuando se produce
un aprendizaje incidental, las personas a menudo actian con poca o ninguna reflexion, y el
aprendizaje estd incrustado en sus acciones” (p. 290).

Estas autoras destacan dos elementos clave del aprendizaje informal, distinguiéndose del
aprendizaje incidental: accion y reflexién (ver Figura 3). Especificamente, se refieren al valor de la
reflexién combinada, mediante un proceso dialéctico continuo, con la accién. Cuando las personas
reflexionan sobre su experiencia toman consciencia de lo que estan aprendiendo, y, a su vez, esta
reflexién intencional se ve mejorada mediante la aplicacién activa de conceptos en la practica. “El
aprendizaje informal implica cierto grado de reflexién intencional (...)” (Watkins y Marsick, 1992,

p.290).
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Figura 3. Accidn y reflexién en el aprendizaje (Watkins y Marsick, 1992, p. 290).

PRESENCIA DE REFLEXION AUSENCIA DE REFLEXION

PRESENCIA DE ACCION W\ZAE NNV ZY AN Zel:{" XM APRENDIZAJE INCIDENTAL

AUSENCIA DE ACCION  APRENDIZAJE FORMAL NO APRENDIZAJE

De este modo, el aprendizaje incidental nunca se planifica ni es intencional, mientras que el
aprendizaje informal puede ser planificado o intencional. Como ejemplos del aprendizaje informal
se sefialan, el aprendizaje autodirigido, el trabajo en red, la tutoria, la planificacién del desempefio,
prueba y error y como ejemplos del aprendizaje incidental, el aprender de errores, creencias,
atribuciones, construcciones de significado internalizadas sobre las acciones de otros, curriculum
oculto en el aprendizaje formal (Marsick y Watkins, 2001, 2015).

M3s adelante, Marsick y Watkins (2015) matizan que el aprendizaje informal a menudo tiene lugar
en el curso de los eventos diarios y en condiciones no rutinarias, ante desafios o problemas que
experimentan, ‘“es decir cuando los procedimientos y las respuestas que las personas usan
normalmente fallan” (p. 6). Estas condiciones no rutinarias llevan a las personas a analizar la
situacion particular y replantearse su actuacidn para encontrar la mejor solucién. De ahi que, el
aprendizaje informal se caracterice por aprender de y través de la experiencia, ya que las personas
dan sentido a las situaciones que se encuentran y experimentan diariamente.

Considerando la naturaleza situacional del aprendizaje informal, Marsick y Neaman (2018)
especifican que el aprendizaje informal ocurre justo a tiempo, en cualquier lugar y momento, y es
impulsado por desafios situacionales que requieren conocimientos, habilidades o actitudes nuevas
o modificadas. Se vuelve a destacar de la conceptualizacidn del aprendizaje informal su caracter
intencional, ya que, segin los autores, a pesar de que los objetivos pueden no formularse
explicitamente, las intenciones dirigen la atencidny, por lo tanto, ayudan alos alumnos a reconocer
las brechas y a esforzarse por cerrarlas.

De acuerdo con el grado de intencionalidad de los aprendizajes informales, Eraut (2004) presentd
tres tipos de aprendizajes informales, que podrian quedar recogidos en el continuo, ordenados a
partir de su grado de intencionalidad: aprendizaje informal implicito, aprendizaje informal reactivo
y aprendizaje informal deliberativo (ver Tabla 3).

Tabla 3. Una tipologia de aprendizaje informal (Eraut, 2004, p. 250).

Momento de APRENDIZAJE IMPLICITO APRENDIZAJE APRENDIZAJE
enfoque REACTIVO DELIBERATIVO
Episodio/s pasados Enlace  implicito  de | Breve reflexion casi | Discusién y revisién de

recuerdos pasados con | espontdnea sobre | acciones pasadas,
experiencia actual. episodios pasados, | comunicaciones,
eventos, incidentes, | eventos.

experiencias.
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Experiencia actual Una seleccion de la
experiencia entra en la
memoria episddica.

Observar hechos, ideas,
impresiones; hacer
preguntas, observar los
efectos de las acciones.

Participacidn enlatoma
de decisiones,
resolucion de
problemas, aprendizaje
informal planificado.

Comportamiento

Expectativas

futuro inconscientes.

Reconocimiento de
posibles oportunidades
de aprendizaje en el

Planear oportunidades
de aprendizaje, ensayar
para eventos futuros.

futuro.

El aprendizaje implicito es el menos intencional de los tres, ya que el conocimiento se adquiere sin
haber una intencionalidad previa de aprendizaje ni una consciencia de lo aprendido. Por el
contrario, el aprendizaje reactivo si es intencional, aunque se produce en medio de la accién de
aprendizaje. Por dltimo, el aprendizaje deliberativo se construye con una clara intencionalidad de
aprendizaje y conlleva la planificacién de tiempos y momentos para la realizacidon de actividades
informales de aprendizaje.

Reconocidos tres principales tipos de aprendizaje informal (autodirigido o deliberativo, incidental
o reactivo y tacito o implicito), Bennet (2012) se refirié a un cuarto tipo: el aprendizaje integrador
(ver Figura 4). Este aprendizaje surge para poder explicar aquel conocimiento que es generado por
visiones creativas, saltos intuitivos o momentos de comprensién repentina. El aprendizaje
integrador se fundamenta en un procesamiento intencional e implicito del conocimiento técito, en
donde la intencionalidad activa la busqueda de fragmentos de memoria, imagenes y datos
sensoriales para encontrar la solucién que dé respuesta a un problema. La solucidn llega a la mente
consciente como una visidn repentina, pero sin una consciencia sobre cdmo se ha resuelto el
problema.

Figura 4. Modelo de aprendizaje informal de cuatro partes (Bennet, 2012, p. 27).

AUTODIRIGIDO INCIDENTAL
Consciente Consciente
Intencional Involuntario

TACITO

INTEGRADOR
Inconsciente Inconsciente

Intencional Involuntario

Como se ha podido comprobar hasta el momento, el aprendizaje informal puede ser mas o menos
intencional, consciente y planificado. Sin embargo, y a pesar de poder ser planeado
intencionalmente, es un aprendizaje no disefiado y altamente no estructurado (Marsick y Watkins,
2001; Watkins y Marsick, 1992). Todo y ello, cabria matizar, seglin estas mismas autoras, que
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“aunque a menudo se dice que el aprendizaje informal carece de disefio, es mds exacto decir que
carece de disefio impuesto por otros” (p. 295).

A pesar de definir el aprendizaje informal mediante la delimitacién conceptual de sus diversas
modalidades, el propdsito es presentar una visidon de conjunto de este aprendizaje, ya que sus
diversas manifestaciones pueden coexistir conjuntamente en algunas situaciones (Clark et al.,
2018).

2.2. El aprendizaje en el lugar de trabajo

Gran parte del aprendizaje profesional tiene lugar en el propio contexto de trabajo, ya que tal y
como afirman Marsick, et al. (2008) “gran parte del aprendizaje de adultos se lleva a cabo en el
trabajo o para el trabajo” (p. 571), a través de una gran variedad de situaciones de aprendizaje.
Concretamente, Jacobs y Parks (2009) se refieren al aprendizaje en el lugar de trabajo como “las
multiples formas a través de las cuales los empleados aprenden en las organizaciones” (p. 134).

Antes de indagar sobre las diferentes formas de aprender en el lugar de trabajo, se precisa clarificar
qué se entiende por aprendizaje en el lugar de trabajo. En los Gltimos afios el aprendizaje en el lugar
de trabajo se ha convertido en un tema de interés para multiples académicos de diferentes
disciplinas, dando lugar a diferentes teorias en relacién con el enfoque y, por tanto, con el alcance
del aprendizaje en el lugar de trabajo, y con los propdsitos de este aprendizaje.

Dicho lo anterior, cabe decir que esta tesis parte de la premisa de que el contexto, en este caso, el
lugar de trabajo, es un elemento clave en el proceso de aprendizaje profesional. Concretamente,
se comprende el aprendizaje en el lugar de trabajo desde las teorias constructivistas y
socioculturales del aprendizaje, reconociendo la importancia del contexto y del entorno y de las
relaciones sociales para este aprendizaje (Beckett y Hager, 2005; Billet, 2010; Cairns y Malloch, 2011;
Evans, Hodkinson, Rainbird y Unwin, 2006). Las teorias constructivistas reconocen el papel activo
de la persona para su aprendizaje y la sitia como participante y mediador central de lo que
experimenta y aprende. La agencia, la capacidad y la subjetividad de la persona son decisivas a la
hora de interpretar y construir su conocimiento. Desde las teorias socioculturales, se contemplan
las cualidades pedagdgicas de los entornos laborales, valorando las relaciones y las negociaciones
entre los profesionales y sus lugares de trabajo para aprender précticas, técnicas, normas, etc. del
lugar de trabajo (Billet, 2010, 2014).

Considerando estas dos teorias del aprendizaje en el lugar de trabajo, llleris (2004) caracteriza el
aprendizaje en el lugar de trabajo a partir de la activacién simultanea de dos procesos humanos: (1)
la adquisicién a nivel individual de conocimiento, habilidades y actitudes y (2) la interaccién social
entre el individuo y su entorno, en donde este recibe influencias o impulsos que puede absorber a
través de procesos de interpretacion y adquisicion. De esta manera, el aprendizaje en el lugar de
trabajo tiene siempre connotaciones de interaccién directa o indirecta, ya que, aunque el individuo
se encuentre solo en una situacidn, recibe influencias del entorno socialmente determinadas.

En relacién con las teorfas socioculturales, Billet (2014) define el trabajo, en el lugar de trabajo,
como altamente interprofesional, ya que con frecuencia los profesionales deben trabajar de
manera colaborativa y efectiva para abordar necesidades de trabajo compartidas. De ahi que, este
autor atienda alanecesidad de desarrollar altos niveles de intersubjetividad entre los profesionales,
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entendiendo por intersubjetividad las formas compartidas de concebir, entender, realizar y valorar
las tareas entre los compafneros de trabajo para alcanzar objetivos comunes. Para Billet Ia
intersubjetividad entre los profesionales es fundamental ante situaciones de trabajo conjunto que
requieran respuestas rdpidas o casi espontaneas.

Segun Billet (2014), la intersubjetividad requerida para un trabajo conjunto efectivo se desarrolla a
través de oportunidades para el trabajo conjunto, por lo que “la intersubjetividad surge
normalmente a través de las personas que se comunican, interacttian y trabajan juntas” (p. 210).
Sin embargo, el autor especifica que esta intersubjetividad no se desarrolla en circunstancias donde
la colaboracidn es temporal, la situacién de trabajo conjunto es desarticulada, el compromiso por
el trabajo conjunto es puntual y donde no existen roles y objetivos de trabajo definidos. La
intersubjetividad tendrd lugar cuando las oportunidades para el trabajo conjunto sean
permanentes y las experiencias laborales presionen a los profesionales a trabajar conjuntamente y
compartir sus procesos de toma de decisiones.

El término aprendizaje en el lugar de trabajo se analiza desde la relacién de los conceptos que se
desprenden de este. En un primer momento, autores como Barnett (1999) comienzan
considerando la relacién de los conceptos aprendizaje y trabajo, conceptos que solian pertenecer a
categorias separadas. Este autor defiende que, todo y que estos dos conceptos no son sinénimos,
el trabajo y el aprendizaje se superponen. Por un lado, el trabajo puede y debe ofrecer
oportunidades de aprendizaje y, por otro lado, el aprendizaje debe convertirse en trabajo.

A pesar de valorar la relacidn aprendizaje-trabajo, el aprendizaje en el lugar de trabajo supone y
necesita de la consideracion de la variable contexto, por lo que el trabajo no solo hace referencia a
la actividad laboral, sino también al lugar en donde tiene lugar dicha actividad. Autores como Cairns
y Malloch (2011) afiaden a esta relacién trabajo-aprendizaje el concepto lugar y se centran en
analizarlo vinculado a los conceptos aprendizaje y trabajo. Tal y como se muestra en la Figura 5,
segun los autores, el lugar puede referirse a ubicaciones fisicas, espirituales o virtuales. Mientras el
lugar fisico hace referencia a la visién mas tradicional del lugar como espacio de trabajo, el lugar
espiritual se refiere al vinculo afectivo que generan las personas con los lugares donde trabajan y
el lugar virtual es la vision mas reciente considerada. Ademas de estos lugares, hay aspectos
relacionados con el lugar psicolégico o intrapersonal y el lugar interpersonal. En el lugar
intrapersonal los profesionales actian cognitivamente a medida que piensan y aprenden y en el
lugar interpersonal los profesionales interacttan entre ellos y se considera el aprendizaje como un
constructo social.
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Figura 5. Conceptos de lugar (Cairns y Malloch, 2011, p. 8).
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El lugar de trabajo no es Unicamente un espacio fisico donde aprender, sino que el contexto
interactda con el profesional en el proceso de aprendizaje (Svensson, Ellstrém y Aberg, 2004). Tal
y como sostienen estos autores, el lugar de trabajo como contexto estd determinado por otros en
forma de reglas, valores, actitudes y expectativas, y, a su vez, todo ello puede influir en los
aprendizajes que se construyen en dicho contexto. Esta idea ya fue expuesta por Watkins y Marsick
(1992), quienes afirmaban que el contexto laboral es invariablemente social y la naturaleza del
trabajo es interpersonal y social, por lo que las decisiones y acciones individuales se ven afectadas
por normas, valores y creencias sociales compartidas explicita o implicitamente.

Beckett y Hager (2005) aluden concretamente a dos teorias de aprendizaje en el lugar de trabajo
que pueden clasificarse en términos de dos categorias bésicas de teorizacién: (1) el aprendizaje
como producto, en donde los profesionales adquieren conocimientos y habilidades que requiere el
puesto de trabajo y (2) el aprendizaje como proceso, centrado en el desarrollo de los profesionales
mediante la participacion activa en los procesos de los lugares de trabajo.

Siguiendo con la anterior idea, Billet (2000, 2008) entiende el aprendizaje en el lugar de trabajo en
términos de participacién en actividades laborales y lo conceptualiza como una interdependencia
negociada, es decir relacional, entre factores sociales y personales. Otro autor que concibe el
aprendizaje en el lugar de trabajo desde una perspectiva negociada, y, por tanto, desde un enfoque
constructivista y sociocultural es Smith (2018). La negociacién es vista, por este autor, como un
proceso de interaccién entre el profesional, el contexto social y cultural y la actividad laboral.
Cuando los profesionales participan de la actividad laboral se implican en varios procesos (de
comunicacién, de evaluacién, de interpretacion, de decisidn, etc.), que definen la actividad, y llevan
asociados productos o resultados (intercambio de recursos, nuevas comprensiones y relaciones,
etc.).

Del mismo modo, Fenwick (2008) concibe el aprendizaje en el lugar de trabajo como las relaciones
y las dindmicas entre actores individuales y colectivos, conllevando cambios a nivel individual y en
las interconexiones entre los profesionales y sus acciones con las reglas, las herramientas y textos
y los entornos culturales y materiales. Ademas, este autor destaca que, ni el lugar de trabajo ni el
trabajo pueden ser referidos como un fenédmeno genérico, por lo que el aprendizaje en el trabajo
toma multiples formas y cualidades, ya que “la accién cotidiana del trabajo y el aprendizaje estd
moldeada por la divisién del trabajo del sistema, las relaciones comunitarias, las reglas, las
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herramientas y las normas culturales, asi como las perspectivas de los actores que lo integran” (p.
20).

Billet y Choy (2013) también consideran que, aunque el profesional es el protagonista del proceso
de aprendizaje, los factores mediadores de la situacién son fundamentales para comprender,
aprender y avanzar en el conocimiento y las habilidades requeridas para el trabajo.

El aprendizaje en el lugar de trabajo depende en gran parte de las oportunidades de aprendizaje
que ofrecen los respectivos lugares de trabajo. El reto estd en hacer del lugar de trabajo un entorno
de aprendizaje con mudiltiples y variadas oportunidades de aprendizaje (Billet, 2010). Esta idea es
desarrollada por Fuller y Unwin (2004), quienes argumentan que en funcién a las caracteristicas del
lugar de trabajo o de la situacion laboral se creard un entorno de aprendizaje con mayores o
menores oportunidades para el aprendizaje y el desarrollo profesional. Concretamente, estos
autores identifican caracteristicas del lugar de trabajo en términos de expansién y restriccion del
aprendizaje y las ubican dentro de un continuo (ver Figura 6). De tal manera que los lugares de
trabajo con un enfoque expansivo pueden aumentar la cantidad y el rango de oportunidades para
la participacién y para el aprendizaje de los profesionales, promoviendo sinergias entre el
desarrollo profesional y organizacional. Por el contrario, aquellos lugares de trabajo con
caracteristicas asociadas al extremo restrictivo del continuo estaran limitando y obstaculizando el
aprendizaje de los profesionales. A su vez, segun estos dos autores, la identificacién y el andlisis de
estas caracteristicas permite disponer de una herramienta conceptual y analitica para evaluar la
calidad de los entornos de aprendizaje y para analizar el enfoque de una organizacién para el
desarrollo de la fuerza laboral.

Figura 6. Continuo expansivo/restrictivo (Fuller y Unwin, 2004, p. 132).

Enfoques para el desarrollo de la fuerza laboral

EXPANSIVO ‘ RESTRICTIVO

Participacién en multiples comunidades de practica
dentro y fuera del lugar de trabajo.

Participacidn restringida en mdltiples comunidades
de practica.

La comunidad de practica primaria ha compartido
"memoria participativa": herencia cultural del
desarrollo de la fuerza laboral.

La comunidad primaria de practica tiene poca o
ninguna "memoria participativa: poca o ninguna
tradicién de aprendizaje.

Amplio acceso al aprendizaje fomentado por
experiencias cruzadas de la compafiia.

Estrecho acceso al aprendizaje restringido en
términos de tareas [ conocimiento [ ubicacion.

Acceso a una gama de calificaciones que incluye el
aprendizaje de cuantificacién vectorial.

Poco o ninguin acceso a las calificaciones.

Tiempo planificado fuera del trabajo, incluso para
cursos basados en el conocimiento y para la
reflexion.

Practicamente todo en el trabajo: oportunidades
limitadas para la reflexidn.

Transicidon gradual a una participacién completa y
redondeada.

Transicién rdpida lo mas rapido posible.

Visién del aprendizaje en el lugar de trabajo:

progresion para la carrera.

Vision del aprendizaje en el lugar de trabajo:
estdtica para el trabajo.

Saida Lépez Crespo (2020)

57



El rol directivo para la promocidn del aprendizaje informal del profesorado

en los centros educativos

Reconocimiento organizacional y apoyo a los
profesionales como estudiantes.

Falta de reconocimiento organizacional y apoyo
para los profesionales como estudiantes.

El desarrollo de la fuerza laboral se utiliza como un
vehiculo para alinear los objetivos del desarrollo de
la capacidad individual y organizacional.

El desarrollo de la fuerza laboral se utiliza para
adaptar la capacidad individual a las necesidades de
la organizacion.

El desarrollo de la fuerza laboral fomenta
oportunidades para extender la identidad a través
del cruce de limites.

El desarrollo de la fuerza laboral limita las
oportunidades para extender la identidad: se
experimentan pocos cruces.

Reificacion del "curriculo laboral" altamente
desarrollado (por ejemplo, a través de documentos,
simbolos, lenguaje, herramientas) y accesible para
los aprendices.

Reificacion limitada del "acceso curricular en el
lugar de trabajo" a los aspectos de reificacion de la
practica.

Habilidades ampliamente distribuidas.

Distribucidn polarizada de habilidades.

Habilidades técnicas valoradas.

Habilidades técnicas dadas por sentado.

Conocimientos y habilidades de toda la fuerza
laboral desarrollada y valorada.

Conocimientos y habilidades de los principales
trabajadores/grupos desarrollados y valorados.

Trabajo en equipo valorado.

Roles especializados rigidos.

Comunicacién transfronteriza alentada.

Comunicacién limitada.

Gerentes como facilitadores de fuerza laboral y
desarrollo individual.

Gerentes como controladores de la fuerza laboral y
el desarrollo individual.

Posibilidades de
habilidades/trabajos.

aprender nuevas

Barreras para aprender nuevas

habilidades/trabajos.

Innovacién importante.

La innovacién no es importante.

Vista multidimensional de experiencia.

Vista unidimensional de arriba hacia abajo de la

experiencia.

Del mismo modo, Ellstrém (2011) también se refiere a dos tipos de entorno de aprendizaje:
habilitador y restrictivo. Sin embargo, estos dos tipos de entorno difieren de los propuestos por
Fuller y Unwin (2004) en cuanto a su compresion sobre el aprendizaje. Segun este autor, Fullery
Unwin desde una perspectiva sociocultural del aprendizaje, equiparan el aprendizaje con la
participacion en las practicas laborales. Desde esta perspectiva se hace dificil separar
analiticamente el aprendizaje de las condiciones y practicas de la organizacion, y, por lo tanto,
analizar la relaciéon entre las caracteristicas ambientales (ej. condiciones del trabajo) y el
aprendizaje. Por el contrario, la propuesta de Ellstrém se fundamenta en una concepcidén del
aprendizaje como analiticamente independiente del entorno de aprendizaje. Por tanto, “la
participacidén en las practicas laborales se considera una de varias condiciones importantes para el
aprendizaje, pero que no puede equipararse con el aprendizaje” (p. 108).

En la misma linea, Tynjald (2008) afirma que la organizacién del trabajo resulta ser el factor
contextual mas importante relacionado con el aprendizaje en el lugar de trabajo. Es decir, el disefio
de los puestos, la creacidn de perfiles profesionales, la delegacidn de responsabilidades, los niveles
jerdrquicos, el trabajo en equipo, condicionan las oportunidades de aprendizaje y desarrollo. Es por
ello que, “es importante reconocer los lugares de trabajo como sitios de aprendizaje” (p. 141).

Llegados a este punto, el modelo triangular de llleris (2004) permite visualizar y entender la relacién
entre los entornos de aprendizaje del lugar de trabajo (entorno técnico-organizacional y entorno
sociocultural) y los procesos de aprendizaje de los profesionales, que segln este autor intervienen
en el aprendizaje en el lugar de trabajo (ver Figura 7). El modelo contempla dos entornos de
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aprendizaje que influyen en el aprendizaje en el lugar de trabajo, el entorno técnico-organizacional
determinado por la divisidn del trabajo, los contenidos de trabajo, las posibilidades de interaccién
social, y, el entorno sociocultural condicionado por asuntos sociales y culturales. Segun el autor, el
aprendizaje se produce en una relacién dindmica entre los procesos de aprendizaje de los
empleados, las comunidades en el lugar de trabajo y la organizacién como sistema técnico-
organizacional. Es decir, el aprendizaje tiene lugar en las condiciones técnicas, organizativas y
sociales en las que estdn involucrados los profesionales. Asimismo, el proceso de aprendizaje del
profesional individual se relaciona con el desarrollo en el entorno de aprendizaje social.

Figura 7. Un modelo para el aprendizaje en el lugar de trabajo (llleris, 2004, p. 432).

PROCESO DE APRENDIZAJE DEL PROFESIONAL
Experiencia laboral
Educacién y formacion
Trasfondo social

ENTORNO DE APRENDIZAJE TECNICO- ENTORNO DE APRENDIZAJE SOCIO-CULTURAL
ORGANIZACIONAL Comunidades de trabajo
Division del trabajo y contenido de trabajo Comunidades culturales
Autonomia y aplicacion de cualificaciones Comunidades politicas

Posibilidades de interaccién social
Presidn y estrés

El modelo sostiene que el aprendizaje se compone de dos procesos relacionados, que incluyen tres
dimensiones, por un lado, el proceso de adquisicién individual que se produce entre la dimensidn
de contenidos (conocimientos y habilidades) y la dimensién dindmica (motivaciones y emociones)
y, por otro lado, el proceso de interaccidn social con la dimensidn social del entorno de aprendizaje.
A su vez, la relacién de estos dos procesos, contextualizados en la vida laboral y en la practica
laboral, dan lugar a la identidad laboral individual conformada por la experiencia individual como
profesional y como parte de una comunidad de trabajo. Por tanto, el aprendizaje en el lugar de
trabajo se origina a través de la conexion de los entornos de aprendizaje, de sus condiciones y de
los procesos de aprendizaje. La Figura 8 muestra la representacion grafica del modelo holistico.
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Figura 8. Aprender en la vida laboral (llleris, 2004, p. 438).
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El aprendizaje en lugar de trabajo se convierte en un medio con doble finalidad. Por un lado, el
aprendizaje en el lugar de trabajo permite a los profesionales, mediante procesos de aprendizaje
profesional, satisfacer sus necesidades de aprendizaje para la consecucién de sus objetivos
personales y profesionales. Por otro lado, este aprendizaje posibilita la adquisicién e
implementacién de competencias profesionales necesarias para satisfacer las necesidades de la
organizacion (Jacobs y Parks, 2009; Choi y Jacobs, 2011; Manuti, Pastore, Scardigno, Giancaspro y
Morcian, 2015). Concretamente, Billet (2008) se refiere a una relacion de interdependencia entre
las necesidades y practicas de aprendizaje profesional y los objetivos y las practicas del lugar de
trabajo. El autor sostiene que los profesionales necesitan participar en las practicas derivadas y
situadas socioculturalmente que comprenden el lugar de trabajo para asegurar el conocimiento
requerido para el trabajo y esta necesidad impulsa el aprendizaje y la participacion de los
trabajadores. Pero, a su vez, las practicas sociales que constituyen el lugar de trabajo requieren que
los profesionales aseguren los propdsitos y objetivos del lugar de trabajo.

El aprendizaje en el lugar de trabajo ha sido comprendido desde diferentes perspectivas analiticas.
Sterny Sommerlad (1999) presentaron tres enfoques para conceptualizar el aprendizaje en el lugar
de trabajo a partir del grado de separacién entre “aprendizaje” y “trabajo”: (1) lugar de trabajo
como sitio de aprendizaje; (2) lugar de trabajo como ambiente de aprendizaje y (3) aprender y
trabajar estrechamente vinculados. El primer enfoque supone la separacién espacial del
aprendizaje del trabajo, ya que las actividades de aprendizaje se realizan fuera del trabajo y fuera
del entorno laboral inmediato. En el segundo enfoque, el aprendizaje se planifica y se organiza
dentro del entorno de trabajo y en el trabajo. Y el tercer enfoque hace referencia a la nocién de
aprendizaje continuo, en donde el lugar de trabajo se organiza para maximizar los procesos de
aprendizaje y donde los profesionales aprenden a aprender y aprenden habilidades relacionadas
con sus propios trabajos y con los de sus compafieros.
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Por otro lado, Evans et al. (2006) definen el aprendizaje en el lugar de trabajo desde una
consideracion mds amplia, contemplando tanto el aprendizaje en el lugar trabajo, a través del lugar
de trabajo y para el lugar de trabajo. Para estos autores, el aprendizaje en el lugar de trabajo es una
actividad integrada en el proceso de produccidn, en las interacciones sociales del lugar de trabajo
y en las intervenciones de aprendizaje mas formales relacionadas con el entorno laboral.

Esto va mds alld de la capacitacién, que se centra estrechamente en la tarea
inmediata y se limita a las necesidades empresariales, pero implica "aprender en, a
través y para el lugar de trabajo". Al adoptar esta definicion mds amplia de
aprendizaje en el lugar de trabajo, aborda explicitamente las necesidades de
aprendizaje de una variedad de partes interesadas en el lugar de trabajo:
empleados, empleados potenciales y gobierno, ademas de las de los empleadores.
(Evans et al., 2006, p. 7)

De esta manera, segln estos autores, el aprendizaje en el lugar de trabajo considera estas tres
formas de aprender:

* El aprendizaje en el lugar de trabajo se refiere a la variedad de formas diferentes de
aprendizaje, que pueden estar o no estructuradas formalmente, y que pueden surgir de
forma espontanea a través de las interacciones sociales del lugar de trabajo.

= Elaprender através del lugar de trabajo se refiere a oportunidades de aprendizaje a las que
se accede como parte de la relacién laboral. Determinados profesionales conciben el
acceso al aprendizaje como un beneficio de empleo o como condicién para ser miembro
de una organizacidn. Estas oportunidades puedenrelacionarse directamente con el trabajo
actual o con oportunidades de desarrollo mas amplias.

* Elaprender para el lugar de trabajo se refiere a oportunidades de aprendizaje que pueden
estar definidas de manera limitada o amplia, ya sea, bien, capacitacién relacionada con el
trabajo para satisfacer las necesidades del empleador o, bien, educacién general, que
puede estar directa o indirectamente relacionada con el trabajo, para satisfacer las
necesidades de los empleados.

Por su parte, Sambrook (2006) distingue tres formas que puede tomar el aprendizaje relacionado
con el trabajo a partir del contexto en donde tienen lugar las oportunidades de aprendizaje:
aprendizaje fuera del trabajo, en el trabajo e incrustado en los procesos de trabajo (ver Figura 9).
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Figura 9. Definicién de aprendizaje relacionado con el trabajo: aprendizaje en e integrado en el trabajo
(Sambrook, 2006, p. 98).
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En cuanto al aprendizaje que tiene lugar en el contexto laboral, cabe diferenciar entre las
concepciones del aprendizaje en el trabajo (learning at work) y el aprendizaje en (incrustado) en el
trabajo (learning in work). La primera concepcién hace referencia a aquellas actividades de
aprendizaje mas formales realizadas en el lugar de trabajo, en cambio, la segunda concepcidn se
refiere alas actividades de aprendizaje mas informales que se integran en el proceso real de trabajo.

A partir de todo lo expuesto y hasta el momento, Garavan, et al. (2002) definen el aprendizaje en
el lugar de trabajo a partir de cinco caracteristicas, cada una de estas se relacionan con los
principales elementos que se han ido explicitando para definir el aprendizaje en el lugar de trabajo
(contexto, niveles de aprendizaje, grado de autodireccidn, formas de aprendizaje y desarrollo de la
capacidad de aprender).

1. El aprendizaje en el lugar de trabajo representa un conjunto de procesos que tienen lugar
en contextos organizacionales especificos enfocados a la adquisicién y asimilacién de
conocimientos, habilidades, valores y sentimientos y que conllevan cambios en el
comportamiento de los individuos y de los equipos.

2. El aprendizaje en el lugar de trabajo incorpora como disciplina el aprendizaje individual y
organizacional y las practicas que ocurren tanto formal como informalmente dentro de las
organizaciones.

3. Las actividades de aprendizaje en el lugar de trabajo se distinguen en funcién a su locus de
control. Las actividades formales de aprendizaje estan mediadas organizacionalmente y
son menos autodirigidas que las informales, que se consideran altamente autodirigidas.

4. Se destaca la naturaleza compleja y especifica del contexto de aprendizaje.
5. Lanocién de aprendizaje como concepto ha evolucién desde su forma tradicional

Como se ha vislumbrado, los profesionales pueden aprender en sus lugares de trabajo mediante
actividades formales e informales de aprendizaje (ver Figura 8). Ambas tipologias de actividades
tienen lugar en el contexto de trabajo y estan relacionadas con la actividad laboral (Janssens, Smet,

Saida Lépez-Crespo (2020)

62



CAPITULO 2.
El aprendizaje informal en el lugar de trabajo

Onghena y Kyndt, 2016). Las actividades de aprendizaje formal estan estructuradas y organizadas
en términos de contexto de aprendizaje, tiempo de aprendizaje y objetivos de aprendizaje, dirigidas
por un experto y orientadas a la adquisicién de dreas especificas de conocimiento y habilidades
para el desempefio laboral. Eraut (2004, p.114) describe el aprendizaje formal en el lugar de trabajo
a partir de cinco principales caracteristicas: (1) un marco de aprendizaje prescrito, (2) un evento de
aprendizaje organizado, (3) la presencia de un formador designado, (4) la adjudicacién de una
calificacién y (5) la especificacion externa de resultados.

A diferencia del aprendizaje formal, el aprendizaje informal no se limita a entornos de aprendizaje
creados intencionalmente, estd normalmente determinado y dirigido por los propios profesionales,
puede estar promovido por la organizacién, se desprende de la participacion y la reflexién sobre
las actividades diarias relacionadas con el trabajo y “surge en situaciones en las que el aprendizaje
puede no ser el objetivo principal de la actividad, sino que se activa por una situacién problematica
o existente que requiere resolucién” (Manuti, et al., 2015, p. 5). La Tabla 4 muestra las principales
diferencias entre ambos aprendizajes.

Tabla 4. El aprendizaje formal e informal (Bruce, Kosmahl y Brand, 1998).

APRENDIZAJE FORMAL APRENDIZAJE INFORMAL

La relevancia para las necesidades de los | Extremadamente relevante para las
profesionales es variable necesidades

La informacién comunicada es constante entre | Lainformacién comunicada es variable entre los

los alumnos alumnos

Instruccion Constructivismo

Brecha temporal variable para la aplicacién Aplicacién inmediata

Representa el conocimiento central | Conocimiento central y otros

“beneficioso para la organizaciéon”

Programado Surge espontaneamente

Se produce en un entorno diferente al que usa | Se produce en el entorno donde se usa el
el conocimiento conocimiento

Tiene resultados especificos Con o sin resultados especificos

Conducido por un formador responsable de los | Con o sin resultados reportados

resultados

Janssens et al. (2016) especifican que, todo y que el aprendizaje informal podria ser la expresion
central del aprendizaje en el lugar de trabajo, al producirse el aprendizaje en los propios procesos
de trabajo, no todas las actividades formales de aprendizaje estan desconectadas del proceso de
trabajo. Es mas, se pueden encontrar actividades de aprendizaje en el lugar de trabajo con
caracteristicas tanto formales como informales (Janssens et al., 2016; Kydnt y Baert, 2013; Manuti
et al.,, 2015; Segers, Messmann y Dochy, 2018).

A pesar de estas diferencias en cuanto a su naturaleza, muchos son los autores (Beckett y Hager
2005; Bednall y Sanders, 2017; Billet y Choy, 2013; Cairns y Malloch, 2011; Choi y Jacobs, 2011; Clark,
et al., 2018; Dale y Bell, 1999; De Vries y Lukosch, 2009; Huang y Lai, 2020; Jones y Dexter, 2014) que
han destacado la complementariedad de estos aprendizajes en el lugar de trabajo. El estudio de
Bruce, Kosmahl y Brand (1998) revela que el aprendizaje en el lugar de trabajo ocurre a través de
una interaccidn dindmica entre el aprendizaje formal e informal. “El aprendizaje formal estimula el
aprendizaje informal y el aprendizaje informal a menudo estimula la formalizacién del aprendizaje”
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(p-14). Concretamente, estos autores evidencian que, por un lado, el aprendizaje informal refuerza
el conocimiento adquirido a través del aprendizaje formal, al proporcionar oportunidades de
aplicaciéon y experimentacion, y, por otro lado, el aprendizaje formal permite al profesional
disponer de modelos de trabajo formales que potencian el aprendizaje informal. “El aprendizaje
informal puede ayudar a las personas a cerrar una brecha de conocimiento, completando asi las
capacidades de una persona” (p. 15).

Llegados a este punto, cabe remarcar que la complementariedad no sitda un tipo de aprendizaje
por encima del otro, prevaleciendo unas caracteristicas en detrimento de otras. Tal y como
sostienen Dale y Bell (1999), el aprendizaje formal no puede ser remplazado por el aprendizaje
informal ni el aprendizaje informal ha de formalizarse. Asimismo, Marsick, Watkins, Skully-Russ y
Nicolaides (2017) plantean el aprendizaje formal e informal como una unidad dialéctica, en donde
uno de ellos trae al otro a la existencia y lo completa en el contexto de situaciones de la vida real
que requieren ajusto, resolucion de problemas y aprendizaje.

Considerando y buscando la complementariedad entre el aprendizaje formal e informal, algunos
autores (Becker y Bish, 2017; Jurasaite-Harbinson, 2009; Malcolm, et al., 2003; Manuti et al., 2015;
Segers, et al., 2018; Svensson, et al., 2004) han defendido la importancia de integrarlos para llegar
al verdadero aprendizaje profesional competencial. Concretamente, se defiende que Unicamente
se logrard desarrollar aprendizajes significativos y competenciales en los profesionales con la
integracion del conocimiento adquirido a través del aprendizaje formal y del conocimiento practico
desarrollado mediante el aprendizaje informal (ver Figura 10).

Figura 10. El aprendizaje por reflexion conduce a la competencia (Svensson, et al., 2004, p. 480).
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Ante la necesidad de integrar estos aprendizajes, el aprendizaje profesional en el lugar de trabajo
resulta de especial interés ya que, el propio lugar de trabajo, como contexto, por un lado, ofrece
una diversidad de momentos y espacios, mas o menos formales, de aprendizaje y de trabajo y, por
otro lado, y mas relevante, permite al profesional conectar el aprendizaje y el trabajo al poder
vincular lo que sabe, lo que hace y lo que necesita saber y hacer.
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2.3. El Aprendizaje Informal en el lugar de trabajo y en la organizacién

Los profesionales pueden aprender para la mejora de su préctica profesional a través de muiltiples
formas, fuera del trabajo, en el contexto laboral, formal e informalmente. Sin embargo, el
aprendizaje informal ocurre naturalmente en el lugar de trabajo y resulta ser el principal impulsor
del crecimiento profesional (Dale y Bell, 1999; De Vries y Lukosch, 2009; Jeong, Han, Lee, Sunalaiy
Yoon, 2018; Marsick y Neaman, 2018).

Seria ideal, para comenzar, presentar una definicién del aprendizaje informal en el lugar de trabajo,
no obstante, la propia dificultad por definir el aprendizaje informal y el aprendizaje en el lugar de
trabajo hace complejo encontrar una definicién unificada del aprendizaje informal en el lugar de
trabajo (Manuti, et al., 2015; Marsick, 2006; Schumacher, 2018). A pesar de ello, nimeros autores
(Dale y Bell, 1999; De Vries y Lukosch, 2009; Manuti et al., 2015; Marsick, 2006; Marsick y Watkins,
2015; Schumacher, 2018; Svensson, et al., 2004) coinciden en considerarlo como un aprendizaje, por
un lado, integrado en el trabajo, que ocurre dentro de las interacciones diarias y durante situaciones
desafiantes y/o momentos criticos de necesidad integrados en el contexto de la practicay, por otro
lado, enfocado a la adquisicidn y asimilacién de forma integrada de conocimientos, habilidades y
valores. A continuacidén, se presenta una panoramica general sobre este aprendizaje, mas
concretamente acerca de su naturaleza. Las actividades, estrategias, condicionantes y resultados
de este aprendizaje informal ocupan el siguiente capitulo (ver Capitulo 3).

El aprendizaje informal en el lugar de trabajo se fundamenta de la experiencia profesional,
basdndose en la teoria de Kolb (1984) y Jarvis (1987). Determinadas situaciones actdan como
desencadenantes al provocar en el profesional dudas, desafios, inseguridades o incomodidades.
Estas situaciones conducen al profesional a reflexionar intencionalmente sobre su experiencia,
valorando las creencias y los valores que apoyan la comprensidn inicial de la situacidn, a través de
la bdsqueda de nueva informacidn. Finalmente, esta reflexién intencional puede conllevar la
transformacién de modelos mentales través de los cuales el profesional ve e interpreta el mundo
(Marsick y Watkins, 2015; Watkins y Marsick, 1992).

En relacidn con las anteriores situaciones desencadenantes del aprendizaje informal, Watkins y
Marsick (1992) las identifican como circunstancias no rutinarias que requieren mayor atencion,
experimentacidon y determinacién de la naturaleza de un problema. En relacidn con esto, Eraut
(2004) matiza que es el “acto de atencién” el que lleva las experiencias al drea de pensamiento
consciente, que de otro modo simplemente se vivirian. A su vez, el acto de atencién puede
producirse “en varias ocasiones, cada una de las cuales confiere un significado diferente a la
experiencia de acuerdo con el contexto de significado del momento” (p. 251).

Estas situaciones, o circunstancias no rutinarias, necesitan de la reflexidn critica por parte del
profesional para comprender y resolver el problema o desafio que comporta la situacién que estdn
experimentando. Estos procesos de reflexién, enfocados en la comprensidn y la accidn, permiten
al profesional aprender a pensar como un profesional, mas alld del aprendizaje de ciertas
habilidades para ciertas tareas. Eraut (2004) reconoce tres modos de cognicidn relacionados con la
forma de evaluar estas situaciones: (1) casi instantdaneamente mediante el reconocimiento de
patrones, (2) menos rdpidamente recurriendo a la comprensidn intuitiva de la situacién o (3) mas
deliberadamente mediante el uso de la reflexién y el andlisis (ver Tabla 5).
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Tabla 5. Interacciones entre tiempo, modo de cognicién y tipo de proceso (Eraut, 2004, p. 260).

MODO DE COGNICION

Tipo de proceso Instantaneo/reflejo Rapido/Intuitivo Deliberativo/analitico
Lectura de la situacidén Reconocimiento de | Rapida interpretacion Revisién que involucra
patrones discusiones y/o analisis
Toma de decisiones Respuesta instantdnea | Intuitiva Deliberativa, con algun
analisis y discusidn
Sobre la actividad Accién rutinaria Rutinas puntuadas por | Acciones planificadas
decisiones rapidas con revisiones
periddicas de progreso
Metacognitivo Consciencia situacional | Monitoreo implicito; | Monitoreo consciente
reflexiones cortas vy | del pensamiento y Ia
reactivas actividad; autogestion;
evaluacidén

La columna referida al modo instantdneo/reflejo describe el comportamiento rutinario que, como
mucho, es semiconsciente. La columna del medio rdpida/intuitiva implica mayor consciencia de lo
que se hace y se caracteriza por una rapida toma de decisiones dentro de un periodo de accidn
continua y semirutinaria. Este modo se relaciona con el reconocimiento de situaciones similares
encontradas anteriormente para responder con procedimientos ya aprendidos. La columna
deliberativa/analitica se caracteriza por un pensamiento explicito sobre las acciones, la consulta a
otros y el uso consciente del conocimiento.

Segun Eraut (2004), el modo de cognicidn y la variable tiempo se interrelacionan, por lo que la falta
de tiempo lleva a las personas a adoptar un enfoque mds intuitivo, mientras las rutinas intuitivas
permiten a las profesionales hacer las cosas mas rdpidamente. De lo contrario, si hay mas tiempo
disponible los profesionales pueden formular problemas, pensar en el proceso deliberativo, buscar
conocimiento, etc. En relacién con esto, Watkins y Marsick (1992) sefialan, mas alld de la variable
tiempo, la naturaleza de la actividad laboral. De tal manera que, la actividad laboral instrumental,
mecanizada y rutinaria impide a los profesionales reflexionar acerca del contexto y sus influencias,
dando lugar a posibles interpretaciones erréneas en el aprendizaje.

Por su parte, Ellstrém (2011) considera dos modos complementarios de aprendizaje para aprender
en el lugar de trabajo. El aprendizaje adaptativo que tiene su enfoque en el dominio de ciertas
tareas o situaciones dadas o en la mejora del desempefio de tareas o rutinas en una organizacion.
Este modo de aprendizaje se basa en la formacién de competencias para manejar tareas o
problemas de rutina, o tareas que se repiten con bastante frecuencia. En contraste, el aprendizaje
del desarrollo, basado en el aprendizaje informal, se lleva a cabo cuando los profesionales o grupos
dentro de las organizaciones cuestionan y exploran las condiciones de trabajo existentes, las
definiciones establecidas de los problemas, las tareas para desarrollar nuevas formas de actuar y
lidiar con los problemas complejos del trabajo.

Al considerar la naturaleza no rutinaria del aprendizaje informal, cabe decir que, todo y poder verse
limitada por la existencia de un proceso sistematico de aprendizaje de cémo aprender para una
determinada tarea, la propia naturaleza del proceso de reflexidn-investigacion del aprendizaje
informal es por ende no sistematica y desordenada (Marsick y Watkins, 2015; Watkins y Marsick,

1992).
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Sin duda, otro de los elementos que determinan la naturaleza de este aprendizaje es la relevancia
que adquiere el contexto laboral en el que los profesionales aprenden y trabajan. Tal y como se
explicité en el subapartado anterior, “el contexto laboral es invariablemente social. Las decisiones
a menudo son tomadas e implementadas por grupos, y se ven afectadas por normas sociales,
historia social, valores sociales y creencias sociales compartidas explicita o implicitamente”
(Watkins y Marsick, 1992, p. 294). En relacién con esto, Marsick et al. (2017) especifican que las
relaciones sociales no deben de ser consideradas como un factor mds de los muchos factores
contextuales que influyen en el aprendizaje informal, sino que el aprendizaje informal surge de las
relaciones sociales que emergen del lugar de trabajo. Por otro lado, el contexto adquiere especial
relevancia, ya que la cultura, la estructura, los procesos y las practicas organizativas actiian como
habilitadores o inhibidores de la motivacidn, el tiempo, los recursos y las expectativas por el
aprendizaje (Marsick, et al., 2008).

Marsick y Volpe (1999) caracterizan el aprendizaje informal en el lugar de trabajo a partir de la
relacién entre sus principales singularidades y sus implicaciones para la organizacién. No obstante,
a continuacion, se presentan Unicamente las caracteristicas de este aprendizaje, dejando el andlisis
de sus implicaciones organizativas para posteriores apartados.

1. El aprendizaje informal estd integrado en el trabajo y en las rutinas diarias de los
profesionales. Es decir, este aprendizaje se construye dentro del contexto real de trabajo
“justo a tiempo”, a medida que los profesionales asumen un desafio, se enfrentan a un
problema o han de satisfacer una necesidad imprevista.

2. Este aprendizaje puede estar movilizado por condicionantes externos (nuevas demandas
de trabajo, nuevas responsabilidades, rotaciones en el puesto de trabajo, entre otros) y/o
por condicionantes internos, si es el profesional quien decide valorar su actuacién pasada
o futura.

3. Se trata de un aprendizaje no muy consciente, ya que “las personas a menudo dicen que
aprenden por ensayo y error, pero no pueden describir facilmente las situaciones
especificas que los llevan a llegar a esta conclusién” (p. 6).

4. La construccion del aprendizaje informal esta sujeta a eventos y circunstancias casuales, a
pesar de haber una intencién o un objetivo a conseguir.

5. El aprendizaje informal se construye mediante un proceso iterativo de accién y reflexidn,
en donde el profesional, por un lado, evalda las consecuencias de sus acciones a partir de la
consideracidon de sus propdsitos iniciales y, por otro lado, se cuestiona sus valores y
suposiciones que guian su actuacion profesional.

6. Por ultimo, los profesionales construyen aprendizajes informales en el lugar de trabajo de
forma colaborativa, ya que cada vez la labor profesional precisa del trabajo en equipo y de
la relacidn entre puestos de trabajo.

En relacidn con la dltima y sexta caracteristica, es decir, partiendo de la integracién entre el
aprendizaje y el trabajo, considerando la naturaleza social del lugar de trabajo y la relacién de
interdependencia entre las necesidades profesionales y los objetivos del lugar de trabajo y
valorando el aprendizaje informal como altamente relacional, el aprendizaje informal en el lugar de
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trabajo se desarrolla tanto a nivel individual, colectivo como organizativo, permitiendo vincular el
aprendizaje individual con el aprendizaje organizacional (Jeong, et al., 2018).

La teoria sobre el aprendizaje informal en las organizaciones desarrollada por Watkins y Marsick
(1992) reconoce la dimensién colectiva y organizativa del aprendizaje informal en el lugar de
trabajo. Estas autoras manifiestan que el aprendizaje es un proceso continuo, integrado y que
funciona paralelamente al trabajo, que puede generar cambios en las percepciones,
comportamientos, actitudes individuales y colectivas y en los sistemas, estrategias, politicas y
procedimientos organizacionales. Sin embargo, la dimension colectiva y organizativa del
aprendizaje informal no Gnicamente esta presente en los resultados de aprendizaje, sino que estdn
implicitas en los procesos de aprendizaje. Concretamente, estas autoras exponen que;

El aprendizaje informal e incidental tiene una dimensién colectiva, a pesar de que
los individuos son los principales motores en cualquier aprendizaje que ocurra. El
aprendizaje en el lugar de trabajo implica un contrato social entre las personas que
trabajan juntas para lograr objetivos organizacionales de orden superior. El
aprendizaje a menudo se lleva a cabo en equipos, y se extiende por toda la
organizacion por grupos que cruzan fronteras y comparten sus ideas para que el
aprendizaje pueda ser capturado, recopilado e incorporado en el cambio en el
sistema, las politicas o los procedimientos. (p.292)

Esta teoria considera al profesional como individuo responsable de su propio aprendizaje, pero
también como facilitador del aprendizaje colectivo en los equipos con los que trabaja. Mds
adelante, Marsick et al. (2008) destacan, también, la naturaleza multidimensional del aprendizaje
informal en el lugar de trabajo, aludiendo a sus procesos iterativos de ida y vuelta, con frecuentes
incursiones en la conversacidn, el trabajo con otras personas y la explotacién de recursos. Seguin
estos autores, la necesidad de trabajar colectivamente para resolver problemas o enfrentarse de
forma creativa a desafios lleva implicito el aprendizaje colectivo como parte del aprendizaje
informal en el lugar de trabajo. Esta idea es apoyada por muchos otros autores que, como se vera
en el siguiente capitulo, hacen referencia a actividades colectivas y organizativas para el
aprendizaje informal.

El modelo de Nonaka y Takeuchi (1999) para la creacion de conocimiento resulta de especial interés
para el aprendizaje informal en el lugar de trabajo, ya que, por un lado, los conocimientos
(conocimiento tacito y conocimiento explicito) y los procesos para su creacion (socializacion,
externalizacién, combinacion e internalizacién) se relacionan con la naturaleza del aprendizaje
informal y, por otro lado, estos mismos procesos vinculan el conocimiento que se genera a nivel
individual con el conocimiento organizativo. Este modelo representa un ciclo de creacion de
conocimiento compuesto por cuatro principales procesos o modos para convertir el conocimiento:
(1) de tacito a tacito: socializacion; (2) de tacito a explicito: exteriorizacién; (3) de explicito a
explicito: combinacién y (4) de explicito a tacito: interiorizacién. La socializacién consiste en
compartir experiencias, modelos mentales y habilidades técnicas. La exteriorizacidn convierte el
conocimiento tacito en forma de conceptos explicitos y se genera por el didlogo o la reflexion
colectiva. En la combinacién los individuos intercambian y combinan conocimiento explicito para
generar nuevo conocimiento. La interiorizacidn se relaciona con el “aprender haciendo” para
interiorizar las experiencias. Para que el conocimiento explicito se vuelva tdcito resulta
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fundamental su documentacidn ya que ayuda a los individuos a interiorizar lo que han

experimentado, pero, a su vez, facilita la transferencia de conocimiento explicito a otras personas

Figura 11. Espiral de creacién de conocimiento organizacional (Nonaka y Takeuchi, 1999, p. 83).

Dimension
epistemoldgica

Conocimiento
explicito

Conocimiento
tacito

Combinacién
4

Socializacidn

Exteriorizacion
4

E !
Interiorizacién '

Dimensidn

Individual

Grupal Organizacional

Nivel de

ontoldgica

Interorganizacional

conocimiento

En este contexto marcado por la necesidad de identificar el conocimiento, sobre todo con lo que
respecta al aprendizaje informal porque gran parte es implicito y no compartido (Watkins y Marsick,
1992), desarrollarlo, compartirlo y difundirlo, toma fuerza el término Creacién y Gestién del
Conocimiento (CGC). Rodriguez-Gémez (2006) lo define como el “conjunto de procesos
sistemadticos (identificacion y captacion del capital intelectual; tratamiento, desarrollo y
compartimiento del conocimiento; y su utilizacién) orientados al desarrollo organizacional y/o

personal y, consecuentemente, a la generacién de una ventaja competitiva para la organizacion y/o

el individuo” (p. 29).

Mds adelante, Rodriguez-Gémez (2009) destacando la orientacién de la CGC hacia la mejora
individual y organizacional, y de los grupos conformados en esta organizacion, sefiala algunos de
sus beneficios personales, organizacionales y sociales (ver Tabla 6):

Tabla 6. Ventajas percibidas por la existencia de Sistemas de Gestién del Conocimiento (Rodriguez-Gémez,

Beneficios para las personas

Ayuda a las personas a realizar su
trabajo

2009, p. 163).

Beneficios para la organizacién

Mejora la comunicacién

Beneficios sociales
Avance del conocimiento

Ahorra tiempo (mejora la toma
de decisiones y la resolucién de
problemas)

Mejora las relaciones entre la

organizacion y
usuarios/clientes

los

Mejora de las condiciones

sociales

Genera un sentido de

pertenencia

Desarrolla un lenguaje comun

Mejora de las politicas publicas
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Mantiene a las personas | Reduce el tiempo para la

actualizadas resolucién de problemas
Satisfaccion laboral Mayor eficacia global

Desarrolla competencias | Genera una memoria
profesionales organizativa

Motiva a las personas a utilizar el | Incrementa oportunidades de
conocimiento innovacion

Mejora la  relacién  entre | Mejora la satisfaccién de los
compafieros/as usuarios/clientes

Mejora de la autoestima vy | Mejorala gestidn de proyectos
reputacion

Proporciona desafios y | Permite a las organizaciones
oportunidades para contribuiren | estar a la cabeza de |Ia
la organizacién competitividad

Mejora la toma de decisiones

Difunde las buenas précticas

Incrementa la participacion

Mayores beneficios

Mejor servicio y productividad

Disminuye los costes

Promueve el aprendizaje
organizativo

Retencién del conocimiento

Llegados a este punto, se hace evidente que el aprendizaje informal en el lugar de trabajo no se
puede descontextualizar de la dimensién organizativa. Como se ha podido comprobar, este
aprendizaje se construye en el contexto organizativo, tiene implicaciones en la organizacion, la
organizacion participa de este aprendizaje y, como era de esperar, la organizacién puede facilitarlo.

Puesto que el aprendizaje informal en el lugar de trabajo ocurre en gran parte durante el transcurso
de la practica laboral, las organizaciones desempefian un papel fundamental a la hora de facilitar y
promover dicho aprendizaje. Concretamente, las organizaciones tienen el cometido de
replantearse cdmo se organiza y se estructura el trabajo y el lugar de trabajo para apoyar el
aprendizaje (Ellstrém, 2011; Eraut, 2004).

Este planteamiento no pretende disefiar el aprendizaje informal buscando su formalizacidn, ni que
la organizacidn dirija este aprendizaje. El verdadero propdsito es conseguir que la organizacion cree
las condiciones adecuadas para alentar y favorecer el aprendizaje informal en el lugar de trabajo,
configurando el lugar de trabajo como un entorno de aprendizaje. Tal y como afirman Dale y Bell
(1999), “el valor total del aprendizaje informal es que puede llevarse a cabo en cualquier momento
y en cualquier lugar y al mismo tiempo que el trabajo ordinario, siempre que se hayan realizado los
preparativos necesarios” (p. 37).

Los académicos han considerado el contexto organizativo como una variable decisiva para el
aprendizaje informal en el lugar de trabajo (Jeong et al., 2018; Skule, 2004; Watkins y Marsick, 1992).
El valor del contexto no Unicamente radica en las posibilidades que ofrece para aprender en el
trabajo, sino también en las influencias que tiene en los profesionales a la hora de analizar y
reflexionar las situaciones, de seleccionar opciones para actuar y de interactuar con otros
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profesionales. Es por ello que, una organizacién que no permite a sus profesionales reflexionar
acerca de sus experiencias, experimentar, tomar decisiones de forma deliberada y compartir sus
pensamientos se arriesgan a que los profesionales no interpreten de forma adecuada la situacion
y, por tanto, cometan mas errores mientras aprenden informalmente (Watkins y Marsick, 1992).
Desde la perspectiva que aqui se defiende, las organizaciones tienen el cometido de ayudar a sus
profesionales a construir aprendizajes intencionales, explicitos y mds deliberados, reconociendo y
haciendo visible el aprendizaje informal en el lugar de trabajo (Dale y Bell, 1999; Marsick y Volpe,
1999; Watkins y Marsick, 1992).

Reconociendo la relacién organizacién-lugar de trabajo-aprendizaje y de cara a apoyar el aprendizaje
informal en el lugar de trabajo, Svensson et al. (2004) argumenta que los lugares de trabajo
necesitan de una estructura de apoyo que permita a los profesionales aprender con los demds y
poder acceder a materiales que coincidan con sus demandas individuales y laborales.
Especificamente, Schumacher (2018) apunta que el aprendizaje informal intencional, autodirigido y
autorregulado por los profesionales requiere organizacién, planificacion de las necesidades y
establecimiento de objetivos, aplicacidn de estrategias de aprendizaje apropiadas y evaluacion de
los procesos y resultados de aprendizaje. Ademds, esta misma autora manifiesta que las formas
menos explicitas de aprendizaje informal también pueden apoyarse fomentando la reflexién de los
profesionales sobre sus acciones y sus resultados.

Considerando laintegracién del aprendizaje con el trabajo, uno de los principales focos de atencién
es cdmo las organizaciones organizan el trabajo, las practicas laborales, las relaciones laborales,
para hacer posible y efectiva esta integraciéon (Marsick y Volpe, 1999; Parding y Berg, 2018;
Schumacher, 2018). A su vez, y teniendo en cuenta que el aprendizaje informal ocurre en
circunstancia no rutinarias, las organizaciones tienen el desafio de plantear escenarios laborales lo
suficientemente dindmicos y novedosos para los profesionales. Tal y como afirman Marsick y Volpe
(1999) “El aprendizaje informal mejora cuando aumentan las posibilidades de las personas de
conocer nuevas personas e ideas” (p. 7).

EL aprendizaje informal en el lugar de trabajo es un proceso continuo y permanente alienado con
el trabajo, que requiere que la organizacidon se replantee todo el sistema organizativo, para
garantizar que tanto las estructuras, los procesos, los recursos como la cultura organizativa apoyan
y hacen posible este aprendizaje en el lugar de trabajo (Berg y Chyung, 2008; Manuti, et al. 2015;
Marsick et al., 2008; Moore y Klein, 2019). En relacién con este posicionamiento, Marsick (2006)
incorpora a la teoria del aprendizaje informal en el lugar de trabajo el término aprendizaje
estratégico informal. Esta autora introduciendo el concepto estratégico refuerza la necesidad de
planificar y organizar este aprendizaje de forma organizativa, no en cuanto a su proceso de
construccidn, sino en cuanto a su disposicién dentro de la organizacion.

Concretamente, Marsick (2006) hace referencia al aprendizaje estratégico informal en el lugar de
trabajo como la forma en la que las organizaciones facilitan el aprendizaje informal individual para
conseguir que este aprendizaje se transfiera a los diferentes niveles organizativos. Algunas de las
caracteristicas del aprendizaje estratégico informal serian:

* Elaprendizaje individual esta impulsado por una visidn que esta claramente vinculada a la
visién del grupo/organizacién.
= El grupo/organizacién apoya, acoge y "utiliza" el aprendizaje de sus miembros.
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= Las personas pueden experimentar abiertamente con nuevas ideas.

* Los lideres modelan habitos de aprendizaje.

= El conocimiento/experiencia se creay se comparte en el contexto de enfrentar desafios
reales.

= Estructura, procesos y sistemas facilitan el aprendizaje.

Principalmente, el aprendizaje estratégico informal busca alinear el aprendizaje individual de los
profesionales con el resto de los aprendizajes de la organizacién y con los objetivos, visién y
estrategia de la organizacién. Este aprendizaje implica la fijacidn de objetivos, la experimentacion
y la revisién continua para garantizar la alineacion de los profesionales, los grupos de trabajo y la
organizacion. Para desarrollar el aprendizaje estratégico informal en una organizacién, Marsick
(2006) se ha referido a los siguientes ocho puntos focales:

1. ldentificar, valorar y negociar diferencias en supuestos, valores y creencias.
Tener en cuenta el contexto.
Tener en cuenta la alineacién: (a) dentro y a través de los individuos; (b) con el entorno

w

externo y (c) dentro de la cultura.

Clarificar las intenciones y discutir con otros.
Reflexionar antes, durante y después de la accidn.
Acordar los resultados.

Discutir coincidencias o desajustes con intenciones.

®» N v >

Buscar y usar la retroalimentacidn para redisefiar los préximos pasos.

Esta autora incide en que este aprendizaje no se podria implementar en la organizacidn sin una
cultura que apoye la indagacién, la comunicacidn, la toma de riesgos y el aprendizaje mutuo. Es
decir, las organizaciones deben valorar y estar abiertas a la creacidn de conocimiento por parte de
toda la organizacién. Ademas, segiin Marsick (2006), la orientacién a la hora de desarrollar este
aprendizaje debe venir desde arriba a través de una visién clara y motivadora “que permita a las
personas aceptar las instrucciones de la organizacidn, y que brinde a los empleados el estimulo y
apoyo que necesitan para experimentar nuevas formas de llevar a cabo esa visiéon” (p. 67).

Por otro lado, Ellstrém (2011) presenta dos ldgicas organizacionales, con sus respectivas
condiciones organizativas y practicas institucionalizadas, para disefiar el lugar de trabajo en funcién
al modo de aprendizaje que se desee desarrollar en la organizacién: adaptativo y del desarrollo
(expuestos anteriormente). La Iégica organizacional de la produccién pone el foco en la promocidén
de la eficiencia, la efectividad y busca el consenso, la estandarizacién y la estabilidad. En términos
de aprendizaje, esta légica organizacional busca un aprendizaje adaptativo, con un enfoque en
establecer y mantener patrones de accion bien aprendidos y rutinarios. En cambio, la Iégica
organizacional del desarrollo se caracteriza por un enfoque en la practica como fuente de nuevo
pensamiento y desarrollo del conocimiento. Se enfoca en promover y explorar la variacion y la
diversidad en una accidn. Esta légica implica accién y aprendizaje que exigen la toma de riesgos, la
aceptacién de fracasos y la capacidad de reflexidn critica, junto con el alcance y los recursos
suficientes para experimentar y probar formas alternativas de accién en diferentes situaciones.

Como se puede comprobar, y tal y como lo reafirman Marsick, et al. (2017), los académicos y la
investigacion en general consideran la naturaleza de la organizacion y el trabajo, asi como el
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contexto del lugar de trabajo, como los ejes desde los que analizar y poder actuar sobre el
aprendizaje informal en el lugar de trabajo.

Esta tesis comprende el lugar de trabajo como microentorno de aprendizaje y la organizacién como
macroentorno o sistema de aprendizaje, conformada por uno o mas microentornos. La
organizacion como macroentorno no Unicamente crea condiciones en los diferentes
microentornos para posibilitar el aprendizaje informal a nivel individual o colectivo, sino que se
consolida como todo un sistema con todos sus elementos alineados para garantizar las sinergias
entre el aprendizaje informal individual, colectivo y organizativo.

El lugar de trabajo se ha convertido simultdneamente en una plataforma donde se
comparten ideas, conocimientos e ideas, y los empleados estan influenciados por el
comportamiento, la experiencia y las actitudes de otros que contribuyen a una
cultura de aprendizaje en el lugar de trabajo. (Human y Pitsoe, 2019, p. 29)

Esta comprensidn del lugar de trabajo y de la organizacidn se acerca a la conformacion de las ya
conocidas organizaciones que aprenden (Senge, 1990). Estas organizaciones valoran el aprendizaje
profesional como la via para construir capacidad de mejora continua y se fundamentan en la
organizacion como contexto de reflexidn, en el autoaprendizaje y la autorregulacion, y, por tanto,
en la consideracidn de los profesionales como agentes activos, en la horizontalidad en la toma de
decisiones, en la disposicién de estructuras y sistemas de funcionamiento flexibles, en la capacidad
sistemdtica de aprender de los errores, entre otras caracteristicas (Gairin, 2000). Es decir, los
planteamientos que sostienen las organizaciones que aprenden, propios de un enfoque
organizativo sociocritico, se relacionan directamente con los planteamientos del aprendizaje
informal en el lugar de trabajo, expuestos hasta el momento.

En definitiva, el aprendizaje informal en el lugar de trabajo transciende a todos los niveles de la
organizacion cuando esta institucionaliza en la practica nuevos métodos de trabajo, de
organizacion e incorpora nuevos valores vinculados a la colaboracidn, a la reflexién, ala innovacidn,
entre otros aspectos. La organizacion puede desarrollar, para ello, todo un conjunto de actividades
y estrategias, decisiones y acciones dirigidas, por un lado, a la generacién y promocién del
aprendizaje informal en todos los niveles de la organizacidn, y, por otro lado, a la integracién del
aprendizaje informal como parte del aprendizaje organizativo (Berg y Chyung, 2008). Estas
actividades y estrategias seran consideradas en los siguientes capitulos.

2.4. Algunos modelos para considerar

Para comprender mejor lo que es el aprendizaje informal en el lugar de trabajo y como se desarrolla,
algunos autores han creado modelos que intentan conceptualizarlo. Concretamente, vy
considerando lo que son los modelos para Escudero (1981), los modelos que a continuacion se
presentan son representaciones simplificadas del aprendizaje informal en el lugar de trabajo, a
partir de la identificacién de sus dimensiones, que aportan una visidon aproximativa, orientan
estrategias de investigacion para la verificacion de relaciones entre variables y aportan datos a la
progresiva elaboracion de teorias.

Los modelos seleccionados son una demostracidon de la diversidad de modelos existentes en
funcidn a sus perspectivas tedricas subyacentes. Concretamente, el recorrido temporal por algunos
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de estos modelos permite comprobar como los modelos se han ido reelaborando a medida que la
investigacion en el campo ha aportado nuevas visiones del aprendizaje informal en el lugar de
trabajo y estas perspectivas han sido reconsideradas y replanteadas (Marsick et al., 2017).

Por otro lado, la diversidad de modelos seleccionados también se encuentra en relacidon a si son
modelos de 0 modelos para. Mientras los modelos de estdn enfocados a describir, explicar y realizar
predicciones sobre la realidad, los modelos para pretenden proporcionar y ejemplificar maneras de
hacer. Por ello, se presentan modelos derivados del andlisis de la teoria, que explican los elementos
que acogen y como se relacionan, y modelos derivados de investigaciones que aportan alguna
propuesta para la mejora de la realidad analizada.

A continuacidn, se describen los nueve modelos seleccionados. Cabe remarcar que estos modelos
no representan ni la totalidad de modelos existentes ni su descripcidn pretende ser un analisis
exhaustivo del modelo. Por el contrario, por un lado, la seleccidn de estos modelos responde a
criterios de importancia y representatividad. Es decir, se han seleccionados aquellos modelos mas
reconocidos internacionalmente y, a su vez, estos modelos son una muestra de los posibles
enfoques que los modelos pueden adoptar. Por otro lado, la descripcién de los modelos se basa en
presentar aquellos elementos mas caracteristicos del modelo.

2.4.1. Modelo original de aprendizaje informal

Uno de los modelos mas reconocidos es el modelo original de aprendizaje informal e incidental de
Marsick y Watkins (1990). Este modelo se fundamenta en el aprendizaje que se construye a partir
de la reflexién sobre las experiencias que experimentamos en un contexto determinado. Estas
experiencias se materializan en forma de problemas o desafios que requieren una solucién.
Concretamente, el modelo se organiza a partir de un ciclo formado por diferentes fases por las que
la persona va fluctuando para resolver los problemas que se va encontrando en su contexto (ver
Figura 12).

Figura 12. Modelo original de aprendizaje informal de Marsick y Watkins, 1990 (en Marsick et al., 2008, p.
577)-

Experiencia Diagnosticar Interpretar
marco problema contexto

Encontrar o
Extraer una nueva Decidir sobre
conclusiones experiencia la solucién

Evaluar Producir Aprovechar o

consecuencias solucién desarrollar
habilidades

A\ A/
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El ciclo se activa cuando la persona encuentra un problema contextualizado en una nueva
experiencia. En este momento, la persona analiza el problema a partir de la consideracion de
experiencias pasadas, mas o menos similares, y de la interpretacion del contexto a partir de Ia
recopilacion de diferente informacién que le pueda ayudar a tomar una futura decisién. Segtn estas
dos autoras, en la fase de interpretacion del contexto, la persona reflexiona teniendo en cuenta
experiencias pasadas y examinando soluciones alternativas para finalmente decidir entre estas la
solucién mas conveniente para esa situacion. Es en el transcurso hacia la aplicacién de la solucién o
incluso en la propia aplicacién cuando la persona desarrolla nuevas capacidades. Seguidamente,
una vez se lleva a cabo la accidn, la persona evalla las consecuencias previstas y no previstas para
decidir si los resultados conseguidos se relacionan con los esperados. En esta fase, la reflexion
ayuda a la persona a extraer conclusiones sobre los resultados y a incorporar lecciones aprendidas
que sirvan de marco de referencia para acciones futuras.

Este modelo se basa en los aportes de Schoén (1987), al considerar la reflexién en sus diferentes
momentos como una potente herramienta de aprendizaje. Concretamente, la reflexién en la accién
permite a la persona, en un proceso casi automatico, analizar y buscar una solucién para satisfacer
una necesidad del momento vy, por otro lado, la reflexién sobre la accién conduce a la persona a
evaluar a posteriori las consecuencias de su accién para extraer un aprendizaje.

2.4.2. Modelo de aprendizaje informal en el lugar de trabajo

El anterior modelo ha sido reconsiderado al identificar en este algunas limitaciones tedricas y
practicas que lidian con la conceptualizacion del aprendizaje informal e incidental (Marsick, et al.,
2008). Principalmente, se le atribuyen al modelo cuatro grandes problemas:

* Representacion lineal del ciclo de aprendizaje, con un punto de partida y otro de
finalizacion.

* Limitado dentro del pensamiento cognitivo, obviando la emocidn y la intuicién como
catalizadoras del aprendizaje.

* Exclusivamente centrado en el aprendizaje individual, sin valorar que éste puede ser el
resultado de interacciones sociales.

* Localizado en un contexto, pero sin tener en cuenta el papel que juega este contexto en el
aprendizaje.

Es por ello por lo que, a partir del modelo original de aprendizaje informal e incidental de Marsick y
Watkins (1990), y, concretamente, del cuarto problema que se le identifica, Cseh, Watkins y Marsick
(1998) reelaboraron el modelo para evidenciar la influencia que ejerce el contexto en todas las fases
del modelo. Concretamente, estos autores contextualizan el modelo en una situacién laboral, por
lo que el aprendizaje del profesional queda determinado por la posibilidad que les ofrece el
contexto para aprender, las soluciones que estan disponibles, los recursos existentes y finalmente
cémo el profesional interpreta la situacion.
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Figura 13. Modelo de aprendizaje informal en el lugar de trabajo de Cseh, Watkins y Marsick, 1998 (en
Marsick, 2006, p. 55).
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Enmarcar el

contexto de Desencadenantes lnterpr.etar. la
trabajo experiencia
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alternativas
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GEAEET s Produ'c ir las Estrategias de
intencionadas y no soluciones aprendizaje
intencionadas propuestas

2.4.3. Modelo para el aprendizaje informal

Marsick (2006) presenta un modelo para el aprendizaje informal a partir de la consideracion hacia
el aprendizaje de bucle simple y doble y de la relevancia del contexto.

Segun este modelo, los individuos estdn determinados por sus intenciones, es decir, por sus
suposiciones, valores y creencias que condicionan la forman en que ven el mundo. Estas intenciones
guian las acciones y estrategias que toman, pero a veces se produce una brecha entre lo que desean
hacer (teorias de accién) y lo que realmente hacen (teorias en uso). Concretamente, las acciones
tomadas conllevan unos resultados y en funcién a si estos coinciden con sus intenciones lleva al
individuo estar satisfecho o insatisfecho con la situacién.

En caso de que los resultados no se ajusten a las intenciones, los individuos quieren aprender la
forma de actuar para lograr sus intenciones. Si al modificar sus acciones no consiguen lograr sus
intenciones, los individuos revisan sus supuestos, valores y creencias iniciales y la forma en que
estos configuran sus intenciones y las estrategias de accién. Para ello, los individuos necesitan
aprender a interpretar de manera diferente el contexto, establecer intenciones, decidir o
implementar acciones y evaluar las consecuencias intencionales y no intencionales.
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Figura 14. Modelo para el aprendizaje informal (Marsick, 2006, p. 64).
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2.4.4. Modelo para la integracion del aprendizaje con las prdcticas organizativas

El siguiente modelo presentado por Dale y Bell (1999) es el resultado de una investigacion y
pretende integrar el aprendizaje informal para utilizarlo con otros enfoques como parte de la
actividad diaria normal. Es decir, el objetivo del modelo es demostrar cdmo las actividades de
aprendizaje, tanto formales como informales, pueden ajustarse con otros sistemas vy
procedimientos.

Este modelo muestra las relaciones entre los diferentes elementos que intervienen en el
aprendizaje en el lugar de trabajo (principios organizativos, métodos de aprendizaje, resultados de
aprendizaje, etc.). Concretamente, a través del modelo se constata que el aprendizaje se construye
a partir de una base de principios y se combina con otras actividades, formales e informales, que se
complementan entre si, considerando el contexto y la cultura de la organizacidn. Los autores
quieren evidenciar con el modelo que el aprendizaje, ya sea formal o informal, funciona mejor como
actividad intencional enfocada hacia el logro de algun resultado relevante.
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Figura 15. Modelo para la integracion del aprendizaje con las practicas organizativas (Dale y Bell, 1999,

p-36)-
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2.4.5. El Modelo 3-P de aprendizaje en el lugar de trabajo

El modelo propuesto por Tynjdla (2013) parte del modelo de aprendizaje 3-P de Biggs (1999),
considerando el aprendizaje como el elemento clave del aprendizaje en el lugar de trabajo, pero
contextualizadndolo en el entorno laboral. EI modelo de Tynjdla presenta las siguientes dos
principales modificaciones respecto al modelo original de Biggs.

La primera modificacion es en relacién al contexto de aprendizaje. Mientras el modelo original
presenta el contexto como parte de un conjunto de factores, el modelo de Tynjald contempla el
entorno sociocultural como marco que posibilita o limita el aprendizaje en el lugar de trabajo. Este
entorno se entiende en el sentido amplio, incluyendo en si mismo aspectos de la cultura humana,
de las organizaciones y las tecnologias. A su vez, incorpora dentro del entorno sociocultural los
modelos de experiencia laboral, las nociones de comunidades de practica y el aprendizaje
organizacional.

El modelo mantiene la relacién entre los tres componentes basicos del fenédmeno de aprendizaje
del modelo original, pero adaptandolos al entorno laboral.

1. Presagio: factores condicionantes relacionados con el individuo y con el contexto
organizativo y laboral.

2. Proceso: conjunto de actividades para aprender en el lugar de trabajo (formales, no
formales e informales).
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3. Producto: diversidad de resultados conseguidos por la realizacién de las anteriores
actividades.

La segunda modificacion se refiere a la incorporacidon de la interpretacion del individuo como un
elemento entre los factores de presagio y los componentes del proceso. Tynjdla desde una vision
constructiva del aprendizaje, considera que los factores de presagio no condicionan directamente
el proceso, sino que afectan a través de lainterpretacion que hace el individuo sobre estos factores.

Figura 16. El modelo 3-P de aprendizaje en el lugar de trabajo (Tynjalg, 2013, p. 14).
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2.4.6. Modelo integrado de construccién del aprendizaje informal

El modelo que disefian Ley et al. (2014), fruto de una investigacion, se orienta a la integracién de
diferentes tipos de tecnologias en tres discursos o dreas tedricas relacionadas con el aprendizaje
informal en el trabajo. El propdsito del modelo es proporcionar una visién integradora del proceso
de construccidn del aprendizaje informal en el trabajo y cémo este proceso puede ser apoyado con
tecnologia.

A continuacidn, se describe cémo se integra la tecnologia en las tres dreas del aprendizaje informal
en el trabajo. Cada una de estas tres dreas contempla diferentes procesos para la construccién del
aprendizaje informal.

1. Desempeiio de la tarea, reflexién y toma de sentido
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Esta drea se refiere alos procesos de experimentar, reflexionar, compartir y validar colectivamente
los momentos de aprendizaje relacionados con el desempefio de la tarea. La tecnologia ayuda en
estos procesos para registrar esas experiencias en el contexto situado y para facilitar la
comprension compartida, a través de tecnologias semanticas. Es decir, con tecnologias que ayudan
a construir esquemas de dominios, que clasifican las tareas o problemas tipicos por un conjunto de
principios o caracteristicas subyacentes y reflejan una forma comun de dar sentido a la experiencia.
Asu vez, estas experiencias grabadas pueden ser compartidas y validadas por una comunidad mas
amplia a través de redes sociales y tecnologias comunitarias.

2. Busqueda de ayuda, orientacién y apoyo

Se identifican los procesos en los que las personas buscan, brindan y encuentran apoyo del
conocimiento colectivo, principalmente mediante redes sociales y tecnologias comunitarias. Esta
bldsqueda de apoyo puede dirigirse tanto a fuentes documentadas como a otras personas. De la
misma forma, los expertos que proporcionan ayuda pueden crear recursos de apoyo, materiales o
interacciones exitosas de provision de ayuda para después ser utilizados por otras personas
mediante mecanismos de recomendacidn. Esto seria posible a través de tecnologias adaptativas
que permiten codificar algunas estrategias y reglas que los mds experimentados han demostrado
utilizar.

3. Surgimiento y maduracién del conocimiento colectivo

La tercera drea describe cdmo las interacciones individuales de aprendizaje se comparten con
otros, através deredes sociales y tecnologias comunitaria, para producirse una captacién individual
0 una negociacién en un entorno comunitario. Estos procesos pueden conllevar procesos de
creacidon de conocimiento colectivo, en donde el conocimiento se reelabora y los materiales se
refinan y se convierten en artefactos culturales mds maduros disponibles para mas personas. El
conocimiento colectivo creado (documentos, estructuras de conocimiento, confianza agregada,
interrelaciones) proporciona el contexto para la toma de sentido individual o la bisqueda de ayuda.

Como se puede comprobar, este modelo identifica tres tipos de tecnologias (adaptativas,
semanticas y comunitarias), las integra en dos principales procesos de construccién de
conocimiento (individual y colectivo) en el lugar de trabajo e institucionaliza el aprendizaje en un
contexto de trabajo en red.
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Figura 17. Modelo integrado de construccién del aprendizaje informal (Ley et al., 2014, p. 1045).
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2.4.7. Modelo para dar sentido a la experiencia

El modelo elaborado por Davies (2009) pone el foco de atencién en la experiencia como
desencadenante del aprendizaje informal. Este modelo muestra los diferentes elementos que
intervienen en el aprendizaje informal y sus interrelaciones. De esta manera, el modelo explica
cémo un individuo aprende informalmente a través de las interacciones entre los diferentes
elementos.

Para comenzar, el individuo puede considerar un evento a partir de sus propias observaciones y de
ahi formular hipdtesis al respecto. Si estas hipdtesis no encajan del todo el individuo vuelve a
considerar el evento y lo explora mas profundamente accediendo a otras fuentes de informacion
(observaciones de los compaieros participantes, observaciones de los no participantes,
conocimiento formal o experiencias propias). En funcién a la naturaleza de la experiencia el
individuo podra recurrir a unas fuentes u otras. Cuanto mas compleja y confusa es la experiencia
mas probabilidades de acceder a mds fuentes de informacidn.

Por otro lado, las expectativas, las emociones, las oportunidades y la orientacién al aprendizaje y la
memoria proporcionan, juntamente con la reflexidn, la estructura de las partes componentes del
aprendizaje a partir de la experiencia. Todas las experiencias involucran los primeros cuatro
elementos mas la reflexién posterior.

= Las expectativas son previas a la experiencia y condicionan la forma en que vemos la
experiencia. Se forman por experiencias en situaciones anteriores similares.
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= Las emociones son provocadas por la experiencia e inundan la mente en cuestién de pocos
segundos. Si experiencias pasadas similares provocaron emociones estas se pueden revivir
en la nueva experiencia.

= La oportunidad de reflexionar se vuelve fundamental ante experiencias con contenido
emocional muy fuerte y si contradicen nuestras expectativas.

* La orientacién al aprendizaje, incluida la memoria, busca encapsular al individuo como
aprendiz, en relacidn a su enfoque de aprendizaje.

Por acabar, los elementos de reflexion y percepcién y verificacién de credibilidad son los ultimos
elementos que intervienen en el aprendizaje y son producto de la interaccidn de la naturaleza.

Figura 18. Modelo de aprendizaje experiencial (Davies, 2009, p. 20).
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2.4.8. Modelo de aprendizaje informal en el contexto organizacional y social

Watkins y Marsick (2014) parten del modelo original de Watkins y Marsick (1992) para repensarlo y
adaptarlo a las teorias contemporaneas de la naturaleza social del aprendizaje. Estas autoras
consideran que el modelo no reconoce por completo el poder de la interaccién social en el
aprendizaje, ya que en su conceptualizacidn inicial se coloca la accidn a nivel individual. Es decir, a
pesar de que estas autoras identificaron, ya desde un principio, la naturaleza social del aprendizaje
informal, el modelo original desarrolla el aprendizaje Unicamente a través de etapas cognitivas,
reflexivas y activas.

Mds tarde, Watkins, Marsick, Wofford y Ellinger (2018) también reconocen que, aunque Watkins y
Marsick adaptaron un enfoque social-constructivista para el aprendizaje informal, privilegiaron la
creacidn de significado individual. Por otro lado, segun estos autores, el impacto de la tecnologia y
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su influencia ubicua en el aprendizaje informal es lo que ha llevado a estas autoras a repensar su
modelo original.

Este nuevo modelo sitla el aprendizaje informal dentro de un contexto de asociacién y
organizacion y lo identifica como un poderoso mediador del aprendizaje individual.

Estas personas comparten normas, una cultura y significados que se refuerzan
mutuamente con respecto a la asistencia individual, considerando la posibilidad de
que otros significados sean pensables. Entonces, la naturaleza social del
aprendizaje informal influye fuertemente en lo que se aprende. (Watkins, et al.,
2018, p. 28)

Al observar el modelo se evidencia que, el aprendizaje generalmente se desencadena por una
necesidad, brecha, desafio u oportunidad que puede crecer a través de la interaccién con otros. La
reflexién se produce a través de la retroalimentacién de otros y de la interaccién social.

Se trata de un modelo con un enfoque constructivista del aprendizaje, pero también situado. De tal
manera que, el aprendizaje se desarrolla a través de un didlogo proactivo, creativo y reflexivo con
uno mismo y con los demds acerca de los supuestos y los matices de la situacidn. Segun sus autoras,
el éxito de este aprendizaje depende de la existencia de colegas que desafien y apoyen, un clima
de confianza y comentarios para aprender del error.

Figura 19. Aprendizaje informal en el contexto organizacional y social (Watkins, et al., 2018, p. 32).
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2.4.9. Modelo de aprendizaje informal en términos de complejidad y contexto social

Marsick, et al. (2017) revisan criticamente anteriores modelos de aprendizaje informal en el lugar
de trabajo para plantear un nuevo modelo que responda a la complejidad dinamica del aprendizaje
que ocurre en multiples planos o dominios en el lugar de trabajo. Estas autoras sugieren un nuevo
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modelo adaptado a la teoria actual del aprendizaje informal, que acoge perspectivas tedricas de las
ciencias socioculturales, histdricas y complejas.

La Tabla 7 presenta'y compara los anteriores tres modelos (original, social y sociocultural-histdrico)
y el nuevo modelo de la complejidad. A continuacidn, se describen estos modelos a partir de las
consideraciones de estas autoras.

El modelo original de Marsick y Watkins (1990) contempla el contexto como un contexto de apoyo,
en donde los factores en el trabajo facilitan o inhiben el aprendizaje informal. Este modelo describe
el aprendizaje como un proceso individual y autodirigido de resolucién de problemas. Un segundo
modelo actualizado, el modelo social, agrega la dimensidn social para reconocer el papel de la
interaccidn social y la colaboracidn, pero manteniendo la visién de los individuos como actores de
pensamiento individuales. A diferencia, el tercer modelo, desde la perspectiva sociocultural-
histdrica, considera que el aprendizaje informal ocurre en la unidad dialéctica de los planos inter e
intrapsicoldgicos de la actividad laboral. Ademas, este tercer modelo reconoce que el aprendizaje
informal estd construido contextualmente.

El cuarto modelo ubica el aprendizaje informal en el continuo de la ambigtiedad y laimprevisibilidad
de las situaciones de aprendizaje complejas. La complejidad es la interaccién entre la naturaleza de
las cosas, la forma en la que conocemos las cosas y la forma en la que percibimos las cosas. A su
vez, esta interaccion estd influenciada por la historia, el contexto y los grados de incertidumbre.

Estas autoras hacen referencia a cuatro dominios, mas uno general, para describir la complejidad
contextual: obvio, complicado, complejo y cadtico. Los dos primeros encajan mejor con el
aprendizaje informal, donde el aprendizaje produce mejores practicas en respuesta a un problema
reconocible. Y el aprendizaje incidental se relaciona mejor con los dos ultimos dominios. El quinto,
el desorden, se utiliza cuando no se sabe cudl de los anteriores cuatro es el predominante.

= Obvio: existe una relacién clara de causa y efecto, la respuesta correcta es evidente e
indiscutible y las decisiones son incuestionables. Todas las partes comparten un
entendimiento y tienen habilidades para responder. Ambito de “conocimiento conocidos”.

* Complicado: hay multiples respuestas correctas. Todo y existir una relacién causa-efecto,
no todos pueden verla o entenderla. La experiencia ofrece las mejores practicas como
posibles soluciones. Ambito de “incégnitas conocidas”.

= Complejo: no es posible determinar la fuente de causa y efecto. Las personas investigan,
perciben y responden ya que no hay respuestas correctas o incorrectas. Ambito de
“incégnitas desconocidas”.

= (Cadtico: las relaciones entre causa y efecto son imposibles de determinar porque cambian
constantemente. Se esperan acciones basadas en los instintitos que puede resultar en
nuevos descubrimientos que posibilitan volver al dominio complejo y descubrir alguno
nuevo. Ambito de los “incognoscibles”.

El cuarto modelo, fundamentado en la perspectiva de la complejidad, sostiene que la disciplina del
aprendizaje en el lugar de trabajo debe desarrollar la capacidad de responder a la realidad del
contexto dindmico y complejo del lugar de trabajo actual. Y, por ende, ante este contexto los
modelos dificilmente podran conceptualizar la complejidad dindmica del aprendizaje en el lugar de
trabajo.
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(Qué es el aprendizaje
informal/incidental en el lugar
de trabajo?

Relacién percibida entre
formas de aprendizaje

(formal, informal e incidental

{Quién aprende?
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Tabla 7. Modelos de aprendizaje informal en el lugar de trabajo (Marsick, et al, 2017, p. 31).

Original: Modelo 1

El desafio desencadena una
nueva mirada a la situacién,
seguida de una busqueda de
respuestas alternativas, toma
de acciones y evaluacién de
resultados; el aprendizaje
incidental es lo que ocurre en
los intersticios, lo que surge
cuando sin querer

aprendemos algo nuevo.

Social: Modelo 2

Un ciclo de aprendizaje
informal ocurre a través de la
interaccién social con otros y

las fuentes sociales.

Sociocultural-histérico:
Modelo 3

Un proceso mediante el cual
los grupos involucrados en
actividades de trabajo, llegan a
percibir y abordar las brechas
de desarrollo en estructuras y
herramientas.

Complejidad: Modelo 4

Un proceso de discernir causa

y efecto en los dominios

obvios y complicados: el
aprendizaje informal produce
resultados de buenas vy
mejores practicas en respuesta

a un problema reconocido.

Formal, informal e incidental
son un continuo conceptual de
control sobre el proceso de
aprendizaje; sobre la

intencionalidad de lo

El aprendizaje formal es el

control dirigido por otra
persona, mientras que el
aprendizaje informal e

incidental a menudo se crea

Formal e informal son una
unidad dialéctica: una forma
de aprendizaje se completa en

la otra.

El informal se desacopla del

aprendizaje incidental para
permitir una perspectiva de
bondad de ajuste de las

modalidades de aprendizaje

aprendido. conjuntamente y para otros. predominantes en cuatro
dominios. Ajustes informales
con dominios obvios vy
complicados; ajustes
incidentales con dominios
complejos y cadticos.

Individuo Individuo en el contexto social | Las personas se completan | El sistema aprende: el pasado

y, a través de la interaccidon

entre si en un ciclo mas amplio
de desarrollo cultural continuo

se integra con el presente a

medida que los elementos
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social, otros con quienes el
individuo interactua.

de personas, practicas

laborales 'y  herramientas

culturales.

evolucionan entre si y con el
entorno.

resoluciéon de
apoyado
contextualmente, a menudo

Proceso de
problemas

autodirigido. En el aprendizaje
incidental, el aprendizaje es un
producto de otra actividad que
podria ser el aprendizaje
formal o informal (el plan de
estudios oculto).

En la actividad dirigida a
objetivos, los individuos y los
grupos acceden, manipulan y
transforman las estructuras
cognitivas de origen social, lo
que resulta en la construccién
conjunta y la organizacién del

conocimiento.

Los procesos y practicas de
aprendizaje estdn situados; el
aprendizaje estd constituido
contextualmente, la forma en
que se percibe y desarrolla el
trabajo y el
proviene del material cultural
en el lugar de trabajo y su
entorno

aprendizaje

institucional mas

amplio. El aprendizaje
incidental da como resultado

una mayor conciencia de este

Las relaciones con el sistema
estan infundidas por
caracteristicas contextuales,
historia e interacciones
dindmicas de tal manera que la
comprensién y la percepcién

emergen para generar accion.

entorno.

Inexplicable Las relaciones sociales median | El aprendizaje emana de las | Los sistemas complejos son
y permiten o restringen el | relaciones sociales: todo el | dindmicos, una malla de
aprendizaje informal. aprendizaje ocurre a través de | interacciones y relaciones que

procesos intersubjetivos y | evolucionan constantemente
acciones coordinadas e | creando madurez para la
interdependientes. emergencia y una interrupcion

de las respuestas aprendidas.

Procesos y practicas de | Procesos y practicas de | Eltrabajo deloseducadoresde | Las relaciones invisibles de

aprendizaje individuales en el
contexto del lugar de trabajo,
asi como estados de dnimo en
el nivel individual y el papel
limitante y de apoyo del

aprendizaje individual y social,
asi como estados de animo a
nivel individual y grupal

adultos y del lugar de trabajo,
asi como el propio trabajo,
incluida la calidad y el caracter
de las relaciones sociales, la
influencia del contexto

institucional y las brechas de

causa y efecto y los patrones
de interaccién que
interrumpen las respuestas

aprendidas y dan lugar a una
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contexto, como una cultura de
aprendizaje.

desarrollo en herramientas,
materiales y practicas
culturales.

gama de acciones desde el
aprendizaje.
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2.5. Algunas reflexiones sobre los anteriores modelos

Antes de todo cabe decir que la gran mayoria de los modelos presentados se clasifican en modelos
tedricos (modelos de) que buscan explicar qué es el aprendizaje informal y cémo se desarrolla, ya
que este ha sido el objetivo de este primer apartado. Estos modelos tedricos ayudan a comprender
la naturaleza del aprendizaje informal y, en el caso concreto de esta tesis, permiten disponer de
una base tedrica para facilitar el entendimiento de los siguientes apartados tedricos.

Sin embargo, también se han querido mostrar modelos para, y asi evidenciar su existencia. Estos
modelos son producto, generalmente, de la realizacién de estudios especificos y responden a
necesidades mds concretas (por ejemplo, integrar el aprendizaje informal con el aprendizaje
formal, integrar la tecnologia en el desarrollo del aprendizaje informal, etc.).

Los modelos tedricos seleccionados se relacionan directamente con la revisidn tedrica realizada en
los apartados anteriores (la naturaleza del aprendizaje informal, el aprendizaje en el lugar de
trabajo y el aprendizaje informal en el lugar de trabajo y la organizacién). Por ello, se muestran
modelos centrados en el aprendizaje informal, en el aprendizaje en el lugar trabajo, en el
aprendizaje informal en el lugar de trabajo y en el aprendizaje informal en el contexto organizativo,
social y laboral.

La consideracion individualizada de cada uno de estos modelos ofrece una visién reducida y/o
parcializada del aprendizaje informal en el lugar de trabajo. No obstante, su consideracién
escalonada permite ir ampliando esta vision y su consideracidn total permite ofrecer una
panordmica general sobre el aprendizaje informal en el lugar de trabajo y en la organizacién. Entre
las reflexiones y conclusiones que se derivan de la revision global de estos modelos, se destacan
las siguientes:

= Las experiencias concretas situadas en un contexto son el elemento base para activar el
aprendizaje informal.

* Lareflexién acerca de las experiencias es el elemento central para desarrollar el aprendizaje
informal.

= El proceso de desarrollo del aprendizaje informal sigue las siguientes fases: (1) interpretar
contexto y situacion concreta, (2) examinar alternativas de actuacién y decidir entre ellas,
(3) adquirir conocimientos y habilidades, (4) implementar la accién, (5) evaluar las
consecuencias de la accién y (6) extraer aprendizajes.

= El aprendizaje informal estd determinado principalmente por el individuo, por sus
experiencias previas, por su interpretacidon de estas experiencias y del contexto, por sus
habilidades, por sus emociones, por su compromiso y motivacion, etc.

= El contexto fisico, social, cultural e histdrico (organizativo) donde tienen lugar estas
experiencias y el proceso de desarrollo del aprendizaje informal condiciona el aprendizaje
informal.

* El proceso de desarrollo del aprendizaje informal en el lugar de trabajo se lleva a cabo en
interaccidn con otras personas y en relacion con herramientas y materiales.
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2.6. A modo de sintesis

Conceptualizar el aprendizaje informal en el lugar de trabajo y en la organizacidn resulta una tarea
ardua por varias cuestiones. Para comenzar, es un término que se deriva de la relacién de otros dos
términos que requieren ser previamente conceptualizados: el aprendizaje informal y el aprendizaje
en el lugar de trabajo. Seguidamente, es complicado encontrar definiciones claras y univocas del
aprendizaje informal y del aprendizaje en el lugar de trabajo. Por ultimo, la conceptualizacién del
aprendizaje informal en el lugar de trabajo y en la organizacién es subjetiva, puede ser
conceptualizado desde diferentes perspectivas tedricas, y dindmica, sujeta a los cambios que
sufren las concepciones del lugar de trabajo y la organizacién.

Desde esta tesis entendemos el aprendizaje informal como un aprendizaje integrado en las
experiencias diarias de la persona, que se desencadena, generalmente, por una necesidad a
satisfacer o problema a solucionar, que cuando ocurre implica una cierta intencionalidad por parte
de la persona que dirige su atencidn y accidn para satisfacer la necesidad o resolver el problema,
que el proceso a seguir puede ser planificado o no por la persona, y se lleva a cabo a través de un
proceso dialéctico continuo de reflexidn y accidn.

De igual forma, entendemos por aprendizaje en el lugar de trabajo aquel aprendizaje que se
produce en el contexto laboral a través de la complementariedad de actividades formales (dentro
de la organizacién) y de actividades informales (incrustadas en la practica laboral). Se trata de un
aprendizaje que se lleva a cabo a través de la participacidn del profesional en las précticas que se
derivan del lugar de trabajo y que estd determinado por la naturaleza social y cultural del trabajo
como actividad laboral y del lugar de trabajo como entorno de aprendizaje. El aprendizaje en el
lugar de trabajo se orienta a la satisfaccion de las necesidades profesionales y a la consecucién de
los objetivos del lugar de trabajo y de la organizacion.

Figura 20. El aprendizaje informal, el aprendizaje en el lugar de trabajo y el aprendizaje informal en el lugar
de trabajo.

APRENDIZAJE  § APRENDIZAJE \
INFORMAL & EN EL LUGAR |
DE TRABAJO

APRENDIZAJE
INFORMAL EN EL
LUGAR DE TRABAJO

Y en cuanto al aprendizaje informal en el lugar de trabajo y en la organizacidn, se consideran los
siguientes seis puntos para su caracterizacidon y comprension.
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Aprendizaje integrado en la practica laboral y en la dindmica de la organizacidn, que se
activa ante situaciones laborales que los profesionales experimentan como desafiantes, no
rutinarias y/o criticas.

Los profesionales como sujetos activos de estos aprendizajes interpretan y analizan la
situacion y planifican, de forma mds o menos consciente, el proceso de construccion de
estos aprendizajes. Este proceso se fundamenta principalmente en la reflexidn, la
bldsqueda y consulta de informacidén y la interaccién con compafieros.

El aprendizaje se puede llevar a cabo a nivel individual, colectivo y organizativo. A nivel
individual, cuando un solo profesional experimenta la situacién, individualmente decide
cémo actuar y actda sin la ayuda directa de ningun otro profesional. A nivel colectivo,
cuando varios profesionales experimentan la situacién o se ven afectados por ella, deciden
cdmo actuar y actdan colectivamente. Y a nivel organizativo, cuando la situacién afecta a
toda la organizacién y todos sus miembros intervienen para abordarla.

El aprendizaje en el lugar de trabajo se construye en relacién con el contexto (el lugar de
trabajo y la organizacién) fisico, social, cultural e histérico donde tiene lugar el aprendizaje.
El aprendizaje se produce en relacién directa o indirecta con otras personas (con sus ideas,
con sus valores), con materiales y practicas culturales, con la historia y las normas
organizativas, etc.

El aprendizaje informal en el lugar de trabajo, independientemente del nivel en el que se
lleve a cabo, tiene efectos directos o indirectos en el profesional, en el lugar de trabajoy en
la organizacion.

La organizacion puede posibilitar y promover el aprendizaje informal en el lugar de trabajo
analizando e interviniendo sobre la naturaleza del trabajo, el lugar de trabajo y la
organizacion como sistema. El aprendizaje en el lugar de trabajo tiene éxito en
organizaciones conformadas como macroentornos de aprendizaje que disefian lugares de
trabajo como microentornos de aprendizaje (ver Figura 21).
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Figura 21. El lugar de trabajo como microentorno de aprendizaje.
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Capitulo 3. La generacién del aprendizaje informal del profesorado

La formacidn inicial que recibe el profesorado no es suficiente para afrontar los constantes desafios
que caracterizan la funcién docente (OECD, 20143, 2014b, 20193, 2019b, 2019¢, 2020; Opfer, 2016;
Schleicher, 2020).

A menudo, el desarrollo docente tiende a centrarse en la formacidn inicial del
docente, es decir, el conocimiento y las habilidades que los docentes adquieren
antes de comenzar a trabajar como docentes. Del mismo modo, la mayoria de los
recursos para el desarrollo de los docentes tienden a asignarse a la educacidn previa
al servicio. Pero dados los rapidos cambios en la educacién y las largas carreras de
muchos docentes, el desarrollo de los docentes debe verse en términos de
aprendizaje a lo largo de toda la vida, con la educacién docente inicial actuando
como la base para el aprendizaje continuo, no la cumbre del desarrollo profesional.
(Schleicher, 2020, p. 19)

La actualizacién de conocimientos y practicas docentes se impone y es un requisito tanto para la
adaptacién ante los cambios que afectan al proceso de ensefianza-aprendizaje como para la
proyeccion de la propia carrera profesional (Akiba, 2015; Coldwell, 2017; Jones y Dexter, 2014; Clark,
et al., 2012; Shapiro, 2003). Las oportunidades de aprendizaje para los docentes se convierten en
un elemento de suma importancia de cara al desarrollo de una fuerza laboral docente altamente
calificada e interesada por su trabajo.

Sin embargo, el aprendizaje profesional del profesorado se sigue vinculando a la participacion en
actividades de formacidon continua orientadas a la actualizacién de conocimientos especializados
en su campo del saber. El desarrollo profesional del profesorado queda asi determinado por la
participacién en los programas de formaciéon promovidos por los gobiernos o administraciones
escolares (Beck y Kosnick, 2014; Jones y Dexter, 2014; Parding y Berg-Jansson, 2018).

A pesar de reconocer el valor del aprendizaje permanente del profesorado, estudios como TALIS
2013y 2018 revelan que la participacién del profesorado en actividades de formacién se ve afectada
por conflictos con el horario de trabajo, por la falta de incentivos, por el gasto econédmico que
representan y otras barreras que impiden participar en estas actividades.

El aprendizaje informal como parte del aprendizaje profesional del profesorado ha tomado fuerzas
en los ultimos afios ante la necesidad de generar aprendizajes en los docentes facilmente
transferibles a su practica diaria. Investigaciones demuestran que actividades de aprendizaje
informal resultan mas significativas en el profesorado al tener un impacto inmediato y directo en
su practica profesional (Bednall, et al., 2014; Clark, et al., 2012; Cunningham y Hillier, 2013; Kyndt, et
al., 2016; Thacker, 2017; Wyatt y Ager, 2017). Ademas, esta consideracion hacia el aprendizaje
informal también viene explicada por las criticas y/o deficiencias que ha recibido la capacitacion
formal: limitada en el tiempo, no satisface las necesidades reales de aprendizaje del profesorado,
no responde a intereses profesionales y ofrece aprendizajes dispersos y descontextualizados
(Clark, et al., 2012; Jones y Dexter, 2014, 2016; Wyatt y Ager, 2017).

Este segundo capitulo tedrico pretende, en un primer momento, realizar una aproximacioén al
estado de la cuestion de cdmo aprende el profesorado para su mejora profesional continua,
poniendo el punto de mira en las posibilidades que tiene el profesorado para aprender
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informalmente. Y, en un segundo momento, se destina el capitulo a conocer cémo se genera el
aprendizaje informal del profesorado en el lugar de trabajo, analizando qué actividades y procesos
se llevan a cabo, qué condicionantes influyen en la generacién, qué habilidades necesita el
profesorado y qué resultados se consiguen.

3.1. El profesorado y el aprendizaje informal

Antes de indagar acerca de cédmo aprende o puede aprender informalmente el profesorado
conviene conocer el estado de la cuestion y/o el marco de referencia que enmarca el aprendizaje
profesional del profesorado vy, asi, saber dénde queda emplazado el aprendizaje informal. Este
estado de la cuestion puede ser de ayuda a la hora de comprender qué actuaciones deben llevarse
a cabo para la mejora del aprendizaje profesional del profesorado, y, en particular, del aprendizaje
informal del profesorado.

El estudio TALIS 2018 declara que las actuales economias y sociedades basadas en el conocimiento
tienen altas expectativas y demandas puestas en los sistemas educativos y en sus docentes y lideres
escolares. Concretamente, segun este estudio, estas son las tres grandes demandas exigidas a los
docentes:

1. Comprensién profunda y amplia de lo que ensefian y de sus estudiantes.

2. Comprensién del nexo investigacion-teoria-practica y disposicion de habilidades de
investigacion para convertirse en aprendices de por vida que crecen en su profesion.

3. Realizacién de tareas adicionales, como facilitar el desarrollo de las habilidades sociales y
emocionales de los estudiantes, responder a las diferencias individuales de los estudiantes
y trabajar en colaboracién con otros docentes y padres.

Para saber cdmo los docentes intentan responder a estas demandas, TALIS 2018 analiza las
oportunidades de desarrollo profesional continuo del profesorado. Segun este estudio, la mejora
de la calidad del desarrollo profesional del profesorado se sitlia como tercera prioridad dentro del
presupuesto educativo para los docentes.

Sin embargo, desde este estudio se refieren al desarrollo profesional continuo como las actividades
en forma de capacitacidn en servicio. Concretamente, afirman que los docentes y lideres escolares
tienen la responsabilidad profesional, de buscar, identificar y participar en estas actividades de
capacitacidén, cuando estén disponibles. Ante esta concepcidn del desarrollo profesional continuo,
es oportuno e interesante destacar el matiz final que afiaden “cuando estén disponibles”.

A pesar de la anterior concepcién, TALIS 2018 contempla diferentes formatos de desarrollo
profesional para el profesorado, que van desde actividades estructuradas formalmente hasta
actividades informales. A su vez, también distinguen entre estas actividades aquellas que tienen un
enfoque integrado en el centro educativo o son externas.

= Cursos/seminarios presenciales.

= Cursos/seminarios online.

= (Conferencias educativas.

* Programas formales de calificacion.

= Visitas de observacién a otras escuelas.

Saida Lépez-Crespo (2020)

94



CAPITULO 3.
La generacion del aprendizaje informal del profesorado

= Visitas de observacidn a locales comerciales, organizaciones publicas u organizaciones no
gubernamentales.

* Autobservacion, observaciéon por pares y coaching.

= Participacidon en una red de docentes.

= Lecturade literatura profesional.

= Otros tipos de actividades de desarrollo profesional.

Los resultados de esta encuesta muestran que las actividades mds realizadas por el profesorado,
segun el promedio de los paises de la OCDE, son: (1) la asistencia a cursos/semanarios presenciales
(76%); (2) lectura de literatura profesional (72%) y (3) conferencias educativas (49%). Estos
resultados evidencian que, la participacién del profesorado en actividades formales es superior
respecto a las informales, sobre todo en el caso de las actividades a nivel colectivo, en donde solo
alrededor del 40% del profesorado aprende entre pares y en redes. Ademds, se evidencia que la
participacidn en el desarrollo profesional integrado en la escuela es menor que en los enfoques
tradicionales de capacitacion.

Ma3s concretamente, esta es la relacidn de resultados entre el promedio de la OCDE, el total de la
UE, Espafia y Catalufa respecto a algunas de estas actividades.

= Tutorias/observacidn entre compafieros como parte de un programa formal del centro:
Promedio OCDE: El 44 % de los docentes.

o Total, UE: EI 38% de los docentes.

o Espafa: El 23% de los docentes de primaria y el 19% de los docentes de secundaria.
O

O

Catalufa: El 24% de los docentes primaria y el 25% de los docentes de secundaria.

* Redde docentes:

Promedio OCDE: El 40% de los docentes.

o Total, UE: El 33% de los docentes.

o Espafa: El 27% de los docentes de primaria y el 24% de los docentes de secundaria.
o (Catalufia: EI 26% de los docentes de primaria y el 28% de los docentes de secundaria.

o

= Visita de observacidn a otras escuelas:

Promedio OCDE: El 26% de los docentes.

o Total, UE: El 20% de los docentes.

o Espafa: El 19% de los docentes de primaria y el 14% de los docentes de secundaria.
o Catalufia: El 33% de los docentes de primaria y el 18% de los docentes de secundaria.

o

* Lecturade laliteratura profesional:

Promedio OCDE: El 72% de los docentes.

Total, UE: EI 59% de los docentes.

o Espafa: El 42% de los docentes de primaria y el 46% de los docentes de secundaria.
o Catalufa: El 40% de los docentes de primariay el 45% de los docentes de secundaria.

o

Se comprueba que los porcentajes en Espafia y en Catalufia son mds bajos en comparacién con el
promedio de la OCDE y el total de la UE, a excepcién del33% de los docentes de primaria en Catalufia
que realizan visitas de observacion a otras escuelas. La diferencia entre Espafia y Catalufia es
relativamente superior en Catalufia para la mayoria de las actividades y la diferencia entre los
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docentes de primaria y secundaria es relativamente superior en los docentes de primaria, a
excepcion de la lectura de la literatura profesional, que, tanto en Espafia como en Catalufia, es
superior en los docentes de secundaria.

A pesar de estos resultados, sorprende que, segun este estudio, los docentes consideran que las
actividades de desarrollo profesional son efectivas cuando se basan en el conocimiento previo de
los docentes, se adaptan a las necesidades de desarrollo del profesorado, brindan oportunidades
para practicar y aplicar nuevas ideas en el aula, involucran enfoques colaborativos de instruccion e
incorporan el aprendizaje activo. Sin embargo, cabe sefialar que estas caracteristicas como
elementos de un desarrollo profesional impactante tienden a disminuir a medida que aumenta el
nivel de educacién que ensefian. Especificamente, por ejemplo, las caracteristicas asociadas a las
oportunidades para el aprendizaje colaborativo se destacan con mayor frecuencia como efectivas
por los docentes de primaria y no tanto por los de secundaria.

Los resultados TALIS 2013 también indicaron lo mismo, los docentes informaron tasas de
participacién mas bajas en los tipos de desarrollo profesional que han demostrado ser efectivos.
Concretamente, los docentes participan con menor frecuencia en actividades de desarrollo
profesional integrado en el centro educativo, que involucran la participacion del docente en
actividades dentro del centro.

Estas diferencias en la participacién de los docentes en estos dos tipos de desarrollo
profesional son importantes. La participacién en el desarrollo profesional integrado
en la escuela se asocia positivamente con los informes de los maestros sobre el
impacto del desarrollo profesional; mientras que la participacién en el desarrollo
profesional integrado no escolar se asocia negativamente con el impacto del
desarrollo profesional informado por los maestros. Esto indicaria que mientras mds
maestros participen en estas formas de desarrollo profesional no integradas en la
escuela, es menos probable que se vean impactados positivamente. (Opfer, 2016,

p- 29)

Considerando estos resultados, TALIS 2018 hace referencia al indicador de politica 21: Promover el
desarrollo profesional activo, colaborativo y basado en la escuela, respondiendo a las necesidades
locales y adaptado a los contextos especificos de la escuela.

Otro aspecto para considerar de los resultados de la encuesta TALIS 2018 es el desajuste entre los
temas de las actividades incluidas en el desarrollo profesional de los docentes y los temas que los
docentes informan que necesitan para su desarrollo profesional. En promedio, en todos los paises
de la OCDE, los docentes participan en actividades de desarrollo profesional contintio orientadas a
la materia o al contenido que imparten (76%), a la pedagogia de su materia (73%) y a temas
pedagdgicos generales, practicas de evaluaciéon del alumno (65%) o conocimiento del curriculum
(65%). Por el contrario, los docentes no participan en actividades centradas en habilidades practicas
y herramientas para abordar situaciones concretas en sus aulas, como las habilidades TIC para Ia
ensefianza, las habilidades de ensefianza de estudiantes con necesidades especiales, etc. Esta
realidad choca con las necesidades docentes relacionadas con: ensefiar a estudiantes con
necesidades especiales (22%), habilidades TIC para la ensefianza (18%) y ensefianza en un entorno
multicultural o multilingte (15%).

Saida Lépez-Crespo (2020)

96



CAPITULO 3.
La generacion del aprendizaje informal del profesorado

En el caso concreto de Espafia, los resultados de la encuesta TALIS 2018 muestran que Espafia
presenta la proporcién mas baja de docentes de centros de primaria y secundaria, entre los paises
participantes, formados en habilidades transversales o habilidades para situaciones concretas en
las aulas.

El profesorado de primaria de Espafia participa con mds frecuencia en actividades de desarrollo
profesional en comparacién con los de secundaria. Unicamente en destrezas TIC aplicadas a la
ensefianza la participacién del profesorado de secundaria (68%) es mas alta que la del de primaria
(63%), y es similar en gestién y administracion del centro y en comunicacién con personas de
diferentes culturas o paises.

La participacion de los docentes de primaria es superior en actividades sobre competencias
pedagdgicas de las materias que imparten (80%) y en conocimiento y comprensién de las materias
que imparten (71%). Aproximadamente la mitad de estos docentes declara haber participado en
actividades sobre ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales (51%) y en
actividades que incluian enfoques de aprendizaje individualizados (50%). En Catalufa este
porcentaje es aun mas bajo, solo el 33% de los docentes han participado. Las tasas mas bajas de
participacidn se dan en actividades que incluyen comunicacién con personas de diferentes culturas
o paises (25%) y gestion o administracién del centro (19%).

Las cuatro areas en las que el profesorado de primaria afirma tener una gran necesidad de
formacién son: ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales (27%), destrezas TIC
(22%), ensefianza en entorno multicultural y plurilingtie (18%) y ensefianza de destrezas
transversales (17%). Del mismo modo, los docentes de secundaria comparten las dos primeras dreas
de necesidad (ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales y la ensefianza en
entornos multiculturales y plurilinglies), pero difieren en la tercera, mientras en primaria es la
formacién en destrezas TIC, en secundaria los docentes eligen la ensefianza de destrezas
transversales.

Un tercer aspecto que el estudio TALIS 2018 contempla y resulta de interés comentar es el acceso
del profesorado a un sistema de tutoria, y no Unicamente del profesorado novel. TALIS define
mentoria como ‘“una estructura de apoyo en los centros mediante la cual los docentes mas
experimentados apoyan a los que tienen menos o ninguna experiencia. Esta estructura puede
involucrar a todos los docentes o solo a los nuevos y, con frecuencia, es considerada como parte
integral del proceso de ensefianza” (p. 170).

TALIS 2018 pregunta a los directores si sus centros disponen de un sistema de tutoria para el
profesorado y las opciones de respuestas son:

= Si, pero solo tienen acceso los profesores nuevos en la ensefianza, es decir, que trabajan
por primera vez como profesores.

= Si, tienen acceso todos los profesores que son nuevos en este centro.

= Si, tienen acceso todos los profesores de este centro.

*= No, en este momento los profesores de este centro no tienen acceso a un programa de
tutoria al profesorado.
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A continuacidén, se muestra la relacidn de resultados entre el promedio de la OCDE, el total de la UE,
Espafia y Catalufiarespecto a los directores que contestan que disponen de algun tipo de programa
de tutoria para el profesorado en su centro educativo.

= Solo para los profesores nuevos en la ensefianza:

Promedio OCDE: El 26% de los directores.

Total, UE: El 34% de los directores.

Espafa: El 15% de los directores de primaria y el 16% de los directores de secundaria.

O O O O

Catalufa: EI 16% de los directores de primariay el 13% de los directores de secundaria.

= Solo para los profesores que son nuevos en el centro:

Promedio OCDE: El 19% de los directores.

Total, UE: El 16% de los directores.

Espafa: El 10% de los directores de primaria y el 12% de los directores de secundaria.

O O O O

Catalufa: El11% de los directores de primaria y el 14% de los directores de secundaria.

= Paratodos los profesores del centro:

Promedio OCDE: El 18% de los directores.

Total, UE: El 15% de los directores.

Espafa: El 13% de los directores de primaria y el 14% de los directores de secundaria.

O O O O

Catalufa: El 9% de los directores de primaria y el 19% de los directores de secundaria.

Los resultados indican que, en Espafia, el 38% de los centros de primaria ofrecen acceso a algun
programa de tutoria para docentes, porcentaje ligeramente menor que en secundaria (42%). A su
vez, en Catalufia, el 36% de los centros de primaria ofrecen acceso a algin programa de tutoria para
docentes, porcentaje menor que en secundaria (46%).

Se comprueba que los resultados para los tres tipos de programas de tutoria en Espafia y en
Catalufia son, en su mayoria, ligeramente mas bajos en comparacién con el promedio de la OCDE y
el total de la UE, a excepcidn del sistema de tutoria para todos los profesores del centro, donde el
porcentaje es superior en los centros de secundaria de Cataluiia (19%). Ademads, cabe sefialar que
para este tipo de programa la diferencia entre centros de primaria y secundaria en Catalufia es del
10%.

Por otro lado, TALIS 2018 también recoge la opinién del profesorado en cuanto a estos programas
de tutorias. Concretamente, se les pregunta si tienen asignado un tutor o si son tutores de uno o
mas docentes. La relacion de respuestas entre el promedio de la OCDE, el total de la UE, Espafiay
Catalufia es la siguiente:

* Docentes que tienen asignado un tutor:
o Promedio OCDE: El 9% de los docentes.
o Total, UE: El 6% de los docentes.
o Espafa: El 4% de los docentes de primaria y el 3% de los docentes de secundaria.
o Catalufa: El 5% de los docentes de primaria y el 6% de los docentes de secundaria.

= Docentes que son tutores de uno o mas docentes:
o Promedio OCDE: El 11% de los docentes.

Saida Lépez-Crespo (2020)

98



CAPITULO 3.
La generacion del aprendizaje informal del profesorado

o Total, UE: El 10% de los docentes.
o Espafa: El 8% de los docentes de primaria y el 6% de los docentes de secundaria.
o (Catalufia: EI 8% de los docentes de primaria y el 9% de los docentes de secundaria.

La tendencia general es que los porcentajes son bastantes bajos y las diferencias son minimas. Se
comprueba que los anteriores porcentajes de los directivos, que afirman disponer de un sistema de
tutorias en sus centros, son superiores a los porcentajes de los docentes que afirman participar de
un modo u otro de estos programas.

Respecto a las formas de tutorias mas realizadas por los docentes en sus escuelas, segun el
promedio de la OCDE, son: (1) reuniones planificadas con el director de la escuela y/o con docentes
experimentados (79%); (2) supervisién por el director de la escuela y/o docentes experimentados
(71%); (3) cursos o seminarios presenciales en persona (64%); (4) introduccién general o
administrativa (63%) y (5) trabajo en red o colaboracién con otros docentes nuevos (61%). Sin
embargo, solo el 45% de los docentes han participado en equipos con maestros experimentados.

El andlisis de los datos de TALIS muestra que los docentes que participaron en algun tipo de
actividad de induccién, formal o informal, tienden a informar una mayor autoeficacia y satisfaccion
laboral, en promedio en los paises y economias de la OCDE. Por ello, TALIS 2018 se refiere al
indicador de politica 16: Disefiar actividades efectivas de induccién y tutoria basadas en el contexto.
Este indicador busca ayudar a los nuevos docentes o a docentes que son nuevos en sus roles a
adaptarse a su entorno de trabajo y familiarizarse con las realidades de sus trabajos.

Como Ultimo aspecto a analizar del estudio TALIS 2018 son las barreras identificadas por los
docentes para acceder y participar de las actividades de desarrollo profesional. A continuacién, se
muestra la lista de las siete posibles barreras.

= No cumplo los requisitos necesarios (p. €j., titulacién, experiencia, antigtiedad).
* El desarrollo profesional es demasiado caro.

= Existe una falta de apoyo por parte de mis superiores.

* Incompatibilidad del desarrollo profesional con mi horario laboral.

* No dispongo de tiempo debido a mis responsabilidades familiares.

= No existe una oferta de actividades de desarrollo profesional adecuada.

= No hay incentivos para participar en actividades de desarrollo profesional

En promedio en toda la OCDE, la mayoria de los docentes (54%) identifican la incompatibilidad del
desarrollo profesional con el horario laboral como primera barrera y la falta de incentivos para
participar en actividades de desarrollo profesional como segunda barrera (48%). Para este tema
TALIS 2018 establece los indicadores de politica 22: Conceder tiempo para participar en el desarrollo
profesional y 23: Crear y fomentar incentivos para participar en el desarrollo profesional.

En el caso concreto de los docentes de primaria, en Espaiia las barreras mas identificadas son: (1)
falta de incentivos (68%); (2) falta de tiempo debido a las responsabilidades familiares (57%); (3)
incompatibilidad con el horario laboral (50%) y (4) demasiado caro (49%). En el caso de Catalufia son
las mismas barreras, pero el coste de las actividades se sitia como primera barrera: (1) demasiado
caro (67%); (2) falta de incentivos (65%); (3) falta de tiempo debido a las responsabilidades familiares
(49%) y (4) incompatibilidad con el horario laboral (40%).
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En cuanto a los docentes de secundaria, en Espana las barreras mas identificadas son: (1) falta de
incentivos (76%); (2) incompatibilidad con el horario laboral (59%); (3) falta de tiempo debido a las
responsabilidades familiares (58%) y (4) no existe una oferta adecuada (42%). Y, de igual forma que
los docentes de primaria, los docentes de secundaria de Catalufia también identifican el precio de
las actividades entre las principales barreras: (1) falta de incentivos (72%); (2) demasiado caro (54%);
(3) falta de tiempo debido a las responsabilidades familiares (51%) y (4) incompatibilidad con el
horario laboral (50%).

De los anteriores resultados se comprueba que:

= en Espafa la falta de incentivos es la principal barrera para el acceso y la participacion de
los docentes en actividades de desarrollo profesional;

* en (Catalufia, a diferencia de Espafia, se identifica como barrera que el desarrollo
profesional es caro, tanto para docentes de primaria (67%) como de secundaria (54%),13
puntos por encima en los docentes de primaria;

* Jos docentes de secundaria de Espafia sefialan como cuarta barrera la no existencia de una
oferta adecuada (54%), 15 puntos por encima de los docentes de secundaria de Catalufia y
14 por encima de los docentes de primaria de Espafa.

A partir de los anteriores resultados, TALIS revela las siguientes tres principales sugerencias para
mejorar el desarrollo profesional de los docentes (OECD, 2019b, p. 30):

1. Paraproporcionar un desarrollo profesional de alta calidad paralos docentes los programas
de capacitacion deben incluir un equilibrio de contenido sdlido, oportunidades de
colaboracién y aprendizaje activo para los docentes. Las oportunidades de capacitacién
como la observacidén entre pares o el entrenamiento pueden ser particularmente Utiles para
que los maestros mejoren su instruccién.

2. Los planes de desarrollo profesional a nivel escolar responden directamente a las
necesidades de los maestros de la escuela, teniendo en cuenta el contexto especifico de la
escuela.

3. Paramaximizar la participacién de los docentes en las actividades de desarrollo profesional,
es necesario eliminar las barreras para el desarrollo profesional. Asignar tiempo para
participar en actividades de desarrollo profesional y proporcionar oportunidades basadas
en la escuela puede permitir que mas maestros participen.

A pesar de no explicitar de forma directa el aprendizaje informal, estas sugerencias apuntan hacia
la necesidad de contemplar ciertas consideraciones propias del aprendizaje informal para el
desarrollo profesional docente.

3.2. Actividades de aprendizaje informal

Este segundo apartado tiene por objetivo conocer y analizar cémo el profesorado aprende
informalmente en el lugar de trabajo. Una primera idea para destacar es que el profesorado
aprende informalmente de manera voluntaria y auténoma mientras lleva a cabo su labor docente;
es decir, por iniciativa propia el profesorado decide llevar a cabo diferentes acciones enfocadas a
la mejora de sus tareas docentes (Beck y Kosnick, 2014; Bednall et al., 2014).
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La mayoria de los autores se refieren al concepto de actividades como la forma en la que los
docentes emprenden acciones para aprender informalmente. Este apartado pretende identificar,
asi, actividades informales clave del profesorado en el lugar de trabajo y analizar su naturaleza.

Al reconocer el aprendizaje informal como un aprendizaje que se interrelaciona con la accién, los
académicos se han centrado en identificar los principales tipos de actividades y practicas de
aprendizaje informal (Billet y Choy, 2013; Cunningham y Hillier, 2013). Es mds, muchos de estos
académicos definen directamente el aprendizaje informal a partir de estas actividades.

“El aprendizaje informal en el lugar de trabajo a menudo se define en términos de una serie de
actividades en el trabajo: los contenedores de acciones, si lo desea, para dicho aprendizaje”

(Marsick y Volpe, 1999, p. 4).

“El aprendizaje informal es cualquier actividad que implica la busqueda de la comprensidn, el
conocimiento o la habilidad que ocurre sin la presencia de criterios curriculares impuestos
externamente” (Livingstone, 2001, p. 4).

“El aprendizaje informal se refiere a actividades iniciadas por personas en entornas laborales que
resultan en el desarrollo de sus conocimientos y habilidades profesionales” (Lohman, 2009, p.

43).

“El aprendizaje informal es generalmente cualquier actividad de aprendizaje relacionada con la
bldsqueda de comprensidén, conocimiento o habilidades que esta fuera de los planes de estudio
de las instituciones educativas o los cursos o talleres ofrecidos por agencias educativas o de
capacitacién” (Cunningham y Hillier, 2013, p. 38).

Marsick et al. (2008), afirman que la dificultad para comprender el proceso de construccién del
aprendizaje informal, al ser a menudo desestructurado y tacito, ha comportado que la investigacion
se enfoque mds hacia las actividades y estrategias para propiciarlo y no tanto hacia el propio
proceso de construccidn. Estas autoras declaran que después de realizar una revision sistematica
de 39 estudios sobre el aprendizaje informal, los principales métodos para aprender informalmente
son: (1) la prueba y error, o también conocida como aprender de la experiencia; (2) la lectura de
materiales, la observacién a modelos, ya sean supervisores o compafieros con mas experiencia, y
la participacion del grupo; (3) la reflexidn critica sobre la propia experiencia y los modelos mentales
y (4) los proyectos de aprendizaje autodirigidos.

En sumomento, Dale y Bell (1999) hicieron referencia a los métodos de aprendizaje informal mas
efectivos para determinadas necesidades de aprendizaje. La Tabla 8 presenta la relacién de estas
necesidades y los métodos de aprendizaje informal.

Tabla 8. Métodos de aprendizaje informal (Dale y Bell, 1999, p. 41).
Necesidades de aprendizaje ‘ Métodos de aprendizaje informal

Habilidades bdsicas (ej. aritmética, | Coaching e instruccidn: los compafieros a menudo cubren a esas
alfabetizacién) personas y ayudan brindando orientacidn, aliento y apoyo a medida
que surge la necesidad de aprender en el trabajo. Esta puede ser un
drea donde se alienta a las personas con dificultades a utilizar los
recursos de la empresa, como los centros de aprendizaje en privado.
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Habilidades clave genéricas (ej.
uso de la tecnologia, manejo de
telecomunicaciones)

Instruccion, demostracién y uso de listas de verificaciéon.

Habilidades especificas del trabajo
(ej. aquellas
relacionadas con el trabajo a

especificamente

realizar)

Como arriba mds el uso de la lista de tareas y estandares.

El modelaje y la observacion pueden ser utiles para las habilidades
interpersonales.

Necesidad de oportunidades para practicar y cometer errores.

Habilidades
razonamiento,

intelectuales  (ej.
solucidn de
problemas)

Coaching y tutorfa, simulaciones, problemas de trabajo reales y
aprendizaje activo.

Habilidades interpersonales (ej.
relaciones con  compafieros,

atencidn al cliente)

Las interacciones entre colegas y directivos son un terreno fértil para
el aprendizaje, especialmente si van acompafiadas de comentarios
honestos y constructivos. Se pueden ensefiar los principios de una

buena atencién al cliente, pero la practica de habilidades
interpersonales en la vida real es esencial para el desarrollo.

Creatividad e iniciativa La vida real presenta problemas por resolver y dificultades por

superar.

Habilidades de gestién y liderazgo | El modelado de roles y la experiencia de ser administrado son los
vehiculos mas comunes para aprender sobre la gestién. El
aprendizaje activo, el trabajo en proyectos y la tutoria son elementos

comunes en los programas de desarrollo gerencial

Habilidades de aprendizaje Se argumenta que las habilidades de aprendizaje son naturales. Los
procesos educativos los estructuran. Algunas organizaciones han
encontrado la necesidad de volver a involucrar el interés de su
personal en el aprendizaje. Lo han hecho a través de la experiencia
de aprendizaje (por ejemplo, mediante la introduccién de esquemas

de desarrollo de empleados y la creacién de centros de aprendizaje).

Por otro lado, Lohman (2009) realiza una encuesta a profesionales de la tecnologia de la
informacién para identificar las actividades que utilizan para aprender de manera informal en el
lugar de trabajo. Las ocho actividades mas utilizadas, en el siguiente orden, son: (1) bisqueda en
Internet; (2) hablar con otros; (3) compartir materiales y recursos con otros; (4) colaborar con
otros; (5) reflexién; (6) pruebay error; (7) lectura de revistas y diarios profesionales; (8) observar a
otros. Los resultados muestran que este grupo de profesionales se basa principalmente en la
bldsqueda en Internet para aprender informalmente en el lugar de trabajo y si no pueden satisfacer
su necesidad a través de esta actividad recurren a actividades mas interactivas.

A su vez, Cunningham y Hillier (2013), a partir de entrevistas y cuestionarios a profesionales del
sector publico, reconocen tres grandes actividades informales de aprendizaje (relaciones de
aprendizaje, oportunidades de aprendizaje ampliando y redisefiando el trabajo y oportunidades de
aprendizaje que enriquecen los trabajos). Cada una de estas grandes actividades contempla
actividades mas especificas para posibilitar el aprendizaje informal.

1. Relaciones de aprendizaje.
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= Tutoria formal: actividades en las que los individuos asesoran formalmente a otros
profesionales en asuntos relacionados con el trabajo.

= Tutoria informal: mentoria basada en relaciones informales unidas por la confianza
y el respeto de los individuos.

* Relaciones entre pares: aprendizajes que se basan en las relaciones entre
compafieros que comparten puntos de vista de forma honesta y abierta sobre el
trabajo de otros companferos.

2. Oportunidades de aprendizaje ampliando y redisefiando el trabajo.
= (Cambios de trabajo temporales: asignaciones temporales, asignaciones de
estiramiento, proyectos especiales y rotaciones de trabajo.
= Entrenamiento cruzado: tareas a tiempo parcial donde los profesionales aprenden
aspectos del trabajo central de otros para que puedan actuar como respaldo si
ocurren eventos inesperados.
= Asignaciones eldsticas: proyectos, tareas o responsabilidades para desarrollar
nuevas competencias y preparar a los empleados para mayores responsabilidades.

3. Oportunidades de aprendizaje que enriquecen los trabajos.

= Oportunidades de gestién en funciones: puestos a corto plazo para cubrir vacantes
y mostrar habilidades, desarrollar nuevas habilidades y competencias y probar un
puesto de gestion

= Asignaciones temporales a tiempo completo: asignaciones temporales en una
clasificaciéon mds alta donde los participantes se familiarizan con diferentes
unidades de trabajo o trabajos nuevos.

= Oportunidades en el trabajo para todos los empleados: actividades informales en el
trabajo, tales como seminarios web, conferencias web, investigacién, foros de
discusion, talleres grupales y seminarios.

Cunningham y Hillier concluyen que estas actividades, a pesar de ser de naturaleza informal, son
alentadas por supervisores, ya que deben estar bien planificadas y estructuradas. Especificamente,
segun estos autores, se tratan de actividades que brindan oportunidades a los profesionales para
aprender y crecer en sus trabajos y para construir relaciones.

Por su parte, Inanc, Zhou, Gallie, Felstead y Green (2015) distinguen dos principales formas de
aprender informalmente en el lugar de trabajo: a través de la propia actividad laboral y de las
relaciones con los companfieros de trabajo. La primera forma se basa en la resolucién de problemas
individuales, que tienen lugar en el proceso de la actividad laboral, mediante prueba y error. Y Ia
segunda forma se deriva del intercambio de experiencias y conocimientos entre profesionales

Becker y Bish (2017) proponen una tipologia de actividades de aprendizaje informal en el lugar de
trabajo en la linea de la que plantearon Cunningham y Hillier (2013). Becker y Bisch también
reconocen tres grandes actividades, consideradas como temas, con sus respectivas actividades
mas especificas, consideradas subtemas.

1. Aprender del trabajo: a partir de las actividades diarias y de la promocién y cambio de roles.
Estas actividades permiten a los profesionales que reflexionen sobre el rol que desarrollan
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y otros roles que pueden desarrollar. A su vez, estas actividades ofrecen una vision mas
amplia y holistica de la organizacion y la oportunidad de trabajar con diferentes personas.

2. Aprenderde otros: mediante la creacién de mentores informales, con mas experiencia, que
suponen modelos a seguir para los profesionales.

3. Aprender con otros: se reconocen las oportunidades de aprendizaje al compartir
informacién y experiencias con iguales.

Estos autores valoran la necesidad de apoyar estas actividades de manera mds sistemdtica y
sostenible. Concretamente, aluden a la importancia de disponer de infraestructura, apoyo y
procesos para facilitar las oportunidades que desencadenan este aprendizaje.

Asimismo, Jeong et al. (2018) crean una clasificacién de tipos de actividades de aprendizaje informal
en el lugar de trabajo a partir de la consideracidn de tres dimensiones: intencionalidad, relacién de
desarrollo y competencia de aprendizaje. Previamente a la creacién de esta clasificacién, los
autores elaboran un marco conceptual que muestra la posibilidad de aprovechar o combinar las
principales conceptualizaciones del aprendizaje informal en la literatura existente (ver Figura 22).

Figura 22. Marco conceptual propuesto para el aprendizaje informal en el lugar de trabajo (Jeong et al.,

2018, p. 142).
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La dimensidn de la intencionalidad, fundamentada en Marsick y Watkins (2001) y en Eraut (2004),
indica que el aprendizaje informal en el lugar de trabajo ocurre de manera: espontanea, como
resultado de eventos o acciones no planificadas e inesperadas, o deliberada, si se deriva de
necesidades de aprendizaje e intenciones de adquirir nuevos conocimientos y resolver problemas.
La segunda dimensidn, relacién de desarrollo, distingue entre el aprendizaje individual (el
aprendizaje por uno mismo sin interaccién social), el aprender de o con externos (fuera de la
organizacion) y el aprender de o con internos (dentro de la organizacién). Y, la tercera dimensidn,
la competencia de aprendizaje hace referencia a los dos ciclos iterativos (accion y reflexién) desde
los que se concibe el aprendizaje informal en el lugar de trabajo.
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La siguiente tabla (ver Tabla 9) presenta las doce combinaciones de actividades de aprendizaje
informal que se derivan del anterior marco conceptual. Es decir, la combinacién de las diferentes
posibilidades que ofrecen cada una de las tres dimensiones resulta en una actividad especifica para

el aprendizaje informal en el lugar de trabajo.

Tabla 9. Ejemplos de 12 tipos de actividades de aprendizaje informal en el lugar de trabajo (Jeong et al.,

Tipo

Deliberativo/propio/mental

2018, p. 144).

Ejemplo ilustrativo

Reflexiono sobre situaciones de trabajo para dar sentido a lo que

sucedié y lo que puedo aprender de él.

Deliberativo/propiofaccion

Experimento con nuevos métodos de trabajo por mi cuenta.

Deliberativo/otros internos/ mental

Contemplo las sugerencias hechas por mi supervisor para mejorar
el rendimiento.

Deliberativo/otros internos /accion

Pido consejo a los miembros de mi equipo para resolver un
problema relacionado con el trabajo.

Deliberativo/otros externos/mental

Considero los comentarios de los clientes para mejorar mis
procedimientos de trabajo.

Deliberativo/otros externos/accion

Consulto con expertos fuera de la organizacién que podrian tener
ideas e informacidn sobre un problema relacionado con el trabajo.

Espontdneo/propio/mental

Encuentro que explorar soluciones para un problema a veces
proporciona informacién no deseada para resolver otro problema.

Espontaneo/propio/accién

Lo que aprendo sobre mi trabajo sucede como una consecuencia
natural de hacer mi trabajo.

Espontaneo/otros internos/mental

Aveces obtengo ideas inesperadas de una discusién con mi equipo.

Espontaneo/otros internosfaccién

Cuando cometo un error, mi jefe o un compafiero de trabajo me

ayudan a identificar qué hacer para evitar volver a cometer el error.

Espontaneo/otros externos/mental | A veces recibo comentarios no solicitados sobre mis servicios o

productos de un cliente.

Espontdneo/otros externos/accion Interactuar con otros fuera de la organizacién a veces agrega

preguntas criticas no intencionadas sobre mi proceso de trabajo.

Seguln Jeong et al. (2018), esta clasificacién de actividades de aprendizaje informal en el lugar de
trabajo puede servir como instrumento para que las organizaciones identifiquen qué tipos de
actividades de aprendizaje tienen lugar con mayor o menos frecuencia en sus lugares de trabajo, y,
asi, poder disefiar oportunidades de aprendizaje informal adaptadas al contexto de la organizacion.

Mas alld de estas actividades de aprendizaje informal genéricas, interesa conocer particularmente
qué actividades utilizan los docentes para aprender informalmente en sus lugares de trabajo.
Autores como Beck y Kosnick (2014) indican la importancia de su consideracion, ya que afirman que
los docentes desconocen las posibilidades para construir aprendizajes informales y, a su vez, no
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son conscientes de los aprendizajes que estas actividades generan. A continuacién, la Tabla 10
presenta algunas de estas actividades.

Tabla 10. Actividades de aprendizaje informal de los docentes en sus lugares de trabajo.

Autores Actividades

Shapiro (2003) Cinco dreas especificas de experiencia de aprendizaje informal:

-

Aprendizaje a través de trabajos no docentes.

Imitar a los docentes anteriores.

Aprendizaje en museos, etc.

Aprendizaje a través del trabajo comunitario y voluntario.

VoW

Aprender a través de la lectura, el uso de Internet y la television.

Henze, van Driel vy | Cinco categorias con susrespectivas actividades:

Verloop (2009) - o . .
1. Hacer: actividades de aprendizaje inconsciente, experimentar una

situacion concreta de la vida real.

2. Experimentar: experimentar con actividades para estudiantes, probar
nuevos materiales, preparar lecciones individualmente, experimentar con
nuevas perspectivas de ensefianza, construir nuevos materiales, organizar
visitas para estudiantes.

3. Recopilar informacidn: estudiar la literatura sobre la materia, lecturas
revistas profesionales, estudiar métodos y manuales de ensefianza, buscar
por Internet, mirar la televisidn, atender a conferencias.

4. Reflexionar individualmente: reflexionar sobre una leccién, sobre los
trabajos de los estudiantes, sobre sus actitudes.

5. Interactuar con estudiantes y colaborar con docentes y expertos externos:
comunicarte con estudiantes, pedir/recibir ayuda, compartir, reflexionar,
trabajar conjuntamente.

Hoekstra, Brekelmans, | Cuatro principales categorias de actividades y cada una de las actividades
Beijaard y Korthagen | puede ocurrir individualmente o en interaccién con otros.

2009)
( 1. Aprender experimentando: actividades que combinan la accién y la

reflexién. Los docentes pueden experimentar individualmente en sus aulas
o colaborativamente con otros compafieros.

2. Aprender considerando las propias practicas profesionales: estas
actividades pueden ocurrir en combinacidn con la experimentacidn, con la
obtencidn de nuevas ideas.

3. Aprender obteniendo nuevas ideas de otros: los docentes obtienen nuevas
ideas a través de internet, de otros compaferos, de revistas, de los
estudiantes. A menudo estas ideas van seguidas de accidn y reflexion.

4. Aprender haciendo: dos formas, experimentando una discrepancia, es
decir, cuando los docentes se enfrentan a una situacién inesperada o
luchando con el comportamiento, cuando los docentes deben intervenir
ante un comportamiento no deseado.

Faekah y Awang (2010) | Distinguen entre actividades individuales y colectivas:
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Actividades individuales: modelar roles, leer, abordar desafios en la
realizacién de tareas laborales, supervisar, orientar, probar nuevas ideas,
reflexionar y buscar en Internet.

2. Actividades colectivas: trabajar junto a otros docentes, compartir
materiales e intercambiar puntos de vista con estudiantes y otros
docentes.

Nawab (2012) Cuatro temas que relacionan el aprendizaje informal de los docentes en sus

lugares de trabajo:

El aprendizaje como un proceso de socializacién: los docentes seniors
observan a los docentes noveles y les proporcionan comentarios

constantes.

2. Aprender de docentes seniors y de compafieros: compartir problemas y
consultar a los docentes mds experimentados, discusidn entre docentes,
compartir ideas entre docentes.

3. Aprender de los medios: mirar la televisién y buscar por Internet.
Aprender del experimento: pensar en estrategias y experimentar con ellas
en el aula.

Beck y Kosnik (2014) 1. Aprendizaje informal en el aula: los docentes aprenden de sus estudiantes
y de la organizacidn del aula, recopilando datos sobre su ensefianza.

2. Lectura profesional autoiniciada: de material impreso o digital y
autoguiada por el docente.

3. Aprender de los compafieros: a través de discusiones, generalmente con
iguales o docentes que se encuentran cerca.

4. Observar a otros docentes: como actividad que debe prolongarse durante
toda la carrera profesional, no Unicamente en los primeros afios.

5. Colaboracién voluntaria de docentes: participacidon en la planificacion
colaborativa de la ensefianza.

6. Liderazgo informal del docente: los docentes toman la iniciativa y
fomentan el aprendizaje de otros docentes, organizando discusiones y
planificacién conjunta.

Bednall, et al. (2014) Tres grandes actividades y cada una de ellas incluye otras actividades mas

especificas. Son actividades distintas, pero pueden relacionarse.

Reflexidn sobre las actividades diarias: evaluar el progreso hacia las metas,
identificar fortalezas y debilidades y disefiar enfoques para superar los
obstdaculos percibidos.

1.

2. Intercambio de conocimientos con compafieros: intercambio de ideas con
compaferos, discusidn de problemas y busqueda de asesoramiento.

3. Comportamiento innovador: generar o adaptar soluciones novedosas a los
problemas, convencer a los compafieros para que adapten nuevos
enfoques e implementarlos dentro de la organizacion.

Jones y Dexter (2014) Distinguen entre actividades informales y actividades independientes:

Actividades informales: interacciones y colaboraciones informales (por
correo electrdnico o cara a cara) con otros compaiieros, con los directivos,
con docentes de otros centros. Al promover las interacciones se producen
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las colaboraciones, donde los docentes comparten recursos, planifican
colaborativamente.

2. Actividades independientes: busqueda de recursos y materiales web de
forma individual.

Richter, Kunter,
Klusmann, Lidtke 'y
Baumert (2014)

Dos oportunidades de aprendizaje informal:

1. Colaboracidén entre docentes.
2. Consulta de laliteratura profesional.

Fairman y Mackenzie
(2015)

Los docentes lideran su aprendizaje a través de un liderazgo dentro de las aulas

individual y de interacciones y relaciones informales:

1. El docente de forma individual aprende sobre su practica.

2. Eldocente de forma individual experimenta, reflexiona sobre sus creencias
e innova en su practica.

3. Los docentes comparten opiniones pedagdgicas, ideas de ensefianza o
perspectivas para aprender dentro del centro educativo (mentores,
coaches, etc.)

4. Los docentes colaboran para experimentar con nuevas prdacticas o
proyectos curriculares. Trabajan juntos y reflexionan sobre sus practicas.

5. Los docentes trabajan con y a través de grupos y relaciones en el centro
para influir en un cambio en las normas, creencias y practicas pedagdgicas.

6. Los docentes cuestionan, abogan, crean apoyo y capacidad organizativa.
Los docentes participan en la mejora colectiva de toda la escuela, enfocan
los recursos y distribuyen el liderazgo.

Los docentes colaboran con la comunidad y con las familias.
Los docentes comparten su trabajo fuera del centro, en organizaciones
profesionales.

Grosemans, Boon,
Verclairen, Dochy vy
Kyndt (2015)

Cuatro categorias para clasificar las actividades de aprendizaje informal del
profesorado:

1. Experimentacidn: los docentes leen y buscan informacién para obtener
nuevas ideas y ponerlas en practica en sus aulas.

2. Reflexién: los docentes piensan criticamente sobre su ensefianza,
aprenden de sus errores y mejoran sus practicas. La reflexion se puede
producir en diferentes momentos (al inicio del dia, al final del dfa, al
finalizar la leccidon, durante la leccidn, etc.). Los docentes pueden
reflexionar con otros docentes conjuntamente.

3. Aprender de otros sin interaccién: los docentes leen, buscan informacién y
la seleccionan. Los docentes reciben informacién en sus e-mails sobre
practicas o métodos a desarrollar.

4. Aprender de otros en interaccion: los docentes discuten entre ellos sobre
diferentes temas en las reuniones de profesorado o en conversaciones
informales. También comparten recursos, materiales o instrumentos,
piden a sus compafieros consejos, ayuda u orientacién y reciben
retroalimentacion.

Kydnt, et al. (2016)

Identifican siete categorias de actividades con sus respectivas subcategorias y
actividades:
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Interactuar y discutir con otros. Compartir y colaborar: pedir ayuda y
consejo a compafieros, ser observado y recibir comentarios, lluvia de ideas
en grupo, planificaciéon y preparacién conjunta, ensefianza conjunta,
colaborar con otros, discutir la practica docente, discutir con colegas,
ofrecer ayuda, interactuar (con compafieros, con el director, con el
mentor), trabajo conjunto, llegar a acuerdos con compafieros sobre la
forma de ensefiar, encuentro con compaferos, mentoria/tutoria, buscar
retroalimentacién, compartir (conocimiento, ideas, informacion,
materiales y recursos) y hablar con compafieros y otros.

Practicar y probar: (1) hacer: Trato activo con experiencia, adaptar la forma
de ensefar a las necesidades de los estudiantes, construir materiales de
clase, practicar deliberadamente tareas de ensefianza regulares, desplegar
lo que funciona, hacer preparaciones didacticas, ayudar a los estudiantes a
aprender habilidades de estudio, adquirir y fortalecer implicitamente una
creencia, aprender haciendo/a través de la experiencia, modelado de
buenas précticas, etc. (2) experimentar: experimentar con nuevos
métodos de ensefianza, experimentar con métodos de compafieros,
experimentar individualmente y en pareja, implementar innovaciones,
mejorar individualmente la ensefianza, practicar un nuevo
comportamiento, probar nuevos materiales, usar prueba y error y probar
cosas diferentes.

Aprender de los deméds, sin interaccidn: obtener retroalimentacion e ideas
de compafieros y estudiantes, aprender de otros, escuchar a compafieros,
observar y usar materiales de colegas.

Consultar fuentes de informacidn: leer periddicos y literatura profesional,
estudiar literatura temdtica y manuales de ensefianza y mirar television y
videos.

Reflexionar en y sobre la accién: considerar la propia practica, reconocer
las propias concepciones o defectos/buenas practicas, reflexionar sobre la
colaboracién en grupos de estudio o experimentos propios, reflexionar
individualmente, reflexionar sobre acciones, prdacticas y experiencias,
reflexionar sobre el trabajo de los estudiantes, relacionar/comparar
métodos de ensefianza o teorias con la propia ensefanza, seleccionar el
método de ensefianza discutido adecuado para la propia practica, practica
docente autorreguladora, valorar un experimento y valorar elementos en
el método de ensefianza de compafieros.

Participar en actividades extracurriculares: coordinar, orientar a
estudiantes, ejecutar tareas extracurriculares, dar opinidn a la direccién de
la escuela, unirse a comités, usar redes fuera de la escuela, organizar visitas
de estudio para estudiantes, realizar tareas de gestidn y supervisar a los
docentes en practicas.

Encontrar dificultades: participar en conductas de evitacion, evitar el
aprendizaje, experimentar discrepancia y luchar por no volver a las viejas
practicas.

Vezne y Glinbayi (2016)

-

VRN

Hablar y chatear.

Buscar por internet.

Articulos, revistas, documentales.
Observacion.

Observar a compafieros.
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6. Televisidny radio.

Bednall y Sanders (2017) | Dos actividades auténomas y tres colaborativas:

1. Reflexién sobre las actividades diarias: reconocen las fortalezas y dreas de
desarrollo, verifican el progreso hacia las metas y cambian el
comportamiento para superar los obstaculos.

Lectura de articulos académicos, libros y materiales educativos

3. Solicitud de comentarios: invitar a compafieros a proporcionar
evaluaciones informales del desempefio.

4. Intercambio de conocimientos: intercambio de informacién, experiencias
y habilidades con otros compafieros.

5. Comportamiento innovador: generacion de soluciones novedosas a los
problemas convenciendo a los compafieros para que las implementen en
la organizacion.

Thacker (2017) Distingue entre actividades individuales y colectivas.

Individuales:

1. Lectura profesional: revistas académicas, blogs, etc.

2. Investigary solucionar problemas

3. Reflexionar sobre la instruccidn (reacciones de los alumnos, logros de los
alumnos, sentimientos del profesor).

4. Planificar el plan de estudios y desarrollar y/o revisar materiales.

Colectivas:

5. Compartir y/o discutir materiales de lectura.

6. Reuniones programadas y espontdneas para solucionar problemas.
Solicitud programada y espontanea de comentarios de estudiantes y/o
compaferos.

8. Colaboraciones programadas y espontaneas para planificar/revisar el
curriculo.

9. Reuniones de planificacién comin programadas y espontaneas (PLC,
otras).

10. Comunicaciones por correo electrénico para compartir recursos y/o
participar en actividades de planificacion comunes.

Wohlfahrt (2018) Cuatro categorias de actividades con sus respectivas actividades:

1. Aprendizaje colaborativo: con colegas, con directivos, con padres, técnicas
colaborativas, lecciones de demostracidn, reuniones y seminarios internos,
grupos sociales y asociaciones y aprender de estudiantes.

2. Aprendizaje relacionado con los medios de comunicacién: medios de
comunicacién impresos, medios analdgicos y medios digitales.

3. Aprendizaje reflexivo: aprendizaje individual reflexivo, retroalimentacion y
modelos a seguir.

4. Aprendizaje relacionado con la ensefianza: experiencia diaria y uso de
materiales de ensefianza.

Barton y Dexter (2019) Dentro de la colaboracién informal se producen interacciones orientadas a la
accion:
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1. Reflexién sobre las experiencias de instruccion.
2. Intercambios de experiencias y conocimientos entre companeros.

Lecat, et al. (2019) Lectura: buscar informacién en un libro.

N

Autoestudio: buscar y estudiar informacidn.

Reflexién: analizar el propio trabajo.

Hablar con otras personas, no compafieros: preguntar a especialistas.
Discutir con compafieros: buscar retroalimentacién de compaferos.
Escuchar a estudiantes: escuchar las preguntas de los estudiantes.
Cotrabajo: trabajar en equipo con otros docentes.

Aprender haciendo.

O 0N o AW

Observar: observar a otros docentes.

-
o

Pruebay error: probar cosas en el aula.

-
Jr

Hacer visitas educativas y excursiones.

=y
N

Ver peliculas y documentales.

OECD (2019b, 2019¢) 1. Visitas de observacion a otras escuelas.

2. Visitas de observacién a locales comerciales, organizaciones publicas u
organizaciones no gubernamentales.

Autobservacién, observacién por pares y coaching.

Participacidn en una red de docentes.

Lectura de literatura profesional.

oV bW

Conferencias educativas.

Colognesi, Van | Actividades de apoyo informal
Nieuwenhoven y
Beausaert (2020)

-

Hablar con el directivo y/o companieros.
Observar a compafieros.

Grupos de apoyo.

Ayuda espontdnea de compafieros.

VoW

Pasar tiempo libre con los companieros.

Al observar las anteriores actividades se comprueba que, para comenzar, la gran mayoria de los
autores crean clasificaciones para agruparlas. Sin embargo, se constata que no existe unanimidad
en el criterio para clasificar estas actividades, habiendo autores que las clasifican a partir de
categorias o temas (Beck y Kosnik, 2014; Bednall, et al., 2014; Grosemans, et al., 2015; Henze et al.,
2009; Hoekstra, et al., 2009; Kydnt et al., 2016; Nawab, 2012; Wohlfahrt, 2018) y autores que las
clasifican en funcidn a si son actividades individuales/auténomas o colectivas/colaborativas
(Bednall y Sanders, 2017; Faekah y Awang , 2010; Jones y Dexter, 2014; Thacker, 2017).

En cuanto a las categorias o temas para clasificar las actividades se observa que tampoco hay
acuerdo entre los autores, ya que se combinan indistintamente acciones y/o practicas (ej.
compartir, reflexionar, intercambiar, observar, planificar), con tipos de aprendizaje (ej. aprendizaje
colaborativo, aprendizaje informal en el aula, aprender haciendo) y con fuentes personales y
recursos de aprendizaje (ej. aprender de companieros, lectura de literatura profesional, aprender
delos medios). No obstante, al analizar estas categorias y sus respectivas actividades se comprueba
que hay determinadas acciones mas recurrentes, que serian y podrian quedar agrupadas de la
siguiente manera:

1. Buscar/Consultar/Leer
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Observar/Modelar/Retroalimentar
Reflexionar/Analizar/Verificar/Valorar
Intercambiar/Compartir/ Discutir

Vi~ W N

Practicar/Experimentar/Probar

Se encuentran acciones orientadas a la adquisicién de informacidn, al aprendizaje de habilidades,
comportamientos y actitudes, a lainterpretacidn de experiencias y toma de sentido de informacidn,
alaampliacién y contraste de conocimiento y a la practica profesional e implementacién de nuevas
formas de ensefar.

Cabe decir que algunos autores consideran la interaccién como una actividad mas y otros como una
accién implicita en la mayoria de las actividades de aprendizaje informal. De la misma forma, la
colaboracion puede ser considerada como una actividad o como una estrategia que puede abarcar
varias actividades, es decir, mediante la colaboracién los docentes podrdn compartir, reflexionar
conjuntamente, discutir, etc.

Hasta el momento se han presentado las principales acciones mds repetidas entre los autores, ya
que las actividades mds especificas son el resultado de multiples combinaciones entre lo que
podrian ser los objetos relacionados con la prdctica profesional, las fuentes personales y los
recursos. A partir del andlisis de las anteriores actividades se identifican los siguientes objetos,
fuentes personales y recursos (ver Tabla 11).

Tabla 11. Objetos, fuentes personales y recursos implicitos en las actividades de aprendizaje informal de los
docentes en sus lugares de trabajo.

Objetos relacionados con la Fuentes personales Recursos
practica profesional
* Informacidn = Compaferos/otros docentes | =  Materiales
= Experiencias = Directivo = Instrumentos
= Habilidades =  Estudiantes = Libros
= Creencias = Docentes de otros centros = Revistas
=  Problemas y/o desafios = Mentor = Correo electrdénico
=  Opiniones y/o ideas = Internet (Blogs...)

= Comentarios

=  Errores

= Métodos de ensefanza
= Consejos

=  Ayuda

=  Plan de estudios

De esta manera, la combinacién de las acciones, los objetos, las fuentes personales y los recursos
dan como resultado actividades especificas para que los docentes aprendan informalmente en el
lugar de trabajo. Ademas, tal y como sostienen Hoekstra et al. (2009), la gran mayoria de estas
actividades puede llevarse a cabo tanto individualmente como en interaccién con otros. Algunos
ejemplos de actividades podrian ser:

* Buscarinformacién por Internet.

= Observar a compafieros como llevan a cabo sus métodos de ensefianza en sus aulas.
= Reflexionar sobre los principales problemas en el aula con compafieros.

= Compartir opiniones e ideas con el directivo.
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= Probar en el aula los consejos de mi compafiero.

Se tratan de actividades orientadas a la accién, fundamentadas en la practica y/o actividad laboral
y, en su mayoria, se realizan en interaccién con otros profesionales y/o en relaciéon con otros
recursos. Ahora bien, de las 20 propuestas de actividades consideradas, las actividades mas
mencionadas por los autores han sido:

= Consultar/Leer libros, articulos, blogs, manuales, etc. (en 13 propuestas).

= Experimentar/Probar nuevas précticas, estrategias, métodos, etc. (en 12 propuestas).

= Reflexionar sobre la actividad/practica profesional (en 12 propuestas).

* Intercambiar y/o compartir recursos, materiales, experiencias, problemas, conocimientos,
etc. (en 11 propuestas).

= Discutir sobre experiencias, problemas, conocimientos, etc. (en 7 propuestas).

= Observar a otros docentes (en 8 propuestas).

Por otro lado, se han identificado actividades no comunes entre los autores, pero que merecen la
pena ser destacadas:

= Liderazgo informal del docente: los docentes toman la iniciativa y fomentan el aprendizaje
de otros docentes, organizando discusiones y planificacién conjunta (Beck y Kosnik, 2014).

* Participar en actividades extracurriculares: coordinar, orientar a estudiantes, ejecutar
tareas extracurriculares, dar opinidn ala direccién de la escuela, unirse a comités, usar redes
fuera de la escuela, organizar visitas de estudio para estudiantes, realizar tareas de gestion
y supervisar a los docentes en practicas (Kydnt, et al., 2016).

= Visitar otros centros educativos (Lecat, et al., 2019; OECD, 2019b, 2019¢).

No obstante, las dos primeras actividades podrian quedar agrupadas en la accién de
Experimentar/Probar, ya que hacen referencia al hecho de asumir nuevas tareas que pueden
resultar novedades y desafiantes para el docente. Especificamente, en relacién al liderazgo
informal del docente, Fairman y Mackenzie (2015) afirman que el surgimiento de roles de liderazgo
informal entre los docentes resulta muy efectivo para el aprendizaje docente.

Una ultima idea para sefialar, respecto a estas actividades, es que se interrelacionan (Grosemans et
al., 2015; Hoekstra et al., 2009), por lo que un docente puede buscar un método de ensefianza por
Internet de forma individual, después compartir ese método con su compafiero, seguidamente
reflexionar colectivamente con todos los docentes sobre ese método y, por ultimo, probar de
aplicar ese método en el aula.

3.3. Condicionantes del aprendizaje informal

Para garantizar el éxito en la generacién de los aprendizajes informales en el lugar de trabajo,
numeras investigaciones (Cerasoli, et al., 2018; Choi y Jacobs, 2011; Ellinger, 2005; Jeong, et al., 2018;
Kyndt y Baert, 2013; Lohman, 2005; Manuti et al., 2015; Noe, Tews y Marand, 2013) han identificado
aquellas condiciones que se relacionan con el aprendizaje informal. Concretamente, una vez
identificadas las principales actividades que llevan a cabo los docentes para aprender
informalmente en sus lugares de trabajo, se necesita saber qué condicionantes pueden favorecer
y/o promover o, por el contrario, perjudicar y/o inhibir la participacién de los docentes en estas
actividades.
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De igual modo que en el apartado anterior, se realiza, en un primer momento, un repaso a los
condicionantes que la literatura sobre el aprendizaje informal en el lugar de trabajo ha reconocido
alolargo de los afios.

Para comenzar, Watkins y Marsick (1992) identifican delimitadores y potenciadores del aprendizaje
informal relacionados con el propio profesional. Como delimitadores sefialan el encuadre
problematico y la capacidad de trabajo y como potenciadores la proactividad, la reflexividad critica
y la creatividad.

= Elencuadre problematico se refiere ala percepcidn, interpretacién y comprensién que hace
el profesional de la situacidn y/o contexto para enmarcar el problema. Es decir, el
profesional puede enfocarse Unicamente en el problema que debe resolver o, por el
contrario, ampliar su visién para considerar aspectos del contexto en el que tiene lugar el
problema.

* La capacidad de trabajo es el conjunto de competencias que permite al profesional asumir
sus tareas laborales y alcanzar sus objetivos profesionales.

* Laproactividad es la disposicidn del profesional para tomar la iniciativa en su trabajo y para
la bdsqueda activa de aprendizaje en experiencias cotidianas. “La proactividad es similar a
otros dos términos discutidos en la literatura, autonomia y empoderamiento” (p. 297).

= Lareflexividad critica supone un nivel mas respecto a la simple reflexién. Los profesionales
que reflexionan criticamente identifican, explicitan y desafian las normas, valores y
suposiciones ocultas en la organizacién que rigen las formas de trabajar en ésta.

* Y la creatividad permite a los profesionales pensar, concebir las cosas, enmarcar las
situaciones de manera diferente, incluso, plantear nuevos marcos desde los que ver las
situaciones.

En esta misma linea, Marsick y Volpe (1999) también mencionan dos condicionantes personales que
pueden afectar a la generacién de aprendizajes informales efectivos: una mentalidad inductiva y
habilidades de aprendizaje.

Las personas en el lugar de trabajo necesitan construir sus propias lecciones, y para
ello necesitan habilidad para recopilar datos, reunir evidencia, verificar su
razonamiento y pedirles a otros que verifiquen sus conclusiones. El aprendizaje
tiene lugar en accién. Una clave para un buen aprendizaje es a menudo la capacidad
de hacer buenas preguntas que podrian conducir a replantear el problema o decidir
en direcciones totalmente diferentes. (Marsick y Volpe, 1999, p. 8)

Desde otra perspectiva respecto a los condicionantes, Skule (2004) se centra en identificar factores
relacionados con el trabajo que posibilitan el aprendizaje informal en el trabajo. Concretamente,
este autor identifica siete caracteristicas distintivas de los trabajos mas intensivos en el aprendizaje.
Cada una de estas caracteristicas supone una condicion de aprendizaje en el lugar de trabajo. Cabe
decir que Skule no presenta estas condiciones como una lista exhaustiva de condiciones que
promueven el aprendizaje informal, sino como condiciones que, independientemente del tipo de
organizacion y de los factores individuales, estan asociadas con el trabajo intensivo de aprendizaje.
La Tabla 12 muestra estas siete condiciones de aprendizaje y sus respectivas variables.
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Tabla 12. Condiciones de aprendizaje en el trabajo (Skule, 2004, p. 14).

o oz

Condicion de aprendizaje

1. Un alto grado de exposicidn a
los cambios

Los trabajos de aprendizaje intensivo se caracterizan por cambios

o oz

Explicacion de las variables incluidas en cada condicién de

aprendizaje

mas frecuentes en la tecnologia (productos y procesos) y métodos
de trabajo.

2. Un alto grado de exposicién a
las demandas

Los trabajos de aprendizaje intensivo se caracterizan por una
mayor exposicion a las demandas de los clientes, gerentes,
compafieros o el grupo al que pertenece la organizacion.

3. Responsabilidades gerenciales

Los trabajos de aprendizaje intensivo se caracterizan por el
acompafiamiento de responsabilidades gerenciales en el trabajo.
Estas no son responsabilidades gerenciales de alto nivel, ya que el
40% de las responsabilidades que los encuestados afirmaron tener.
Por el contrario, generalmente se le pueden asignar
responsabilidades parala toma de decisiones con respecto a ciertas
tareas, gestion de proyectos, gestiéon de grupos de trabajo, etc.

4. Amplios contactos
profesionales

Los trabajos de aprendizaje intensivo se caracterizan por mejores
oportunidades para participar en foros profesionales fuera de la
empresa, redes profesionales u ocupacionales, ferias comerciales,
conferencias, etc., y por un aprendizaje mas extenso que conduce
a contactos con clientes o proveedores.

5. Retroalimentacién superior

Los trabajos de aprendizaje intensivo se caracterizan por mejores
oportunidades para aprender al ver resultados directos del trabajo.

6. Soporte directivo para el
aprendizaje

Los trabajos intensivos de aprendizaje se caracterizan por un
sentimiento mds fuerte por parte del profesional de que la
direccién es solidaria y alentadora del aprendizaje

7. Competencia gratificante

Los trabajos de aprendizaje intensivo tienen un entorno
organizacional que recompensa, la capacidad por medio de salarios
mas altos, la asignacion de tareas mas interesantes u
oportunidades de carrera mejoradas.

Segun Eraut (2004), el tiempo es la variable que mas afecta a la hora de llevar a cabo actividades
para la mejora del desempefio en el lugar de trabajo. Este tiempo puede quedar dividido en tres

secciones: (1) instantaneo; (2) rédpido y (3) deliberativo, en funcidn a la interpretacién que hace el

profesional del tiempo y de la naturaleza de su trabajo.

El tiempo instantaneo se relaciona con las practicas rutinarias, que en la mayoria de los casos son

semiconscientes. En cambio, el tiempo rdpido o intuitivo lleva al profesional a tomar decisiones

rapidas que conllevan una mayor conciencia de la practica que se estd desarrollando. Pero es el

tiempo deliberativo el que permite al profesional pensar explicitamente y de forma analitica sobre

sus acciones, comportando el uso consciente del conocimiento. Por ello, Eraut (2004) afirma que

“la falta de tiempo obliga a las personas a adoptar un enfoque mas intuitivo, mientras que las
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rutinas intuitivas desarrolladas por la experiencia permiten a las personas hacer las cosas mas
rapidamente” (p. 261).

Mas alla de la variable tiempo, Eraut (2004) representa los condicionantes que influyen en el
aprendizaje en el lugar de trabajo a partir de dos tridangulos, uno referido a factores de aprendizaje
y el otro a factores del contexto (ver Figura 23). Cabe decir que los factores que se encuentran en
los vértices izquierdos de los tridngulos se vinculan con el propio trabajo, los de los vértices
derechos con las relaciones en el trabajo y los de los vértices de abajo con el profesional.

Figura 23. Factores que afectan el aprendizaje en el lugar de trabajo (Eraut, 2004, p. 269).

Desafio y V?IOF del Retroalimentacién y
trabajo FACTORES DE apoyo
APRENDIZAJE

Confianza y compromiso

Asignacidny Encuentros y relaciones
estructuracion del AEElES D con personas en el trabajo
trabajo CONTEXTO

Expectativas del rol, desempefio y
progreso de cada persona

Por lo que se refiere a los factores de aprendizaje, segun este autor, se produce una correlacién
entre la confianza y el compromiso, el desafio y el valor que conlleva el trabajo y el apoyo y la
retroalimentacién que se recibe. De tal manera que, cuando se afronta con éxito un desafio laboral
aumenta la confianza propia y el compromiso con el aprendizaje, pero, a su vez, si este desafio
implica trabajo en equipo se genera una confianza y un compromiso con los compafieros. Al mismo
tiempo, esta confianza y compromiso se refuerza con apoyo y retroalimentacién para superar el
desafio.

En cuanto a los factores contextuales, la asignacién y la estructuracion del trabajo determinan en
cierta medida las oportunidades de relacidn con otros compafieros y, también, las posibilidades de
incrementar la confianza y desarrollar expectativas de desempefio y progreso. Por consiguiente,
este autor identifica (1) la organizacién y la asignacién del trabajo y (2) las relaciones y el clima social
del lugar de trabajo como dos de los grandes condicionantes del aprendizaje informal en el trabajo.
Considerando todo lo anterior, Eraut (2004) destaca que el rol informal de los directivos, por tanto,
su personalidad, sus habilidades interpersonales y su orientacién de aprendizaje, se convierte en
uno de los principales condicionantes para favorecer el aprendizaje en el lugar de trabajo.

Poniendo el foco de atencidn en los factores contextuales organizativos, Ellinger (2005) reconoce
factores que influyen positiva y negativamente en el proceso de aprendizaje informal. Este autor,
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ademas, identifica subtemas para algunos de los temas asociados al tipo de factor. La Tabla 13
muestra la relacién de tipo de factor, temas y subtemas.

Tabla 13. Factores organizacionales positivos y negativos que influyen en el aprendizaje informal. A partir de
Ellinger (2005).

Tipo de factores Temas emergentes Subtemas

1. Liderazgo y gestion | = Directivos y lideres que crean
comprometidos con el oportunidades de aprendizaje informal.
aprendizaje = Directivos y lideres que sirven como

desarrolladores (entrenadores y
mentores).

= Directivos y lideres que apoyan
visiblemente y hacen espacio para el

aprendizaje.
= Directivos y lideres que fomentan la toma
Factores de riesgos.
organizacionales = Directivos y lideres que inculcan Ia
positivos importancia de compartir conocimiento y

desarrollar a otros.
= Directivos y lideres que brindan
comentarios positivos y reconocimiento.
= Directivos y lideres que sirven como
modelos a seguir.

2. Una cultura interna | = Simbolo de la sala de formacidn.
comprometida con el
aprendizaje

3. Herramientas y recursos de
trabajo

4. Personas que forman redes | * Aperturay accesibilidad de las personas.
de relaciones para aprender.

1. Liderazgo y gestion no | Lideres y directivos irrespetuosos que no
comprometidos con el | valoran el aprendizaje.
aprendizaje Micro lideres y directivos que dicen qué hacer.

2. Una cultura interna de
derecho que esta
cambiando lentamente

3. Herramientas y recursos de | = Distracciones  organizacionales  que

trabajo impiden el aprendizaje informal.
Factores = Disminucién de las comunicaciones
organizacionales personales debido a la tecnologia virtual.
negativos =  Algunas restricciones presupuestarias.
4. Las personas que | = Cinismo de la vieja guardia.
interrumpen las redes de | = Serterritorial y cubrir el conocimiento por
relaciones para aprender. temor a la reduccién de personal.
5. Inhibidores estructurales = Barreras fisicas arquitectdnicas.

= Una mentalidad de silo; paredes

funcionales.
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6. Falta de tiempo debido a
presiones y
responsabilidades laborales

7. Demasiado cambio
demasiado rapido

8. No aprender de aprender

Ellinger (2005) resalta que los mismos condicionantes que pueden ser positivos para el aprendizaje
informal (el liderazgo, la cultura, las herramientas y recursos y las redes de personas) pueden
configurarse de forma contraria y ser negativos para este aprendizaje.

Anteriormente, Skule (2004) identifica como condicién de aprendizaje un alto grado de exposicién
a los cambios, sin embargo, Ellinger (2005) sugiere que demasiados cambios repentinos pueden
resultar abrumadores y perjudicar el aprendizaje informal.

Lohman (2009), por su parte, distingue entre factores ambientales que inhiben el aprendizaje
informal y caracteristicas personales que mejoran la motivacién para participar en el aprendizaje
informal. Concretamente, el autor lleva a cabo un estudio con profesionales de la tecnologia y la
informacién para determinar estos factores ambientales y estas caracteristicas personales.

Respecto a los factores ambientales, inicialmente, Lohman considera cinco: falta de tiempo, falta
de proximidad a las dreas de trabajo de los compafieros, tecnologia informatica, recompensas
monetarias y reconocimiento. Sin embargo, el estudio determina finalmente como inhibidores del
aprendizaje informal de estos profesionales Unicamente los dos primeros: la falta de tiempo y la
falta de proximidad a las dreas de trabajo de los compafieros. Ademads, los profesionales del estudio
sefialan como otros posibles inhibidores: una cultura organizacional no solidaria, la inaccesibilidad
de otros, la falta de un espacio de reunidn y de trabajo y la falta de equipos y tecnologia.

En cuanto a las caracteristicas personales, el estudio de Lohman reconoce que tanto la iniciativa, la
autoeficacia, el amor de aprendizaje y el interés en la profesién de los profesionales tienen una
influencia positiva en las actividades de aprendizaje informal. A estas cinco caracteristicas
personales se les debe sumar otras cinco adicionales reconocidas por los profesionales: la
integridad (orgullo por el trabajo, deseo de hacer bien le trabajo y mejorar continuamente las
habilidades y el rendimiento), la ética del trabajo en equipo (respeto y empatia con los demas,
mentoria de otros y ser miembro de equipo), una personalidad extrovertida (disfrute de situaciones
sociales y disposicién amigable), una mentalidad abierta (capacidad de buscar, escuchar y valorar
el aporte de otros) y la curiosidad (intrigada por desafios y preguntas técnicas y profesionales).

Del mismo modo que Lohman (2009), Kyndt, Vermeire y Cabus (2015) reconocen, por un lado,
condiciones de aprendizaje relacionadas con la organizacidn, orientadas a la creaciéon de un
ambiente de aprendizaje dptimo, y, por otro lado, caracteristicas personales relacionadas con el
profesional, orientadas al deseo de aprender informalmente.

Las condiciones de aprendizaje organizativas son las siguientes seis:

= Oportunidades para la cooperacién: los contextos deben ofrecer posibilidades de
interaccion y cooperacién entre los profesionales, de pedir consejos, de escuchar, de
observary de discutir temas.
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Oportunidades de evaluacidn: contextos que promuevan la creacidn de conversaciones de
evaluacién centradas en las tareas de trabajo y en los problemas mas frecuentes que
afrontan los profesionales.

Oportunidades para la retroalimentacidn: los directivos pueden brindar oportunidades para
el intercambio de comentarios entre profesionales sobre sus respectivos trabajos. De tal
manera que, los profesionales puedan aprender sobre su propio trabajo y el de sus
compafieros, conociendo sus fortalezas y debilidades y reconociendo las de sus
compafieros.

Oportunidades para la reflexidn: El lugar de trabajo puede ofrecer oportunidades para la
reflexién a partir de las anteriores evaluaciones y retroalimentaciones, dando tiempo libre
y recordando a los profesionales la importancia de reflexionar sobre las acciones de una
persona.

Oportunidades para la adquisicién de conocimiento y acceso a la informacién: la
organizacion debe compartir con sus profesionales informacién y conocimiento y dar a los
profesionales la posibilidad de adquirir conocimiento e informaciéon a través de la
participacion en decisiones importantes en la organizacidn, resultados del equipo o nuevas
situaciones de trabajo y desarrollos. A su vez, los profesionales deben tener acceso a varias
fuentes de informacidn presentes en la organizacion.

Coaching: la organizacion posibilita el asesoramiento entre profesionales como método de
aprendizaje.

Y en cuanto a las caracteristicas personales se destacan estas tres:

Autoeficacia: los profesionales con altas creencias sobre sus capacidades para realizar una
tarea y alcanzar objetivos conduce a una mayor motivacién y disposicién hacia el
aprendizaje.

Proactividad: los profesionales con una personalidad proactiva tienen iniciativa a participar
en actividades de aprendizaje informal, ya que estas motivados hacia el aprendizaje.

Motivacidn de aprendizaje: los profesionales con motivacidn hacia el aprendizaje tienen
voluntad y deseo de participar en actividades de aprendizaje informal.

Hasta el momento los autores para identificar los condicionantes del aprendizaje informal han

distinguido entre factores relacionados con las caracteristicas personales del profesional y factores

contextuales/ambientales relacionados con la organizacién. Desde una perspectiva mas amplia,

Jeong et al. (2018) adopta una clasificacién de los condicionantes por nivel: individual, grupal y

organizacional, acogiendo dentro de esta clasificacidn diferentes caracteristicas relacionadas con

el individuo, con el grupo y con la organizacion.

1.

Condicionantes del aprendizaje informal a nivel individual

* (Caracteristicas sociodemograficas: edad o generacidn, género, educacién y rol de vida.

= (Caracteristicas personales: habilidad cognitiva, autoeficacia, personalidad, motivacion
para aprender, percepcidn del aprendizaje y actitud o creencia epistémica.

* (Caracteristicas del trabajo: puesto de trabajo, antigliedad, funcién, departamento, nivel
de habilidad, tenencia, motivacidn profesional, interés en la profesién compromiso con
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el desarrollo profesional, valor del trabajo, satisfaccion laboral, trabajo desafiante,
autonomia de la tarea, intensidad laboral, control de la demanda laboral y utilidad del
conocimiento en un trabajo.

2. Condicionantes del aprendizaje informal a nivel grupal

= Liderazgo: apoyo gerencial [supervisor, caracteristicas gerenciales (por ejemplo,
compromiso, estilos y habilidades gerenciales) y responsabilidad y motivacién
gerencial.

* Retroalimentacidn: didlogo activo, aliento positivo, comunicacién abierta y apoyo entre
los miembros del grupo.

* Redes: comunicacidn con personas externas, mezclado con redes internas y externasy
hacer preguntas y observar a otros companeros.

= Relaciones interpersonales: comunicacidon interpersonal, intercambio abierto,
confianza y respeto e interacciones sociales positivas.

3. Condicionantes del aprendizaje informal a nivel organizacional

= Caracteristicas organizacionales: tipo (publica, privada), tamafo, tipo industrial y
relaciones de poder y jerarquia.

* Intervenciones organizacionales: reuniones, planes de desarrollo personal, tutoria y
coaching, reconocimiento y falta de recompensa.

* Cultura organizacional y entorno: misién y cultura tradicional culture, aprendizaje de
apoyo, resistencia de los empleados al cambio, grado de cambio y demandas y
seguridad psicoldgica.

= Herramientas y recursos de trabajo: herramientas de informaciéon /comunicacién,
expertos dentro o fuera de la organizacidn, estructura fisica y arquitectdnica, falta de
tiempo y fondos, presién de trabajo y alta expectativa y apoyo del sistema de recursos
humanos.

Jeong et al. (2018) sefialan la edad como condicionante a nivel individual. Autores como Berg y
Chyung (2008) demuestran que a medida que aumenta la edad de un profesional, también aumenta
el grado de compromiso con el aprendizaje informal. Concretamente, estos autores evidencian que
los profesionales de mas edad aprenden mas informalmente buscando enla web y leyendo revistas
y periddicos profesionales impresos. Estos resultados son consistentes con los hallazgos de
Livingstone (2001), quien constata que las personas mayores tienden a participar en formas mas
independientes de aprendizaje informal. A su vez, estudios como el llevado a cabo por Froechlich,
Segers, Beausaert y Kremer (2019) evidencian que los profesionales mayores se involucran menos
en el aprendizaje social. Estos autores consideran que la edad se relaciona con la experiencia, por
lo que los profesionales mayores al tener mdas experiencia no tienen la necesidad de buscar
comentarios de sus supervisores. Sin embargo, en la linea de lo que considera Nawab (2012), estos
profesionales mds mayores podrian estar mds inclinados a dar retroalimentacion a sus compaferos
menos experimentados.

Dos de las principales conclusiones extraidas hasta el momento son las siguientes:

= Los autores clasifican las condicionantes, principalmente, en factores relacionados
individualmente con el profesional y factores relacionados con la organizacion.
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= Algunos autores diferencian entre condicionantes que favorecen el aprendizaje informal y
condicionantes que inhiben este aprendizaje. Es mas, algunos de estos condicionantes
pueden actuar como facilitadores o inhibidores en funcién a cémo se configuren (ej.: el
liderazgo, la cultura, etc.).

Llegados este punto se precisa conocer, especificamente, qué condicionantes influyen en los
docentes a la hora de participar en las actividades de aprendizaje informal. Para ello, en primer
lugar, se presentan algunos autores y/o estudios para comprender cdmo estos condicionantes se
relacionan con el aprendizaje informal y, seguidamente, a partir de esta revisiéon de autores y
estudios se extraen las principales conclusiones y se identifican los condicionantes mas recurrentes.

Antes de todo, cabe decir que son escasos los estudios dedicados al andlisis de los condicionantes
del aprendizaje informal en el lugar de trabajo de los docentes. Sin embargo, se han encontrado
estudios que analizan los condicionantes para la participacion de los docentes en actividades de
desarrollo profesional, entre las que se sefialan actividades de aprendizaje informal y se especifican
sus condicionantes.

Para comenzar, Lohman (2003) matiza que, por un lado, se dan situaciones laborales que
desencadenan la participacién de los docentes en el aprendizaje informal y, por otro lado, hay
determinadas caracteristicas personales que influyen en la motivacién de los docentes para
participar en el aprendizaje informal.

Las situaciones laborales que desencadenan la participacidn de los docentes son:

1. Nuevas tareas docentes relacionadas con la ensefianza
Concretamente los docentes sugieren cuatro tipos especificos de tareas docentes que
representan un desafio en su actividad laboral:

= Acomodar a los estudiantes con necesidades especiales en las aulas de educacién
general: la brecha de conocimiento sobre las necesidades especiales y las
estrategias de instruccién para acomodarlos y una cantidad limitada de tiempo para
aprender sobre el tema lleva a los docentes a participar en una actividad de
aprendizaje informal.

* Ensefiar a un alumnado mads diverso: una mayor diversidad de estudiantes
(antecedentes socioeconémicos, étnicos y raciales) supone un desafio para los
docentes que necesitan aprender diferentes estrategias para impartir instruccion,
administrar las aulas y motivar a los estudiantes.

= Un cambio en la asignacién de la ensefianza: asumir un nuevo nivel de grado y/o
drea temdtica crea una necesidad inmediata de participar en el aprendizaje
informal.

= Uso de la tecnologia informatica: una creciente presidn para integrar la tecnologia
en las tareas docentes y administrativas.

2. Nuevos roles de liderazgo: asumir la tutoria de docentes, la coordinacién de
departamentos, liderar grupo de estudio de docentes y formar parte de comités escolares.
3. Adhesidn a politicas y procedimientos: las revisiones curriculares conllevan la necesidad de
actualizar conocimiento sobre las dreas de contenido, los enfoques de instruccién y los
recursos. Ademas, la participacién obligatoria en programas de desarrollo profesional

Saida Lépez Crespo (2020)

121



El rol directivo para la promocidn del aprendizaje informal del profesorado
en los centros educativos

incluye la activacién de actividades de aprendizaje informal, como serian la creacién de
grupos de estudio de docentes, la oportunidad de reflexionar y compartir ideas, etc.

Y las caracteristicas personales, que influyen en la motivacién para participar en el aprendizaje
informal y poder manejar las anteriores situaciones, son:

1. Iniciativa: los docentes participan en actividades de aprendizaje informal impulsados por su
determinacidon de dar solucién a algun problema, encontrar mejores respuestas a una
necesidad, etc.

2. Autoeficacia: la necesidad de mantener un alto nivel de autoeficacia, es decir, una imagen
positiva sobre su profesionalidad como educadores, les motiva a actualizar sus
conocimientos y habilidades para mantener el nivel deseado y esperado.

3. Aprendizaje permanente: el compromiso con el aprendizaje a lo largo de la vida permite a
los docentes abordar cualquier situacién laboral desafiante.

4. Interés en el drea de contenido: los docentes se interesan en un tema en particular del que
quieren sentirse actualizados y aprovechar las oportunidades de aprendizaje para
mantenerse al dia, ya que las dreas de contenido cambian constantemente.

Kwakman (2003) explora mediante un estudio los factores que pueden afectar al aprendizaje del
profesorado en el lugar de trabajo. El autor establece tres categorias de factores: personales, de
tarea y del entorno laboral. La Figura 24 muestra los condicionantes que incluyen cada una de las
tres categorias de factores.

Figura 24. Modelo de investigacion de la actividad de aprendizaje profesional (Kwakman, 2003, p. 158).

Factores personales

Actitudes profesionales
Evaluaciones de viabilidad
Evaluaciones de significado
Agotamiento emocional
Pérdida de logro personal

Factores de tarea

Presion de trabajo Participacion en
Derpandas emocu.)nales actividades de
aed i dl iiraibaie aprendizaje profesional
Autonomia P <P
Participacion

Factores del entorno
laboral

Apoyo directivo
Apoyo de comparieros

Apoyo de  aprendizaje
intencional

A pesar de no estar considerados como condicionantes, el autor atiende en el estudio a variables
como el género, la materia y los afios de experiencia profesional docente.
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Los resultados del estudio de Kwakman (2003) indican que la mayoria de los condicionantes
considerados ejercen un efecto en las actividades de aprendizaje docente, a excepcién del
agotamiento emocional, la autonomia y la participacién. Por otra parte, los factores personales
resultan mas significativos que los factores de tarea y del entorno laboral. El autor concluye que los
factores de la tarea y del entorno laboral afectan la participacion de los docentes en las actividades
de aprendizaje en el lugar de trabajo, pero que este efecto estd mediado por las caracteristicas
personales. “Esto pone de manifiesto la idea de que los efectos del entorno laboral y la tarea
pueden ser indirectos en lugar de directos” (p. 166).

Hoekstra (2007) se enfoca en las condiciones de aprendizaje que los centros educativos deben
promover de cara a incentivar la participacién de los docentes en las actividades informales.
Especificamente, la autora resalta cinco condiciones:

1. Autonomia docente: los docentes que experimentan autonomia se sientes responsables de
decidir y configurar su practica docente. La direccién de la escuela puede alentar a los
docentes para actuar de manera auténoma y emprender actividades de aprendizaje,
desarrollar nuevos materiales y experimentar con nuevos métodos.

2. Colaboracién docente: las relaciones de interdependencia entre docentes conllevan mas
oportunidades de aprendizaje entre docentes, ya que se comparten ideas, se escuchan las
experiencias de otros docentes, se dividen las tareas, etc.

3. Didlogo reflexivo: los docentes pueden mantener didlogos reflexivos para dar significado a
sus experiencias, comparando sus propias interpretaciones y ayudando a otros docentes a
tomar conciencia de sus experiencias. El didlogo reflexivo es una caracteristica centra de las
comunidades profesionales.

4. Disponibilidad de comentarios: los docentes obtienen retroalimentacion de otros docentes
y de sus directivos acerca de su ensefianza para mejorar la calidad de ésta.

5. Normas y responsabilidades compartidas: permiten a los docentes saber dénde estadn y
ddénde deben ir, compartir creencias e implementar innovaciones en su propia practica
docente.

Jurasaite-Harbison y Rex (2010) parten de la consideracién de la cultura escolar como contexto que
apoya o inhibe el aprendizaje informal de los docentes. Concretamente, los autores identifican
cinco cualidades culturales clave interrelacionadas de los centros educativos que proporcionan
oportunidades para el aprendizaje informal.

1. Misién escolar: los centros educativos pueden adoptar diferentes enfoques para dar a
conocer de forma mas explicita o implicita la filosofia y los valores colectivos de la
comunidad escolar. De esta manera, los docentes pueden o no recibir mensajes claros sobre
sus prioridades y orientaciones para el desarrollo.

2. Tradiciones: las tradiciones escolares permiten generar oportunidades para crear entornos
de aprendizaje informal, donde la comunidad escolar forma y restructuran sus creencias
compartidas y se involucran en eventos sociales orientados al aprendizaje profesional.
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3. Entorno fisico: el edificio escolar puede proporcionar espacios para el aprendizaje informal
delos docentes, espacios compartidos para interactuar e, incluso, las aulas también pueden
ser espacios abiertos y reflejar valores de colectividad.

4. Gestion organizacional: el directivo puede dedicar, e integrar dentro del horario, un tiempo
para que los docentes organicen conjuntamente diferentes tareas, comparten ideas,
emprendan iniciativas y participen en talleres. El directivo debe proporcionar ambientes de
confianzay reconocimiento a los docentes, empoderdndolos en sus iniciativas.

5. Relaciones profesionales: las tradiciones escolares, los entornos fisicos y la gestién
organizacional juegan un rol clave para proveer contextos culturales que faciliten las
interacciones y relaciones entre profesionales a través del aprendizaje colaborativo.

Imans, Wubbbels y Vermunt (2013) consideran que las condiciones del lugar de trabajo funcionan
como entornos propicios y/o restrictivos para el aprendizaje de los docentes. A partir de aqui, estos
autores llevan a cabo un estudio para saber de qué manera las percepciones de los docentes sobre
las condiciones del lugar de trabajo se relacionan con el aprendizaje de estos docentes en sus
centros educativos. Concretamente estos autores parten de las condiciones de aprendizaje
consideradas por Hoekstra (2007): autonomia, colaboracién, retroalimentacion y responsabilidad
compartida.

Los autores, en un primer momento, identifican variables antecedentes como la edad, el género, la
materia escolar y los afios de experiencia, aunque, por los objetivos del estudio, estas variables no
son tenidas en cuenta en los analisis.

Respecto a la autonomia, todos los docentes del estudio experimentan autonomia, pero de formas
diferentes. Cuando la autonomia individual no es elegida por los docentes es percibida como una
forma de aislamiento y no promueve el aprendizaje. Sin embargo, la autonomia es percibida como
un factor estimulante para el aprendizaje cuando los docentes tienen autonomia de grupo y tienen
la posibilidad de innovar.

La colaboracién y la cooperacidn son percibidos por los docentes como dos condicionantes que
promueven el aprendizaje. Por un lado, la colaboracién interdependiente es percibida por docentes
que valoran sus centros como contextos de aprendizaje favorables. Concretamente, el hecho de
que los docentes puedan trabajar juntos fomenta en ellos las ganas de aprender, de experimentar
con nuevos métodos y, a su vez, se cambian las opiniones de los docentes. Por otro lado, formas
de cooperacién menos interdependientes producen efectos motivadores en los docentes, es decir,
cuando los docentes comparten experiencias y/o materiales se sienten arropados por sus
compafieros y menos aislados.

Los docentes de este estudio no perciben que sus centros educativos faciliten la retroalimentacién.
No obstante, los docentes que perciben sus centros como contextos de aprendizaje favorables
explicitan la necesidad de recibir comentarios. A su vez, los docentes tampoco reconocen formas
de responsabilidad compartida, pero en los centros percibidos como contextos favorables se llevan
a cabo discusiones internas para desarrollar nuevas practicas.

Van Daal, Donche y De Maeyer (2014) analizan la influencia de los rasgos de personalidad, la
orientacién al aprendizaje y la autoeficacia en la participacién de los docentes en actividades de
aprendizaje informal en el lugar de trabajo.
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Las caracteristicas de personalidad que tienen relacién con las actividades de aprendizaje informal
docente son: la extroversidn, la conciencia y la apertura. De esta manera, “los docentes mds
abiertos estan mas interesados en experimentar y participar mas en discusiones con sus
compaiieros” (p. 36). Por otro lado, el empleo a tiempo parcial y los maestros mas experimentados
se relacionan negativamente con la participacion en estas actividades. Y los maestros con mayor
autoeficacia experimentan mads, interactian mds con sus compafieros y regulan su practica con
mayor fuerza.

Los docentes que estan orientados al aprendizaje, experimentan mas, tienen
discusiones mas informales con sus compafieros y regulan su propia prdctica con
mayor fuerza. La autoeficacia es incluso un predictor positivo mas fuerte para la
experimentacién y la autorregulacién. Tener una orientacion de enfoque de
desempenio solo se relaciona con discusiones mas informales con compaferos. (p.

37)

Al igual que Jurasaite-Harbison y Rex (2010), Grosemans et al. (2015) se centran en analizar el rol
que juega la cultura escolar para el aprendizaje informal de los docentes y, también, consideran la
variable experiencia docente como elemento condicionador de este aprendizaje.

A partir de un estudio que estos autores llevan a cabo con docentes de primaria concluyen que los
docentes mas experimentados no necesariamente realizan menos actividades de aprendizaje que
sus compafieros menos experimentados, pero si optan por diferentes actividades informales. Por
ejemplo, la experimentacion es mas utilizada por los docentes mas experimentados, ya que los
docentes con menos experiencia no se ven preparados para experimentar. A su vez, los autores
constatan que los docentes mas experimentados piden menos ayuda y hacen menos preguntas y
los docentes con menos experiencia ofrecen menos retroalimentacion por su limitada experiencia.

Este estudio, también, evidencia que una cultura colaborativa permite a los docentes colaborar
espontaneamente entre ellos para ayudarse y darse consejos. Esta cultura se caracteriza por la
disposicién de entornos seguros, donde los docentes se sienten libres para compartir sus
experiencias. Otro elemento que se destaca de esta cultura es la existencia de un directivo que
garantice horas libres para que los docentes coincidan y trabajen conjuntamente. Ademas, el
directivo desempefia un rol fundamental a la hora de:

= Dartiempo alos docentes para probar un nuevo método y luego preguntarles cudles fueron
sus impresiones.

* Estimular a los docentes para que reflexionen sobre su propia ensefianza, aunque la
mayoria de ellos reflexionan de forma natural, en algunas ocasiones es necesario que el
directivo lo propicie explicitamente.

* Y, el directivo también juega un papel importante en la lectura y busqueda de informacidn
del docente, al hacer una preseleccidn de la informacién para ellos, de modo que no se
sientan abrumados por la gran cantidad de informacion.

Opfer (2016), a partir de los resultados PISA 2013, destaca que tanto creencias personales del
profesorado como determinadas condiciones relacionadas con el centro educativo influyen en la
participacién de los docentes en actividades de aprendizaje informal.
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Los resultados de PISA 2013 ponen de manifiesto que los docentes con creencias positivas en
relacion con las siguientes variables tienen mas probabilidades de participar en actividades de
aprendizaje informal en el centro educativo.

= Sentimiento de preparacién: en cuanto al contenido de la materia, a la pedagogia y a la
practica docente.

* Autoeficacia: poder elaborar buenas preguntas para los estudiantes, controlar el
comportamiento disruptivo en el aula, aclarar las expectativas sobre el comportamiento
del estudiante, usar una variedad de estrategias de evaluacién, implementar estrategias
educativas alternativas, etc.

= Creencias constructivistas: creer que el papel del docente es facilitar la propia investigacion
de los estudiantes, que los estudiantes aprenden mejor al encontrar soluciones a los
problemas por su cuenta, etc.

= Satisfaccién con el propio desempefio dentro del centro educativo.

De la misma forma, los docentes en centros educativos que disponen de las siguientes dos
condiciones clave para el aprendizaje participan mas en actividades de aprendizaje informal dentro
del centro.

= Cooperacidon entre docentes: intercambio entre docentes de materiales didacticos,
participacion en discusiones sobre el desarrollo del aprendizaje de estudiantes y asistencia
a conferencias de otros docentes.

* Liderazgo enfocado en la ensefanza: el directivo apoya la cooperacién entre docentes,
garantiza que los docentes se sientan responsables de mejorar sus habilidades de
ensefianza y garantiza que los docentes se sientan responsables de los resultados de
aprendizaje.

Kydnt et al. (2016) presentan una clasificacién de factores condicionantes del aprendizaje informal,
considerando tanto factores inhibidores como facilitadores, en funcién a tres niveles:
caracteristicas individuales, caracteristicas del trabajo y el centro educativo como el contexto
escolar mds amplio. Segun los autores, cuando los docentes trabajan dentro de contextos los
diferentes condicionantes se interrelacionan.

A nivel individual, la disposicién de los docentes para aprender se convierte en un condicionante
central. Aunque el contexto ofrezca oportunidades para el aprendizaje informal, si el docente no
ve la necesidad y no quiere aprende no se producira el aprendizaje. Por otro lado, la personalidad
del docente también influye, concretamente, la proactividad, la apertura o la personalidad
extrovertida se relacionan con la participacion en actividades de aprendizaje.

En relacién con las caracteristicas laborales de la profesién docente se destacan la autonomia y la
colegialidad. Estos dos condicionantes son valorados por los docentes de forma dispar. La
autonomia es valorada positivamente ante la posibilidad que ofrece al docente de organizar el aula,
experimentar y llevar a cabo la ensefianza como el docente desee. A su vez, la colegialidad y la
creacion de relaciones positivas y de confianza entre docentes se relacionan positivamente con el
aprendizaje informal. No obstante, por otro lado, también hay docentes que asocian un alto nivel
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de autonomia con el aislamiento profesional, y de igual forma, no todas las relaciones entre
docentes resultan favorables ya que pueden ser limitadas y superficiales.

Como tercer nivel, respecto al contexto escolar, se valora como facilitador la existencia de una
cultura escolar colaborativa que valora y fomenta la colaboracién entre docentes. Acorde con esta
cultura, los docentes aprecian el apoyo que reciben de compafieros y del directivo para su
aprendizaje informal. Otro condicionante que se destaca es el papel de los lideres/directivos
escolares por su gran influencia en la cultura escolar y diversas condiciones del lugar de trabajo. A
su vez, los docentes también valoran el reconocimiento que reciben de sus lideres escolares y
companferos. Y como ultimo condicionante inhibidor a sefialar es la falta de tiempo para aprender.

Otro estudio que analiza los factores condicionantes para mejorar el desarrollo de los docentes en
el trabajo es el llevado a cabo por Evers, Van der Heijden y Kreijns (2016). Estos autores analizan, en
particular, los factores organizativos (culturales y relacionales) y las tareas del lugar de trabajo (ver
Figura 25).

Figura 25. El modelo de desarrollo profesional en el trabajo (Evers et al., 2016, p. 42).
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Los resultados del estudio muestran que, para comenzar, los factores organizativos del clima de
aprendizaje, la pertenencia al equipo, el liderazgo transformacional, las posibilidades profesionales
que ofrece el supervisor, el apoyo social del supervisor y de los compafieros cercanos se relacionan
positivamente con las actividades de aprendizaje que tienen lugar en el trabajo. Especificamente,
en relacién con los factores culturales, el clima de aprendizaje es el condicionante mas
determinante ala hora de los docentes decidir participar en actividades de aprendizaje relacionadas
con el trabajo y para colaborar con compafieros. En cuanto a las relaciones sociopsicoldgicas, los
condicionantes mds determinantes para participar en actividades de aprendizaje son el apoyo
social del supervisorinmediato y el de los compafieros cercanos. Cabe destacar que el apoyo social
del supervisor inmediato tiene una influencia positiva en la reflexidn, en la solicitud de
retroalimentacion y en la colaboracién con compafieros para mejorar el desarrollo escolar. En
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cambio, el apoyo social de compafieros tiene una influencia positiva en la experimentacién, en la
reflexién, en la solicitud de retroalimentacidn, en la colaboracién con compaferos para mejorar
lecciones y en la colaboracién con compafieros para mejorar el desarrollo escolar.

Respecto a los factores del trabajo, el liderazgo transformacional y las posibilidades de carrera que
ofrece el supervisor no tienen un impacto significativo en ninguna de las actividades.
Contrariamente, la presién de trabajo y la demanda emocional son reconocidas como
condicionantes de las actividades de aprendizaje. Concretamente, la presién del trabajo influye
positivamente en la reflexién, en la solicitud de retroalimentacién, en la colaboracién con
companferos para mejorar las lecciones y en la colaboracién con compafieros para mejorar el
desarrollo escolar. Y las demandas emocionales influyen en la lectura, en la reflexién y en la
respuesta de retroalimentacion. También se destaca el valor de aprendizaje como factor influyente
en la lectura, en la reflexién, en la solicitud de retroalimentacién y en la colaboracién con
compafieros para mejorar las lecciones. Asimismo, las tareas aparte de la ensefianza tienen una
influencia positiva en la colaboracién con compafieros para mejorar el desarrollo escolar. Sin
embargo, la autonomia no se relaciona con ninguna actividad.

En definitiva, el estudio de Evers et al. (2016) evidencia que, sorprendentemente, los
condicionantes no determinantes en las actividades de aprendizaje informal en el trabajo son el
liderazgo transformacional, las posibilidades de carrera ofrecidas por el supervisor y la autonomia.

Shoshani y Eldor (2016) se focalizan en analizar la relacién entre el clima de aprendizaje docente,
entendido como las oportunidades que ofrece el centro educativo para el aprendizaje docente y
para la creacién de una vision colectiva de centro entre los docentes, el compromiso docente con
el trabajo, el compromiso docente con la organizacidn, el bienestar docente subjetivo, la
satisfaccion laboral docente y el compromiso escolar del estudiante.

Este estudio corrobora que el clima de aprendizaje del docente se relaciona positivamente con el
compromiso docente con el trabajo, con el compromiso docente con la organizacién y con el
bienestar subjetivo docente. A su vez, se demuestra que las relaciones entre el clima de aprendizaje
docente, el compromiso docente con el trabajo, el compromiso docente la organizacién y el
bienestar subjetivo docente estan mediadas por la satisfaccién laboral docente. Por ultimo, se
constata que la satisfaccién laboral docente se relaciona con el compromiso escolar del estudiante
y, a su vez, larelacién entre el clima de aprendizaje docente y el compromiso escolar del estudiante
esta mediada por la satisfaccidn laboral docente.
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Figura 26. Modelo de relacién entre variables de estudio (Shoshani y Eldor, 2016, p. 55).
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Por su lado, Louws, Meirink, van Veenb y van Driel (2017) contemplan las condiciones estructurales
del lugar de trabajo de los centros educativos y las condiciones culturales del lugar de trabajo como
condicionantes del aprendizaje informal de los docentes. Sin embargo, estos autores sostienen que
no son estas condiciones objetivas los condicionantes del aprendizaje informal de los docentes,
sino las percepciones que tienen los docentes sobre estas condiciones.

Los docentes de este estudio perciben las condiciones estructurales como menos influyentes en
comparacion con las condiciones culturales y las caracteristicas del liderazgo. Concretamente, las
oportunidades de aprendizaje, la colaboracién entre compafieros, el apoyo de la direccién y la
autonomia para decidir qué aprender son percibidos como habilitadores para el aprendizaje
docente. Y los docentes perciben como limitantes de su aprendizaje, la no participacién de los
docentes en la toma de decisiones, la falta de una visién clara y las politicas y procedimientos que
las acompafan. Sin embargo, este estudio también muestra que docentes de un mismo centro
educativo tienen percepciones diferentes sobre las condiciones para el aprendizaje de su entorno,
ya que tienen diferentes preocupaciones y objetivos de aprendizaje.

Parding y Berg (2018) realizan un estudio con docentes de secundaria en Suecia para identificar qué
condiciones de aprendizaje en relacién con la organizacién del trabajo (aspectos temporales y
espaciales) afectan a sus experiencias de aprendizaje en el lugar de trabajo.

En cuanto a los aspectos temporales, los docentes del estudio no consideran que disponen del
tiempo suficiente para hablar con sus compafieros ni para tener conversaciones espontaneas. Estos
docentes manifiestan la necesidad de tener mas tiempo para estos encuentros informales que se
requieren todos los dias. Estos aspectos temporales se relacionan con los aspectos espaciales. La
propia necesidad de tiempo se asocia a la necesidad de tener espacios compartidos y abiertos para
mantener estas conversaciones informales. Finalmente, los autores concluyen que los centros
educativos deben habilitar condiciones para el aprendizaje en el propio lugar de trabajo,
concretamente, proporcionando recursos, tiempo y espacios.

Jansen in de Wal, van den Beemt, Martens y den Brok (2018) desarrollan un estudio con el objetivo
de analizar cémo los efectos de las demandas laborales (la presién laboral y la presiéon emocional)
y los recursos laborales (la autonomia de la tarea, el liderazgo transformacional y el apoyo
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colegiado) en el compromiso de aprendizaje de los docentes pueden explicarse por la satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas basicas:

* Necesidad de autonomia: percepcion de que uno es el responsable del propio
comportamiento.

* Necesidad de competencia: sentirse eficaz en las interacciones continuas con el entorno
social y experimentar oportunidades para aprender y expresar capacidades.

* Necesidad de relacidn: sentirse conectado con otros, atender y ser atendido por otros y
tener un sentido de pertenencia con otros docentes y con la comunidad profesional.

El estudio evidencia que los recursos laborales estdn positivamente relacionados con la satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas basicas. A su vez, la motivacién auténoma de los docentes para
aprender esta influenciada positivamente por el grado en que los docentes perciben su entorno
para satisfacer sus tres necesidades psicoldgicas basicas.

Huang, Lee y Frenzel (2020) descubren con su estudio que los docentes que se sienten contentos
con la ensefianza estan interesados en buscar informacién educativa actualizada y discutir temas
de ensefianza con otros docentes y, a su vez, son mds propensos a reflexionar sobre su propia
ensefianza. Sin embargo, estos mismos autores, encuentran que muchos docentes evitan las
interacciones con sus compafieros porque sienten ansiedad al colaborar con sus iguales. Por otro
lado, el estudio confirma que los docentes con mas experiencia acceden mds a la literatura
profesional, interaccionan mds con sus compafieros y reflexionan mds que los maestros novatos.

Una vez revisados los anteriores estudios se comprueba que los condicionantes expuestos son
diferenciados y clasificados en funcidn a si se relacionan con la persona, con la tarea o con el
entorno laboral del centro educativo. Sin embargo, algunos autores se focalizan exclusivamente en
el andlisis de determinados tipos de condicionantes. Por ejemplo, Hoekstra (2007), Jurasaite-
Harbison y Rex (2010) y otros se centran en factores relacionados con el centro educativo y, en
cambio, Van Daal, et al. (2013) y Huang et al. (2020) tGnicamente en factores de indole personal.
Otros autores como Opfer (2016) y Evers et al. (2016) analizan dos tipos de factores, pero, por
ejemplo, Kydnt et al. (2016) y Kwakman (2003) contemplan los tres tipos, personales, de tareay del
centro educativo.

No obstante, algunos de los autores cuando hacen referencia a factores organizativos, como por
ejemplo Hoekstra (2007), mencionan, también, condicionantes que se relacionan con el lugar de
trabajo.

Por otro lado, autores como Imans, et al. (2013), Jansen in de Wal, et al. (2018), Kwakman (2003) y
Louws, et al. (2017) consideran que los condicionantes relacionados con la tarea y el entorno laboral
del centro educativo estdn mediados por las percepciones de los docentes sobre estos
condicionantes.

Cabe decir que muchos condicionantes son identificados y analizados por varios autores, pero
estos utilizan diferentes maneras para referirse a un mismo condicionante o, bien, lo
conceptualizan como facilitador o inhibidor (ej.: autoeficacia y perdida de logro personal).

Tras el andlisis de los anteriores estudios se propone la siguiente clasificacion de condicionantes:
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1. Factores organizativos: hacen referencia a elementos y/o condiciones relativas al centro
educativo como organizacion. Son condicionantes genéricos, que se relacionan con el
macroentorno laboral de aprendizaje, por lo que suelen incidir en todos los docentes del
centro.

2. Factores del puesto de trabajo: se refieren a aquellos elementos y/o condiciones que se
relacionan con el trabajo a desarrollar o con el microentorno de aprendizaje de cada
docente. Son condicionantes especificos del puesto de trabajo, pero que pueden vincularse
a otros puestos de trabajos similares.

3. Factores personales: hacen referencia a las caracteristicas y capacidades del docente. Son
condicionantes propios de cada docente.

La Tabla 14 presenta los condicionantes identificados por los autores a partir de la anterior
clasificacién. Concretamente, esta tabla permite observar la relacién de los condicionantes y los
autores que los han analizado, pudiendo saber qué elementos y/o condiciones son mads
identificadas por la literatura como condicionantes.

Se puede comprobar como los condicionantes del puesto de trabajo son analizados por menos
autores y, a su vez, el nimero de condicionantes también es menor en comparacién con los
condicionantes organizativos y personales. Por otro lado, se observan, en su mayoria,
condicionantes en clave de facilitadores del aprendizaje informal docente (cultura colaborativa,
disponibilidad de tiempo, compromiso con el aprendizaje), de inhibidores (presién de trabajo,
agotamiento emocional) y algunos que estarian sujetos a las interpretaciones de cada docente
(experiencia docente, relacién laboral con el centro).

Los condicionantes mds identificados por los autores son:

= Organizativos: (1) cultura colaborativa; (2) apoyo y reconocimiento directivo y (3)
disponibilidad de tiempo.

= Dellugar de trabajo: (1) autonomia de la tarea y (2) relaciones entre docentes.

= Personales: (1) compromiso con el aprendizaje; (2) autoeficacia y (3) experiencia docente