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En el momentode finalizar este trabajo,
deseomencionara quienesde una u otra
maneray en algún momentode estainves-
tigación, me han dadoorientacioneso me
hanprestadosu colaboracióndesinteresa-
da.

Seami primer recuerdopara los veinte
alumnosde PrácticasDocentesdel curso
1987/1988de la Escuela Universitaria
“Pablo Montesino” de la Universidad
Complutensede Madrid, quienesdurante
casi cuatro mesescompartieronlas conver-
sacionesy seminariosde reflexión trasha-
ber aceptadoque sus intervencionesen el
aulafuesengrabadasenvídeo.

Agradecimientoa los ColegiosPúblicosde
Madrid: “Escuelas Aguirre”, Joaquín
Costa”, “Rufino Blanco” y “TomásBretón>’,
queconsubuenaacogidafacilitaron la rea-
lización del proyecto.

No puedodejarde mencionara los profe-
soresdel Departamentode Cienciasde la
Educación para la Formación de
Profesoresde EducaciónGeneralBásica,
Adelicio Caballero,Ángeles Caballeroy
SoledadGuardia, queen tantos momentos
me hanorientadoy asesorado,dedicándo-
me su tiempo y esfuerzo personal.
Asimismo quiero agradecera Ramona
González, profesora de Escuela
Universitaria de la UniversidadCentral de
Barcelonay a los profesoresJoséManuel
García,JoséMafokozi, y MercedesPeñalba
del Departamento de Métodos de
Investigacióny 1)iagnósticoen Educación
de la U.C.M. sus consejos.A JavierOrtega
del Club de Informática de la Escueladc
Estadísticade la U.C.M.

Una menciónespecialquiero dedicara mi
maestro,el profesorJuánGarcíaYagtie, del
Departamentode Teoría y Didáctica de la
UniversidadAutónomade Madrid, por las
múltiples y acertadasorientacionesen la
solución de los tratamientosinformáticos
de los datos.

Importante ha sido la ayuda de Agustín
Caballeroy PerfectoMeijón, quienescon
sustrabajosde traducciónme han facilita-
do el acercamientoa los textosde los pro-
fesores de habla inglesa.. A Guillermo
Meijón quien desdesuexperienciadocente
estuvosiempredisponiblepara actuarde
juez en la puestaa punto de los instrumen-
tos de observacióny en la concreciónde
los criteriosde valoración.

A LeonardoZazo, técnicode C.C.T.V. de la
Escuela Universitaria “Pablo Montesino”
que en todo momentofue el responsable
de los aspectostécnicosde las grabacio-
nes.

Mi recuerdocasi al final de esta lista de
agradecimientos,aunquefue el máximo
impulsor paraqueestainvestigaciónse ha-
ya visto culminada,a mi padre, Antonio
Hernández,queconstantementeme animó
paraseguiradelante.

Al profesorDr Antonio Medina Rivilla, por
la dirección científica continuaday la ayuda
queme ha supuestoel poder compartircon
él su talante dialogantey a la vez crítico,
ayuda quese ha visto completadapor el tra-
bajo de lectura y correccióncuidadade los
sucesivostextosde estetrabajo.

Madrid, 25 de julio de 1993.
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Vivimos actualmenteun momentode preo-
cupaciónpor la calidadde la enseñanza,
habiéndosesituado en el centro de esta
preocupaciónla figura del PROFESOR,cu-
yas actuacionesson consideradascomo la
clavedeterminantede lo queha de aconte-
ceren la escuelay en el aula.

En nuestrasociedad,a pesarde los esfuer-
zos por alcanzaruna adecuadaescolariza-
ción, seguimosencontrandoque los resul-
tados son insatisfactorios;de ahí que sea
cadavez mayorel interésquesuscitala fi-
gurade profesor,entendidoestecomopro-
fesionalresponsablede la enseñanza.

Pareceevidente la importancia que las
prácticasdocentes,-prácticum-en palabras
del legislador,tienenparaalcanzarcon éxi-
to los objetivosde formación de unospro-
fesores,quehande ser agentesde su pro-
pia formación,quedandolejos los añosen
que erasuficientequelos quesalíande los
centrosde formación de maestros,lo hicie-
sen preferentementecargadosde conoci-
mientos teóricos y habilidadessobre las
áreasdel curriculum.

Es la formación de esteprofesionalla que
se ha convertidoen unade nuestrasprinci-
palespreocupaciones.En la mayoríade los
paísesy en concretoen el nuestro, esta
preocupaciónhasido recogidaen los infor-
mes y propuestasde reformade planesde
estudiopara la formación inicial y perma-
nentedel profesorado.También ha sido
objeto de estudio y reflexión de múltiples
convocatoriasde congresos,seminarios,
simposios,etc., asícomo la justificaciónpa-
ra la realizaciónde encuestasdeámbitona-
cional e internacional,queponende mani-
fiesto la gran amplitud y complejidadde la
temáticaquenosocupa.

Ahora bien, el temade la formación de los
profesoresno ha de ent9ndersecomo un
campode estudioindependientede los de-
máselementosdel curriculum. El enfoque
del procesode enseñanza-aprendizaje,la
relación teoría práctica, la investigacióny
la acción,son elementosquedeterminanel
modelo de profesor y su formación; se
constataestasituación,cuandose analizan
los distintos modelosde formación surgi-
dosde las distintascorrientesdidácticas.

Si la corriente tradicional de la enseñanza
propone como modelo de profesor el de

un “transmisorde contenidos”,la corriente
tecnológicapresentaal profesorcomo “téc-
nico-aplicador” de las reglas que derivan
del conocimientocientífico; por otra parte
la corrientecrítica y reconceptualistaconsi-
deraal profesorcomo “un profesionalau-
tónomo”, quecon la mediaciónde su pen-
samientoemite juicios y decisiones,que
reflexiona,y que al igual que el artista es
capazdecreare inventaren la práctica.

Desdela puestaenmarchadel Plan71 para
la formación de Profesoresde Educación
GeneralBásicanacidode la Ley Generalde
Educacióndel año70, hansido muchaslas
aportacionesde los investigadoresen reía-
cién conun mejor conocimientode la pro-
fesióndocente.Sucesivamente,hemosido
asistiendoa la apariciónde ‘nuevosmode-
los de profesor”; y mientrasesto sucedía,
las EscuelasUniversitariasencargadasde la
formación de los profesoreshanvivido una
casi total dejación y olvido de parte de la
Administración Educativa,al mantener,sin
quese nosalcancenrazonesque lo justifi-
quen, un plan de estudiosque habiendo
nacido como “experimental”, hantenido
quetranscurrirveinte años,l:ras los cuales,
y sin agotarsu carácterde experimentali-
dad, ha dado paso a un plan que naceal
amparodeunareformauniversitariapropi-
ciadapor el Consejode Universidades.

Lo cierto esquecuandoescriboestaslíneas
de introducción a los trabajosy resultados
de la investigaciónllevados a cabo para
elaborarla propuestade tesisdoctoral, a
las EscuelasUniversitarias de Formación
del Profesoradose les ha consultadodesde
la Administración Educativa,consultaque
ha culminado con la elaboraciónde un
plan de estudiospara la Universidad
Complutensede Madrid (apareceen el
B.O.E. en el mesde febrero del 93), que
partiendode las directricesgeneralesdel
Consejode Universidadessobreel estable-
cimiento del título universitario oficial de
Maestroy de las directricesgeneralespro-
piasde los nuevosplanesdeestudioapro-
badaspor el Pleno del Consejoen su se-
sión de 29 de abril de 1991., se ha puesto
en marchaen el comienzodel curso92/93.

El profesionalde la enseñanzaquesalgade
nuestroscentrosde formación,(hoy tras la
aparicióndel Decretode 12 de Octubre de
1991 se puedeya hablarde Facultadde
Educación. Centro de Formación de
Profesores),debeestarcapacitadopara re-
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solver problemas concretos de la
Educación, desdela comprensiónde los
fundamentosde su hacerde cadadía y la
capacidadpara dar cumplida justificación
a sus accionesemprendidaspara la bús-
quedade soluciones.Si en lo quese refie-
re a este nuevo profesorvan a importar
mássus procesosinternos que los com-
portamientosexternos,y estosprocesosse
nos dice insistentementequese constru-
yenen la práctica,pareceevidentela impor-
tancia que las PrácticasDocentes—prácti-
cum, en palabrasdel legislador—tienen
paraalcanzarconéxito los objetivosde for-
maciónde unosprofesoresquehandeser
agentesde su propia formación, quedan-
do lejos los añosen queera suficienteque
los quesalíande los centrosde formación
de maestros,lo hiciesen preferentemente
cargadosde habilidadesy conocimientos
teóricossobrelas áreasde curriculum.

El nuevoprofesornecesitauna amplia y
adecuadapreparacióncientífica que le
pongaendisposiciónparaacometermodos
dehacercoherentescon las necesidadesde
tos alumnosy de las institucioneseducati-
vas, al tiempo que alcanzauna actitud de
adaptacióncríticaquele permitaresponder
creativamentea la multitud de sucesosque
puedenacontecer.Debe configurarsu pro-
pio estilo de enseñanza,estilo que ha de
apuntarhacia la consecuciónde aprendiza-
jessignificativospor partede susalumnos.

Si la estructuradel SistemaEducativonaci-
do de la L.O.G.S.E.,insiste en defenderla
calidadde la educacióny el desarrollode
unaescuelasustentadaen un sistemaópti-
mo y justo, no existe otra soluciónquede-
dicarmásatencióna la concepciónde esos
centros,en los quese esperaque hayade
actuarcon competenciaun maestroinflo-
vador,crítico y eficiente.

Hasta ahorahabíamoscomprobadoqueen
el “modelo de racionalidadtécnica” el pro-
fesor era un técnicoejecutor,un práctico
de la enseñanza,para quien la investiga-
ción y el estudioteóricosobrelo queacon—
tecia en el aula, solía estarfuera de su pa-
pel, porqueconsiderabaqueestosaspectos
caían bajo la competenciade otros profe-
sionales.Desdeesta disociación entreteo-
ría y práctica,difícilmentese puedeaspirar
a un desarrolloprofesional del enseñante

paraquien desdeel planteamientocurricu-
lar adoptado por el Ministerio de
Educación y Ciencia en un ‘<Diseño
Currtcular Base” abiertoy flexible que ha
de concretarseposteriormentepor los
equiposde profesoresde cadacentro, re-
sulta imprescindiblela conexión entre la
planificación y ejecuciónde las tareasdo-
centesy la comprensiónracional de los
procesosde enseñanzaaprendizajequese
danen el aula.

Un curriculum abiertosuponeun perfil de
profesor quese caracterizafundamental-
mentepor su función de diseñadorcurricu-
lar, quedeja atrásla función de aplicador
de lo queotros handiseñadoparasu inter-
venciónen el aula. La propiaAdministración
Educativaseñalaquees responsabilidaddel
profesor,junto con sus compañerosde tra-
bajo, dar contestacióna las preguntassobre
QUE, COMO, CUANDO ENSEÑAR Y EVA-
LUAR.

La nuevaepistemologíade la prácticanos
sitúa anteel reto de sabercómo unir teoría
y práctica,cómo relacionarlos conocimien-
tos académicos(teorías)y el conocimiento
prácticonecesariopararealizarla enseñan-
za. Desdeestanuevaepistemologíasehace
hincapié en el hecho de que el conoci-
miento se puedagenerara partir de lapro-
pia práctica, concepciónepistemológica
quese ve reforzadapor la perspectivade
poder contarcon un curriculo abierto, fa-
vorecedorde la reflexión sobrela práctica
y desdela que podertomar decisionescu-
rriculares.

En basea nuestracreenciafundamentada
en la experienciade muchosañosdedica-
dos a la formación inicial de profesoresy
desdeel convencimientode queresultaar-
tificial la separaciónteoría-prácticaen la
formación deL profesor, así como también
la separaciónde tareasentreel teóricoy el
práctico,vemospues,queexistenrazones
abundantesy suficientespara que nos ha-
yamosdecantadoen nuestrotrabajode in-
vestigaciónporun modeloreflexivo de for-
maciónde profesor,en el quela prácticaes
el medio para ejercerel “arte” de la ense-
ñanza,permitiendo al profesoractuarde
forma autónomay serun crítico e investi-
gadordesupráctica.

Así entendidala formación del profesor,
habremosde preocuparnosde proporcio-
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narleunateoríasy unos modosde hacer,
pero sin olvidar que al mismo tiempo, el
profesorha de pensar,crear, seleccionary
transformarlos mediosy situacionesde en-
señanza,esdecir, supráctica.

Desdenuestrapreocupacióny ocupación
profesionalpor la formación del profesor
vamosa intentarprofundizar,atendiendoal
punto de vista de la enseñanza,en unaco-
rriente crítica e innovadora,y de reflexión,
la del pensamientodel profesor en tanto
que profesional de la enseñanza,ya que
consideramosque desdeeste paradigma
seríaposiblesuperarlos límites de la pura
visión técnicade la enseñanzay desarrollar
estrategiasparamejorarlas actuacionesdel
profesora partir de la reconstrucciónrefle-
xiva y críticadesupropia práctica.

Los problemasquepresentala prácticason
problemascomplejosqueno puedentener
solucionessimples y mecánicas;por el
contrarioesprecisoadaptarlos esquemasy
planesmentalesdel profesora las exigen-
cias de la situación prácticaen tanto que
problemática,entrando en un diálogo
abiertocon ella, reflexionandoen y sobre
la acciónparatransformarla.

Aspiramos,con este trabajode investiga-
ción cooperara la mejor construccióndel
pensamientoprácticodel profesor,a partir
de la reflexión justificativade susactuacio-
nes, comenzandopor intervenir en el perí-
odode prácticasdesuformación inicial.

liemos pretendido,como algo importante,
que los alumnosen prácticasse impliquen
activamente,de unamaneraindagadoraen
el procesode reflexióny de acercamientoa
la realidad,ya quepensamosquedesdelos
ámbitosde investigaciónen que se mueve
el profesor,se puedenderivar modelos
acercade los fenómenoseducativos,que
luego se traduzcanen un hacer innovador
en el aula.

En gran medida, las estrategiasgenerales
de participaciónde los alumnosen prácti-
cas,se fundamentanen nuestrospropios
trabajos,aquellosque desdeel año 1985
venimosrealizandoen el Departamentode
Cienciasde la Educaciónparala Formación
del Profesoradode E.G.B. de la Universidad
Complutensede Madrid; pero facilmente
puedededucirsede lo expuesto,quenues-
tro principal presupuestopara la realiza-

ción de estetrabajo,ha sido la posibilidad
de unamejorade la calidadde la enseñan-
za desdela necesariaprofesionalización
del profesorado.

La preocupaciónpor este temanos llevó,
en primer lugar a realizarunarevisión de
los principalesparadigmasde formación de
profesores,en un intento de encontraren-
foques paradigmáticosquecontribuyesen
de forma efectivaal desarrolloprofesional
de los profesores.

Nuestrabúsquedanos condujoal ‘paradig-
ma delpensamientodel profesor”, en el
ámbito del cual nos resultóaltamenteinte-
resanteel enfoquedel ‘pensamientoprác-
tico”, ya queencontramosqueen él se en-
fatiza el papel destacadoquepuedejugar
el profesor,en la construccióndesupropio
pensamientopráctico, cuandose ocupade
análizarsus actuaciones;lo quea nuestro
juicio podríaserla vía quele condujese,en
tanto quepráctico de la intervenciónedu-
cativa, a un mayor y mejor desarrollopro-
fesional.

Desdelas aseveracionesquese despren-
den del análisisdel paradigmadel pensa-
miento del profesor,se llega a comprender
el peso fundamentalquepuedeejercerla
prácticaen el desarrollo profesional del
profesor; hecho este que vendría a ser la
justificación para la realizaciónde nuestro
trabajocon alumnosde magisteriocuando
permanecenen los centros de enseñanza
duranteel períodode prácticasdocentes,
puesqueremosestudiarel valor de la toma
de contactocon la problemáticadocente,y
poder asíanalizarel pesode estaexperien-
cia en su futuro desarrollocomo profesio-
nalesprácticosde la enseñanza.

El proyectode realizaciónde nuestrotrabajo
seha estructuradoen las siguientespartes:

1.- Análisis crítico de los principales
paradigmasde formación de
profesores.

2.- Contribucionesdel paradigma
del pensamientodel profesora
la formaciónde profesorescomo
profesionalesprácticos.

3.-Proyecto para la formación de
Los futuros profesorescomo
prácticosreflexivos.
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4.-Metodología de Investigación
y tratamientodedatos.

5.-Verificaciónde hipótesisy conclu-
siones.

A continuacióndaremoscuentaresumida
decadaunode estosapartadosdel estudio.

1. ANAJJSXS CRITICO DE LOS PRINCIPA-
LESPARADIGMAS DE FOEMACION DE
PROFESOBFS.

Desdenuestraya expresadapreocupa-
ción por la mejorade la “calidad” de la
enseñanzay su relación con la transfor-
mación cualitativa de la figura del profe-
sor -profesionalizacióndocente-, inicia-
mos nuestrotrabajo analizandode forma
crítica los principales paradigmasde For-
mación de profesores,para lo que parti-
mos de las propuestasde Ferry (1983);
Gimeno (1983); Zeichner (1983) y Pérez
Gómez(1987).

En todasestaspropuestassubyaceunapre-
ocupacióncomún: la relación teoríaprácti-
ca en la formación del profesor, relación
que en los distintos autorespasapor una
variadagamade situacionesquevan desde
el entender la práctica como una mera
“aplicación” de la teoría,hastala concep-
ción de la prácticacomo campode experi-
mentación desdeel que es posible la
“construcción” del conocimientopráctico
del profesor.

Además de la citada preocupaciónpor la
teoría, en cada uno de estos modelosse
ofreceunaparticular interpretacióndel mo-
do deentenderla enseñanza,el aprendiza-
je, el curriculum, la investigación,ete.

Este análisiscrítico de los modelosde for-
maciónnos lleva a optar, parafundamentar
nuestrotrabajo, por el modelo de forma-
ción que Zeichner (1983) denomina:
‘Modelo deformaciónbasadoen la refle-
xión de la propia practica’; porqueenten-
demosqueen él se intentasuperarla rela-
ción lineal entre el conocimiento
científico-técnicoy la prácticaa través dela
búsquedade explicaciones,de JUSTIFICA-
CIONES de lo quehaceel profesorcuando
utiliza los conocimientoscientíficos en las
situacionesproblemáticas,complejase in-
ciertasde la práctica.

Parael modelode nuestrapreferencia,en-
tre la teoría y la prácticamedia el pensa-
mientodel profesor,quiena travésde la re-
flexión hace posibleel que los esquemas
teóricosse traduzcanen acciones.De esta
forma, el conocimientocientífico-técnico
se integrademanerasignificativaen los es-
quemasde pensamientodel futuro profe-
sor, convirtiéndoseen informaciónrelevan-
te parabasaren ella susdecisiones,y en el
instrumentode sus procesosreflexivos, los
cualesse activancuandoel profesortrata
de interpretarreflexivamentelos problemas
quesurgenen la práctica;estemodo deac-
tuar preparael caminoparala construcción
y desarrollodel pensamientopráctico, a
partir del cual se esperaunamejora en las
actuacionesdel profesor.

La relación teoría-prácticaes ahoraunare-
lación de INTEGRACION, ya que desdela
prácticaesposible tambiénla construcción
de nuevosconocimientosque contribuyan
a la realización y perfeccionamientodel
profesorconcebidocomoprofesionalde la
enseñanza.

Por las consideracionesexpuestas,estima-
mos queestosplanteamientoseranlos ade-
cuadosparafundamentarnuestrotrabajo,y
ello por la riquezainnovadoraqueaportaa
la hora de interpretarla figura del profesor
y la propia naturalezade la enseñanza.
Sirva todo~odicho, a modo de justificación
previa del estudioen profundidadque so-
bre el “Modelo depensamientodel profe-
sor” realizamosen el capitulosegundo.

2, CONTRIBUCIONES DEL PARADIGMA
DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
A LA FORMACION DE PROFESORES
COMO PROFESIONALES PRACTICOS.

Una vez realizadaen el capítulouno la revi-
sion crítica de los paradigmasde formación
de profesores,nos decantamospor el para-
digma reflexivo centradoen la “construc-
ción delpensamientodelprofesor’; partien-
do de él, realizaremosen estecapítulo, un
estudioenprofundidadacercade la evolu-
ción de estenuevoparadigma,comenzando
en sus orígenesconJackson(1968), dete-
niéndonosen su fundamentacióncientífica
y en tosdistintosmodelosde interpretación.

La revisión de las principales investigacio-
nes realizadasen este campo las hemos
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agrupado,siguiendo a Pérezy Gimeno
(1988),en dosgrandeslíneas.

a) Enfoquecognitivo: En él se recogenlas
principalesinvestigacionessobre los “pro-
cesosdepensamiento”de los profesores.
Estas investigacionesaparecenagrupadas,
de acuerdocon los criterios de Clark y
Peterson(1986) en: Investigacionessobre
planificación de la enseñanzainvestigacio-
nessobreel momentointeractivo de la en-
señanza,e investigacionessobreteoríasy
creenciasen torno a la enseñanza.

b) Enfoouealternativo:Laspreocupaciones
de la investigaciónse desplazanen esteen-
foque desdelos procesosde pensamiento
del profesoral pensamientopráctico. Lo
que ahora es el centrode la preocupación
no es tantoel conocercómo piensael pro-
fesor,sino cómo construyela realidad,qué
Justificaciones”utiliza para explicar por
quéhacelo quehace.Estosplanteamientos
constituyenel punto de partiday funda-
mentodenuestrotrabajo.

Uno de los autoresque,a nuestrojuicio, ha
profundizadomás en la naturalezay cons-
trucción del pensamientopráctico, es
Schón,cuyostrabajosprincipalesaparecie-
ron publicadosen los años 1983 y 1987,
habiéndonosservido de fundamentoy
puntode referenciaconstante,razón por la
que nos detendremosen la exposiciónde
supensamiento.

Recogemostambién en este apartadodel
capítuloaportacionesde otros autoresque
han trabajadoen el tema de investigación
que nos ocupa: el pensamientopráctico,
talescomo Shulman(1986); Zabalza(1987);
Zeichner y Liston (1987), Medina (1989) y
otros.

Medina (1989), hacehincapiéen la impor-
tanciade la ACCION JUSTIFICADA del pro-
fesor,ya quesegúnesteautor dice, fomen-
ta en él una actitud de indagación
permanente,un estilo reflexivo que puede
seraplicadoa distintos ámbitos,ya seanes-
tos referidosa situacionespreactivas,inte-
ractivas y postactivas,y quecontribuye a
fomentaren el profesorunamayor seguri-
daden si mismo, unamayor autonomíay
unamayoTprofesionalidad.

Shulman(1986), hacereferenciaa la “sabi-
duría de la práctica‘>, que interpretacomo

el conjuntode máximasqueguíanla racio-
nalidadreflexiva de la práctica.A travésde
la reflexión es posible examinar, recons-
truir y analizarde forma crítica las propias
realizaciones.

Graciasa estasaportaciones,poseemoshoy
unamayorcomprensióndel papeldel profe-
sor, quien ya no se reducea serun técnico
aplicador,sino un práctico reflexivo quein-
vestiga en y sobre la acción,llegandoasus
propiasconstruccionesteóricas,desdelas
queseconsideraposiblesudesarrolloprofe-
sional.

Dado el carácterrelativamenterecientede
estosestudiossobreel pensamientopráctico
del profesor,sontodavíaescasoslos trabajos
de investigaciónsobresus característicasy
componentes;abundanmáslos trabajosso-
bre cómo adquiereel profesor su pensa-
miento práctico a travésde los procesosde
socialización,tal es el casode Lacey (1977);
Zeichner(1984); Contreras,(1986), etc; o la
identificaciónde consti-uctospersonalesde
los profesores,en Villar (1987); y Munby
(1988); el carácterpersonaldel pensamiento
práctico, como en los trabajosde Elbaz
(1981;1983);Clandinin y Connelly (1988); y
el desarrolloprofesional del profesora tra-
vés de la interaccióncomunicativay el análi-
sis del clima social del aula realizadospor
Medina (1988).

Por considerarqueel períodode prácticas
esun momentofundamentalparala forma-
ción del pensamientoprácticodel futuro
profesor,es por lo queseleccionamospara
llevar a cabonuestrotrabajo, alumnosen
prácticascon los que tratamosde analizar
qué influencia ejercía la experienciade las
prácticasen la formación del pensamiento
prácticoy en suspropiasactuacionescuan-
do estaexperienciaincluye la reflexión jus-
tificativa de las decisionespreactivas,inte-
ractivasy postactivas.

Asimismo,tratamosde analizarel valor de
la experienciaprácticacuandoéstasereali-
za en ausenciade unaexigenciade justifi-
cación y sigue caminos de pensamiento
prácticoreproductivo,que puedenllegar a
ser inclusocontradictoriosconla teoríafor-
mal estudiadaduranteel períodode forma-
ción inicial en la EscuelaUniversitariade
Formacióndel Profesorado.
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3. PROYECTO PARA LA FOBMACION DE
LOS FUTUROS PROFESORESPRACTI-
COS REFLEXIVOS.

Apoyándonosen los trabajossobrecons-
trucción y desarrollodel pensamientoprác-
tico, expuestosen el capítulo dos, nos
planteamosen este capítulo la posibilidad
de poder profundizar en la nueva episte-
mología de la prácticaderivadade ellos y
en el consiguientenuevoenfoquede la re-
lación teoría-práctica,de modo que pue-
danservirnosde fundamentoparaelaborar
un ‘proyecto deprácticasreflexivas” enfo-
cado a la mejora del pensamientopráctico
y por consiguientede la mejorade la pro-
pia práctica.

Parala configuracióndel proyectohubimos
de centrarnosen el estudio de dos pro-
puestas,las cualestienenen común el es-
fuerzo por superarla relaciónlineal y mecá-
nica entreel conocimientocientífico-técnico
y la práctica:

1. La práctica reflexiva entendidacomo
fuente y construccióndel conocimiento
prácticodel profesorapartir de la solución
de problemasprácticosy concretosen si-
tuacionesinciertas,enigmáticas...enlas que
no se puedeaplicar reglasgenerales,por lo
que resulta fundamentalel JUICIO REFLE-
XIVO Y RAZONADO del profesor.Entre los
autoresque defiendenesta posturacitare-
mos a: Schón (1983-1987); Schwab(1983);
Stenhouse (1984); Elliot (1985-1987);
Clandinin y Connelly (1988); Elbaz (1988-
1990);y otros.

2. La prácticareflexiva como contrastede
la teoría y de las basescientíficas,a partir
de las cualesse posibilita la construcción
del conocimientoteórico-prácticodel pro-
fesor. En esta propuestase sitúan autores
como Huberman(1986); Shullman (1986);
Calderhead(1986); Medina (1987-1991);
Medinay Dominguez(1990); PérezGómez
(1988);Zabalza(1988);y otros.

Se trata de un planteamiento“más integra-
dor” -ciencia, técnica y arte- a través del
cual se pretendearmonizarla ciencia apli-
cada,la técnica,la actitud reflexiva, la in-
vestigacióny la construccióndel conoci-
miento práctico. La prácticase entiende
puescomo una reconstrucciónde la teoría
desdela quees posibleadquirirnuevosco-
nocimientos.

Buscandola mayor coherenciacon la fun-
damentaciónteórica de partida, nuestro
trabajoha consistidoen colaborary coo-
pensarcon nuestrosalumnos, de modo
quepudieranalcanzarunaforma de traba-
jo crítica desdela vinculacióna un “Modelo
deEnseñanza

La fundamentacióncientífica y el trata-
miento de los componentesdel modelose
mantienedentro del enfoque “constructivo
y sign~ficaUvo” que defendemosa lo largo
de todo nuestrotrabajo,siempredesdepo-
sicionamientoscurricularesabiertosy flexi-
bles.

El trabajocon los elementosdel modelose
discutió en las sesionesde seminarioy en
las conversacionesreflexivas,para lo que
tomamoscomo arranquelas planificacio-
nes de los alumnosy los problemasque
surgíanen la prácticaal intentar trabajar
condichoselementos.

En opinión de los defensoresde estapro-
puesta,estemodelo es el másválido para
el campoquea nosotrosnos ocupa: la for-
maciónde profesores,ya quea partir de la
reflexión y la justificación de las bases
científicasadquiridaspor el profesor,cre-
encias,principios.., es posiblesu contraste
en la prácticacuandose analizanlas posi-
bilidades y los límites que ofrece la reali-
dady se indagasobrelos nuevosmodosde
acción -arte- desdelas exigenciasde la
práctica.

Todo esto va a servir de contribuciónpara
la estructuracióndel conocimientopráctico
y el consiguienteperfeccionamientoprofe-
sional del futuro profesor.Ahora bien, ante
las dificultadesqueentrañael análisisrefle-
xivo de la práctica,es necesarioqueel en-
trenamientoen la reflexión y la justifica-
ción se realice de forma colaborativa, a
través del diálogo entreel tutor y el futuro
profesoracercadel valor de la teoríaen las
distintassituacionesprácticas,de modo
que el futuro profesor,aprendaa reflexio-
nar en y sobrela acción y a reconstruirsu
conocimiento.

Fundamentándonosen esteenfoque “cons-
tructivo” e “integrador” de la práctica,nos
propusimoselaborarun proyectode prácti-
casdocentesreflexivas,que permitieraa
nuestrosalumnosaprendera construir y a
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reconstruirsu conocimientopráctico,para
lo quecontaroncon nuestraayuday cola-
boraciónen tanto queformadoresde for-
madores.

Para la elaboracióndel proyectonos apo-
yamosen los trabajosde Zeichnery Liston
(1987); Goodman (1987); Buittink y
Kemme (1987). Paratodosellos unapreo-
cupacióncomúnesquelos profesoressean
capacesde JUSTIFICAR sus actuaciones
profesionales,no en basea intuiciones o
impulsos -teoríaseducativassubjetivas-,si-
no desdela reflexión y el razonamiento.

Nuestrapreocupaciónfundamentalera el
conseguirque los alumnosfueran capaces
de aportar,justificándolas,las fundamenta-
ciónesde sus actuaciones,paralo que de-
bían dialogar reflexivamentecon los ele-
mentosdel modelo didáctico duranteel
momentoPREACTIVO -diseño abierto y
flexible-, contrastandodespuéssus posibi-
lidades y límites en la INTERACCION, y
volviendo a reflexionarsobrela acción en
el momentoPOSTACYIVG.

A partir de esteesfuerzoreflexivo y justifi-
cativo, hemospretendido que nuestros
alumnos fueran capacesde construir su
propio conocimientopráctico profesionaly
en consecuencia,que fueran capacesde
mejorarsus actuacionesen el aula.

Podemosconcluir que la modalidadde
“coaching” queseguimos,se corresponde
con el tipo queVillar (1987) denomina“co-
aching técnico”, ya que los estudiantesex-
plican y justifican el tratamientoquedan
en los distintos momentosde la enseñanza
a los elementosdel modelo didáctico. Estas
explicacionesy justificacionestienen lugar
en el diálogo con el tutor y con los otros
compañerosde prácticas,a la vez que ex-
perimentannuevasalternativaspara tratar
de solucionar los nuevos problemasque
puedansurgir en la práctica.Todo estemo-
do de actuarexige realizaren cadanueva
ocasiónun mayor esfuerzoreflexivo, su-
biendo y bajandolos peldañosde la que,
con una denominaciónaltamentegráfica,
Schónllamó “escalerareflexiva”.

Teniendoen cuentalas revisionesteóricas
expuestasy los trabajosempíricoscitados,
planteamoslos problemas,objetivos e hi-
pótesisde investigación,y a partir de ellos
realizamosla seleccióndevariables.

4. ENFOQtJF METODOLOGICO Y DISE-
ÑO DE LA INVESTIGACLON.

La líneametodológicade estainvestigación
se inscribedentro de la complementarie-
dad, integrandomodelos cuantitativosy
cualitativos,por lo que a partir de un pri-
mer análisis cualitativo de los datos,pasa-
mosa suposteriorcuantificación.

La estructuradel diseñoseguido,se corres-
ponde con el tipo que que Campbel y
Stanley (1980) califican de experimental,
incluyendo dos grupos: experimental y
control, amboscon pretestpostest.

La asignaciónde los sujetosde la muestraa
los gruposexperimentaly decontrol,se re-
alizó deforma aleatoria.

La primera actuación interactiva de cada
profesoralumno se consideracomo pretest
y la última como postest.Lo quepretende-
mos portanto escomprobarlas diferencias
entrelos dos momentoscomo efecto de la
manipulaciónde la variable independiente
en cl grupoexperimental.

Paracomprobarlas diferencias,hemostra-
tadode controlar la varianzaestudiandoel
efecto de la variable independienteen la
dependiente,estableciendocomparaciones
entrelos dosgrupos.

Las estrategiasseguidasparala recogidade
datos fueron: observaciónparticipante,
conversacionesreflexivas, diarios y cues-
tionarios.

5. ANALISIS Y VERIFICACION DE
HIPOThSIS.

El propósitofundamentaldel análisis de
datos es la organizaciónde los mismos,de
forma que permitan dar respuestaal pro-
blema planteadodesdela decisión de
aceptacióno rechazode las hipótesis.

Recurrimos al análisis estadísticode los
datos obtenidos para que puedaninter-
prerarsea la luz de los resultadosy del
marcoteórico, llegandoa unageneraliza-
ción de los mismos.

Con la verificación de las hipótesishabre-
mos llegadoa los distintosmodos queden
respuestaa todasy cadaunade Las cuestio-
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nesquehansido objetode estudioa lo lar-
go de estetrabajo

Para el análisiscualitativo de datos,segui-
mos la propuestade Miles y Huberman
(1984): reducciónde datos,desplieguede
los mismos,verificación y conclusiones;en
tanto que para el análisis cuantitativose

partede la matriz de datosy posterioraná-
lisis y tratamientode los mismosmediante
paquetesinformáticos.

A partir del análisisy verificación de las hi-
pótesisformularemosnuestrasconclusiones,
a las queseguiránlas implicacionesprácti-
casquepuedanderivarsedelas mismas.
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CAPITULO

PARADIGMAS BASICOS
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO.

II. LA FORMACION DE LOS PROFE-
SORES ENTRE LA TEORíA Y LA
PRACTICA: ANTECEDENTES 1115-
TOBIC OS.

La formación de los profesoresha sido obje-
to depreocupacióna lo largode la historia y
puedeafirmarsequeesel problemamássig-
nificativo en el ámbitode los sistemaseduca-
tivos. La forma en que los educadoreshan
de ser formados(objetivos, métodos,lugar
de formación,etc.) estánecesariamentemar-
candoel tipo de orientaciónqueha de confi-
gurar la escueladeseada.

Históricamente,cualquierrenovacióno cam-
bio en la institución escolarse plantea,no
solamentedesde la preocupaciónpor la
transmisiónde los conocimientos,sino por
suinserciónen lasestructurasmáscaracterís-
ticas de la cultura quesustentael sistema
quese nos muestracomo innovador.Este
hechoincide de lleno en los modelosde for-
macióny en las institucionesde formación,

quedeun modo u otro buscanestaren con-
sonanciacon la ideologíadominanteen el
momentohistórico.

Bourdie (1972), refiriéndosea la formación
de los enseñantesnosdice:

“Que es en las instimcionesdefor-
maciónde los enseñantesdondetie-
ne lugar la interiorizaciónpor los
futuros maestrosde los valoresy las
normasde una sociedad,que se
pondránde man~fiestoposteriormen-
te en la accióneducativa“. (Bourdie,
R, 1972, pág. 175).

La educaciónes el punto de pasoobligado
de todocambio, ya nazcaestede la crisis de
la política,de la cultura o simplementede la
crisis de las generaciones,ya seanestaslas
quehan dedesempeñarel papelde educa-
doras,o seanlas quevan a resultareduca-
das,o mejoraún,aspirana serformadas.

Lo cierto esqueno sólo los pedagogos(en-
señantes,educadores,formadores)son los
quese interrogansobrelos fines y los me-
dios de la accióneducativa,sino tambiénlos
profesionalestodos, los responsablesde las
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institucionesquerigenel país(los políticos);
en la plenadinámicadel cambiobuscadoes
la sociedadquién demandaeducacióny for-
mación nuevas. Podríamos decir con
Beilterot(1982)quetienelugar “la aparición
deunasociedadpedagógica“. No vayamosa
pensarqueestamosanteun fenómenonue-
vo; en todaslas épocas,quecoincidieron
congrandescambiossocio-políticoso técni-
co-culturales,el pensamientopedagógico
entraen escenaparaaportar lo quepodría-
mos denominarcon Ferry (1983) “sus profe-
cíasprospectivaso utópicas”. (citado por
Filloux, 1977),

En el comienzode este siglo, Durkheim
(1895) nos llamabala atenciónsobreel he-
cho de que despuésde la transformación
profunda de la sociedadindustrial, la opi-
nión pública se mostrara “indecisa y ansio-
sa’; a lo queañadeFilloux (1977), “el proble-
ma de la pedagogíano puedeserpropuesto
conserenidadcomoenotrostiempos1

La formación del individuo ha sido siempre
percibidacomo unaocasióndeheteroforma-
ción, al entenderquecada personano pue-
de formarsepor sus propios medios,sino
quees fruto de la mediaciónejercida, las
másde las veces,por formadoresprofesio-
nalescuyo ejercicio de la profesiónse ha
movido entrelas coordenadasde la preocu-
paciónpor la adquisiciónde los conocimien-
tos y el acompañamientoy la ayuda en las
etapasde evolucióndel individuo. Estemo-
do de situar al educadorestámarcandoel
objetivo de su propia formación,al enten-
derseque una formación que implica un
propio trabajodel educandosobresí mismo
(sobresus percepciones,susconductas,etc.)
vieneaexigir la intervenciónde un profesio-
nal paraactuarsobreun ordende cosasy no
comounaacciónquebusqueimponer.

La formación del educadorse ha ido despla-
zandohacia la consecuciónde un profesional
quepuedaatendera todoslos interrogantesy
problemasde los individuos y de los grupos,
inmersosestosen un mundode constante
cambioy sujeto a constantescrisis desestabili-
zadorascuyoorigencasi siempreseha debus-
car en elorden económico.El nuevopapeldel
enseñantey su funciónsocialha desembocado
en una redefinición de los objetivosde forma-
ción,queen cualquiercasohandetranscender
a la formación continuadao permanente,en
un equilibrio formativo entrela formación
científicay la formaciónprofesional.

En otro capítulode estetrabajovamosa inten-
tar dar respuestaa estasnuevasnecesidades
formativas,pero aquíqueremoslimitarnosa
examinarlasdistintasaportacionesde la peda-
gogíaen las diversascircunstanciashistóricas
de evolución de sus propiaspropuestasante
la necesidadde los nuevossistemaseducati-
vos nacidosde lavoluntadpolítica.

¿Cuálesson los modelospedagógicosque
subyacenen los distintos modelosde forma-
ción?.

ParaBeillerot (1976)se puedehablarde dos
modeloscontrapuestosde formación de en-
señantes:uno, que él llama “racionalista”,
concibela formación como unadoble “ad-
quisición, de unapartecientíficaqueprecisa
el logro de un alto nivel en las disciplinas a
enseñar,de otra parte, adquisicionesenpsi-
copedagogía;y el otro que llama “isuuacio-
nal”, quesin negarlos aspectosantedichos
referidosal modelo anterior,pone el acento
sobrela relación pedagógica,la comunica-
cióny la institución.

Belbenoit (1976) distingue dos modelosde
formación , uno inspiradopor “una pedago-
gía del conocimiento”,el otro inspiradopor
una ‘pedagogíade la expansióno apertura’>.

Ferry (1983)al abordar la problemáticade la
formación de enseñantes,nos remite a las
experienciasy conclusionesdel Seminario
de Reflexión, que reunió al grupo de trabajo
del consejofranco-quebecoisde orientación
parala prospectivay la innovaciónen edu-
cación,queen 1979, analizóla formaciónde
los enseñantesen Francia,Dinamarca,Suiza,
Reino Unido, Canadáy EstadosUnidos de
América; cuyas conclusionesse publicaron
en ‘CalMendu COPIE. n0 1”. En estapubli-
cación proponeuna tipología quese apoya
en la consideraciónde trestipos de prácticas
de formación:

a) Un modelodeformacióncentrado
enlas adquisiciones.

b) Un modelodeformacióncentrado
en los distintospasoso momentosde la for-
mación(proceso).

c) Un modelodeformacióncentrado
enel análisis.

En estasmanerasde entenderla formación,
la atenciónno estáni en los objetivos, ni en
las estructurasde los elementos,ni en la na-

22



turalezade los contenidos,sino en el tipo de
procesos,en la dinámicade la formación;en
unapalabraen los modosparasereficaz.

Nos planteaesteautor, como tres maneras
de hacerfrente a la formación: situara quie-
nesse forman como enseñantesante la ne-
cesidadde queadquieranlos conocimientos
y los modospropios de razonamientode las
disciplinas quecada uno vayaa tenerque
enseñar;deberánorganizarel saberdesdela
perspectivade la transmisión,por lo quese
podría decir que estaríaniniciándoseen la
didáctica.

Estamosexigiendouna doble competencia.
por un ladoqueconozcanla psicologíaevo-
lutiva de los sujetosa quiénesva dirigida la
enseñanzay los procesosde aprendizaje,la
problemáticade la evaluaciónde los apren-
dizajesquetienelugar en estossujetos,y el
funcionamientode los grupos,así como el
conocimientode la instituciónescolar;y por
otro lado la catalogaciónde las nociones
que desdeel enseñantese juzguenindis-
pensablesrespectode la materiaobjeto de
enseñanza.

Más estetipo de preparaciónno serásufi-
ciente, los futuros profesoreshabránde ad-
quirir habilidades,“saber hacer”, a travésde
entrenamientossistemáticosmediantesesio-
nesde simulacióno clasesde “ensayo” en
las quelos principiantesrecibantodo tipo de
ayudas,graciasa las cualesestaránen con-
dicionesde abordarsu actividaddocente
con ciertas perspectivasde ser eficacesen
ella.

También podemosplantear la formación
desdeunaperspectivatípicamenteprofesio-
nalizadora,conduciéndolesa través de la
“experiencia” paraque confrontenen la rea-
lidad las propias capacidadesy reaprendana
utilizar los recursosdisponiblesa la hora de
resolverun problema.Porestavía se camina
hacia la madurezpersonal,intelectual y so-
cial. Desdela experienciaa travésde las pro-
piaspercepcionesy de lospropiosmodosde
hacer,el aprendizestaráen condicionesde
afrontarla docenciaeficazmente.

Perotambién le podemosllevar al convenci-
mientodequecadasituaciónescambiantee
irrepetible,que no existesemejanzaposible
entreunaclasey otra, que las reaccionesde
los alumnosson imprevisibles, y que lo
esenciales lavivencia presencialde lassitua-
cionessiempresingulares.Es necesariopres-

tar atencióna cadasituaciónparacompren-
derla,siendola capacidadde observary ana-
lizar la situaciónquese ha de resolver,lo
queva a permitir la aplicaciónde métodosy
técnicasconplenaseguridad..

Podríamosdecir, queestaúltima perspectiva
auna las preocupacionesdominantesde las
otrasdos, pudiéndoseafirmar queel análisis
integralos saberes,el saberhacery las expe-
rienciasvividas.

El primer modelo se caracterizapor una re-
ducciónde la noción de formación a la de
aprendizaje,en su significaciónmásrestrin-
gida. Los procesosdeformaciónde enseñan-
tes se organizanen función de resultados
contablesy evaluablesen la adquisiciónde
los niveles de competencia,concretadosen
conocimientos,comportamientosy habilida-
des. La lógica quesubyaceen estemodelo
es la de unadidácticaracional,consus pro-
gresos,sus entrenamientossistemáticosy el
control en cada unade las etapasde forma-
ción.

Se puedereconoceren estemodelo un tipo
de formación tradicional centradaen la ad-
quisición de conocimientosa los que acom-
pañan,o mejor aún,siguen algunostrabajos
o actividadesprácticas;es un modelo que
implica teoría-práctica,siendola práctica
unaaplicaciónde la teoría.

En el segundomodelo,quepodemosdeno-
minarcomomodelode procesoo gestión,la
noción de aprendizajees un:a nociónquese
apoyaen un conceptoamplio queva desde
los aprendizajessistemáticosa todo tipo de
experiencias.

Lo importanteen la formaciónserála viven-
cia de experienciassocialeso intelectuales,
individual o colectivamentedesdela ideade
queun enseñanteno es un lLrasmisor deco-
nocimientos,sino quesu actividadpedagó-
gica en el campode la instrucciónse apoya
en la madurez,en la capacidadde respuesta
ante las situacionescomplejas,y de respues-
ta a sí mismo,a las demandaso a los proble-
masque surgende maneraimprevista. El
acentode la formación de enseñantessepo-
ne mássobreel desarrollode la personali-
daddel profesor.

En estemodelola relaciónentrelas activida-
desde la formacióny la prácticaprofesional,
no es del orden de la aplicación,sino de la
transferencia.El beneficio del conocimiento
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sobreel saberhaceradquiridoen unasitua-
ciónparaaprendermásseguramenteen otra
situación,esde efectosmásbienen el plano
intelectualqueexperiencial.El momentoen-
tre la teoríay la prácticaesa la vez formall-
zaciónde la experienciapráctica,ensancha-
miento del campode las representacionesy
anticipaciónsobreotrasexperiencias.

El tercer,modelo centradoen el análisis,se
funda en lo imprevisibley en lo no profesio-
nalizable.Postulaqueel queseforme inicial
y continuamentea lo largo de su carreraen
un trabajosobresí mismo en función de la
singularidadde situacionesqueél atraviesa,
lo hacea travésde un trabajo de estructura-
ción-reestructuracióndel conocimientode
lo real. Se tratade analizarlas situacionesen
sus diferentesperspectivaso aspectospara
comprenderlas exigencias,tomarconciencia
de sus limitacionesy deseos,concibiendo,a
partir de todo ello, un proyectode acción lo
más adaptadoposible a los contextosde la
situacióny a sus propiasposibilidades.

La pedagogíadel análisis nos presentaun
objetivo deadquisición:saberanalizar.

A juicio de Ferry (1983) “se trata de un
aprendizajeprivilegiado que comprendeto-
dos los demás”. (Ferry, G. pág. 57). Desde
nuestraperspectiva,seríasituarseen condi-
cionesde poder determinarlos aprendizajes
a realizar en cadacircunstancia.No se trata
de “aprendera aprender’; sino deaprender
a tomarconciencia,ó lo quees lo mismo,re-
pararen aquelloqueconvieneaprender;es-
taríamosanteun doble juego en el que los
papelesdel actory observadorseunenen la
misma persona.

El conocimientode la realidaden la quese
ha de actuar,es un momentonecesariode
todaformación; y para el enseñanteen for-
maciónse trata deunir todotipo de informa-
ción sobreel sistemaescolar,el comporta-
miento de los alumnos,e,tc. paraquedesde
esa información se puedatenerocasiónde
transformarla mentalidad,las actitudeso las
conductasde quienseestáformando.

El modelo de análisisbasala formación so-
bre unarelaciónde la teoríay de la práctica,
dondela relaciónse convierteen reguladora
de las aportacionesdela teoríay dela prácti-
ca. La preocupaciónrespectode la forma-
ción de los enseñantes,no es la de que ad-
quieranconocimientos,que “sepan hacer’;
ni siquierasaberanalizary estructurarun

dispositivo capazde conducira un proceso
determinado,sino queseancapacesdepres-
tar atenciónparapoder captarel sentidoy la
dinámica de las situacionesy apreciar los
efectosdesuintervencióny de susactitudes.

La interrogaciónsobrelas situacionesprofe-
sionalesy sobresímismo,no hacenmásque
originarnuevasnecesidadesde conocimien-
to y de experiencia.

Los futuros enseñantescon los quese sigue
un modelode formacióncentradoen el aná-
lisis, estánen condicionesde elaborarellos
mismoslos instrumentosdesu prácticay los
mediosde formación.

En cualquiermodelo de formación figuran
estostreselementos:1. Adquisicióndecono-
cimientosy saberhacer.2. Experienciasmás
o menoscontroladas.3. Análisis de la reali-
dad;perosonlos distintosvaloreso la impor-
tanciaquese da a cadauno de los elementos
lo quedeterminalas diferencias,siendoco-
mún a todosellos la existenciade unarela-
ción entrela teoría y la práctica,aunquecon
unadiferenteperspectivay sistematización.

La diferenteconcepciónde las relacionesen-
tre teoría-práctica,se caracterizaen los tres
modelosquehemosseñaladoen lo siguiente:

Primer modelo. La prácticacomo
aplicaciónde la teoría.

Segundo modelo. La teoría corno
mediadorade la transferenciadeunaprácti-
caa otra práctica.

Tercer modelo. La teoría impregna
la regulacióndela práctica.

Estaconcreciónsobre los modelosqueaca-
bamosde realizaren tornoa las variableste-
oría-práctica,exige una explicación,porque
en el ámbito pedagógicono puededecirse
que los términosteoría-prácticaseanclaros.
1-lablarde “teorización de lasprácticas”y de
“aplicación practica de una teoría“, no nos
permiteafirmar queestamosanteun predo-
minio del conceptoo el papel de la teoría
sobrela práctica,ni de un nivel de inspira-
ción o determinaciónde la teoría por lo que
estadebaprecedera lapráctica.

Althusser(1976), en un intentode dar lama-
yor objetividad significativa a los términos
teoría-práctica,nos muestrauna posibledo-
ble relaciónentreestostérminos,de lo que
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resultaríaque la teoría se sitúaentre dos
prácticas y la prácticaasuvezse sitúaentre
dosteorías,a saber:Teoría - Práctica- Teoría
- Práctica- Teoría- Práctica.Dice textualmen-
te este autor: “La teoría esunapractica1
Con estaexpresiónestáqueriendoseñalarla
relativaautonomiade los dostérminos,para
afirmar másadelante:“La practica esta dota-
da deuna tecnicidadpropia”, de otra parte,
siguediciendoque “La práctica implica una
teoría implícita máso menossencillay máso
menoscoherente.La relaciónentredospolos
prácticosnoplanteamasqueproblemasdes-
desuseparacióny desdesuaproximación,y
de dos~ficaciónentre la unay la otra cuan-
do escuestióndeformación. Es la relación
entre la practicidadde la teoríay la teortci-
dad sobrela teoría, la que es una relación
crítica sobre la queactúan la teorizacióny
la aplicación’: (Althusser,L., 1976;pág. 85).

ParaFerry (1983):

“La teorizaciónno esla construcción
de una materia con los materiales
suministradoscon la práctica. [a te-
orización va más alía de la teoría
implícita de la práctica mediantela
puestaal día de la teoríay la puesta
apruebaenun campoteóricoque le
esexterior”. (Ferry, 0., 1983; pág.63).

Nos encontramosanteun trabajoo hacerso-
bre el sistemade representación,quesirve de
referenciay de justificación a la prácticacon
el fin de abrirnosy enriquecernos.En otras
palabras,estaríamosantelaelaboraciónde un
modelo suficientementejustificado desdeel
pensamientodel propioprofesor,queviene a
darveracidady validezasu hacerpráctico.

Nossituamosen un nuevomodo de aproxi-
maciónal conocimientosobrela teoría y la
prácticade la educación,nuevo modo en cl
que se hacehincapié en los procesosde
pensamientode quienesllevan a cabo las
accionesprácticasde carácterdocente,los
profesores.

Por partede los investigadoresempiezaa
cobrar importanciael deseode conocercó-
mo los profesionalesde la educacióncons-
truyen su interpretaciónpersonalde la reali-
dadenla queactúan.

La preocupaciónpor la visión del conoci-
miento profesionales la que lleva a Schón
(1983) a estudiarlos procesosque caracteri-
zaneseconocimientoa partir de las acciones

querealizanlos profesionales.Aún cuando
Schónno trabajóconprofesionalesde la edu-
cación,sus estudiosvana dar ocasiónde un
replanteamiento delas ideasbásicasen el cam-
PO de Ja investigaciónpedagógica,sobretodo
en lo queserefierea la formacióndel profeso-
radoy del cun-icuíumescolar.

Es Gimeno (1983) el primerci en plantearse
como objetivo de su producciónescritaen
lengua castellana,la delimitaciónde los en-
foquesmásdestacadossobrela formaciónde
profesoresen aquellossistemaseducativos
queconcibena los profesorescomo profe-
sionalesespecíficosqueestándemandando
un tratamientoapropiadopara su prepara-
ción profesional,en la línea de lo queante-
riormenteescribíamoscon palabrasde Ferry
(1983)cuandosereferíaa la practicidadde la
teoríay a la teoricidadde la práctica.

Los enfoquesque va a estudiarGimeno
(1983),sonaquellosquese hanmostradoco-
mo másrelevantes,ya quede alguna manera
estánen la basede la formación del profesora-
do en aquellossistemaseducativosquetienen
suficientementeclaro queserprofesorexige
un marcoprofesionalespecíficoy en conse-
cuencia,seha de exigir unaformaciónquetie-
ne quetenertratamientopropio, sin quesean
válidos tratamientosque dejanal margenJa
necesidadde profesionalización.

Las aportacionesde los últimos años,según
Gimeno(1983):

‘inciden en una conceptual¡zación
delprofesorcomoprofesionalcrítico
y en alguna medidaautónomo,que
ejercesuprofesióncomoinvestigador
en el aula, redefiniendoel concepto
mismode competenciadocente”.
(Gimeno,J., 1983; pág. 51).

El propio Gimeno (1983) nosexplica su ob-
jetivo personalcuandoafirma:

esuna apuestaparainstalarel es-
píritu de renovaciónpermanente
dentrodelsistemaeducativo,adjudi-
candoa losprofesoresel papelde ac-
tivos definidoresde la calidad de la
enseñanza,y no de merosejecutores
y consumidoresdeplanteamientos
que ellosno elaboran”.(Gimeno,J.,
1983; pág.51).

Por nuestraparte, vamosa referirnosa lo
quepodríamosconsideraraportacionessig-
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nificativas, o mejoraún,por sumodo de ser
eficacesen la dinámica formativa de los
profesores.Hemosde aclararquenuestra
enumeracióny descripción va referida
siempreamodelosteóricos,ya queno po-
demosafirmar que ningunaformación de
profesorespuedadecirseque se construya
totalmentesobreun único modelo, aunque
bien es cierto, quealgunasprácticasde for-
maciónaparecenmásligadasa un modelo
quea otros.

Un criterio queseguirnoses el delimitar ladiná-
micaformativa,pareciéndonosqueen estalínea
Ferry (1983) haceunaaportaciónválidapara
clasificar lostipos de modelos,a saber:modelo
de formación centradoen las adquisicioneso
aprendizajes;modelo centradoen el proceso;y
unúltimo modelocentradoen elanálisis.

ParaFerry (1983) la formación, desdela
perspectivadel primer modelo, se entiende
como, un procesode desarrolloindividual
en el que a través de las adquisicionesque
proporcionanáreascientíficas tradicional-
mente académicas(Ciencias Humanas
CienciasExactas,etc.) y el áreade la forma-
ción pedagógica.Estaríamosanteunaforma-
cióndobledecaráctersumativo.

En el segundomodelo estaríamosanteun ti-
po de formación profesionalizadoracon un
objetivo claro, el de formarprofesionalesde
laenseñanza.

En el terceroy último modelo el pesode la
formación se hacedescansaren el análisisy
la reflexión por partedel profesiona] de la
enseñanzacuandocon su bagajeformativo
seinicia ante las exigenciasy necesidadesde
la prácticadocente.

Marcelo (1989)sitúala formacióndel profe-
soradodentro del ‘marco de la Didáctica”
por considerarque la formación del profe-
soradosolamentepuedeconcebirsesi sesi-
túa en esteámbito disciplinar. Dice esteau-
tor:

“La formación delprofesoradopre-
senta una marcada influencia res-
pectode las teoríasde la enseñanza
y la investigacióndidáctica. la teo-
ría y la investigacióndidáctica han
elaborado, a travésde sus diversas
concepcionessobrela enseñanzay
supráctica, diferentesmodelosde
profesory de alumno”. (Marcelo, O.,
1989; pág.23).

Son estos modelos, a juicio de Marcelo
(1989), “los que han contribuido a configu-
rarpropuestaspara la formacióndelprofe-
sorado”. Defiende estaautor la autonomía
disciplinar de la formación del profesorado,
cuandoafirma:

“La formacióndelprofesoradocomo
disciplina cientffica, estáproporcio-
nandoen la actualidadla oportuni-
dadpara una reflexiónapropiada
sobrela racionalidad curricular así
comosobre los d~ferentesmodelosy
teoríasde la enseñanzay de la es-
cuela”. (Marcelo,C., 1989; pág.24).

Llegadoa estepunto, habremosde aclarar
queaún admitiendo que la formación del
profesoradopuedeser un campo de cono-
cimiento autónomo,se encontraría,tal y
como afirma PérezGómez (1987a) ‘pro-
fundamentedeterminadopor los conceptos
de escuela,enseñanzay curriculum que
prevalecenen cada época“. Conceptoses-
tos, quedesdela propia prácticacurricular
puedenser matizados,aclarados,y desa-
rrollados, de forma que como afirman
Tabachnicky Zeichner (1985b)aparecerían
como consecuenciade estainfluenciarecí-
procalo queellosdenomina ‘perspectivas”,
con lo queestariamosantenuevasperspec-
tivas sobreel curriculum, la enseñanza,el
profesor, etc. (Tabachnik y Zeichner
1985b.;págs.1 a 27).

La teoríade la enseñanzay la teoríade la for-
macióndel profesoradoestaríancomo afir-
ma Medina (1987) en “una permanenteim-
plicaciónrecíproca

Las orientacionesadoptadasa lo largode la
historia en relación con la formación del
profesorado,se encuentrandeterminadas
por los conceptosque en cada momento
hanprevalecido en torno a escuela,ense-
ñanza,curriculum, etc; ya que a partir de
ellos se define la función del profesor
comoprofesionalqueha deactuaren la es-
cuela.

Desarrollaremosa continuaciónlas caracte-
rísticasmásdestacadasde los paradigmasde
formación de profesoresdesdeunaconside-
ración histórica,siguiendolas perspectivas
de autorescomo Ferry (1983); Gimeno
(1983); PérezGómez(1988); deteniéndonos
en lo que consideramoscinco concepciones
básicas.
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2. ALGUNAS LINEAS QUE DEFINEN
LAS CONCEPCIONES BASICAS EN
LA FORMACION DE PROFESORES.

La polémica establecidaacercade los mode-
los parala formación delos profesoresesmás
un problemade confrontaciónideológicaque
técnica.Teóricamente,un determinadocon-
ceptode profesor ideal viene a condicionar
el modo de hacereducativo,lo quetermina
por favorecerla aparicióny el desarrollode
un modelode hombrey desociedad.

Sin embargolos diferentesenfoquesde los
paradigmasdesdelos queseha abordadola
formación de los profesores,no han llegado
a cristalizar en programasclaramentedistin-
tos unos de otros, antesbien por el contra-
rio, en la prácticanos encontramoscon ras-
gos y maticesque pertenecenindistin-
tamenteaunosy otrosprogramas.

Vamosa intentarpresentarunasíntesisde las
principales líneasquedefinenaquellosmo-
delosmáscitadosen la literaturaal uso.

2.1. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ACTUACION O
COMPETENCIA.

El origen de los programasde ‘Formación
Basadaen Competencias”(C.B.T.E.)hayque
situarlosde la manode las teoríaspsicológi-
cas conductistasy de la teoría de sistemas;
conexiónquese explicapor la crecientepre-
ocupaciónquesurgeen EstadosUnidos por
la evaluaciónde resultadosen la formación
profesionalen general,lo que lleva al desa-
rrollo de programasde formaciónbasadosen
las competenciasquehabríande adquirirde-
terminadosprofesionalesen formación.

Estetipo de programasvio favorecidasu uti-
lización porque cubríanclaramentelas exi-
genciasdeunacomprobaciónde los resulta-
dos que se alcanzabanen el procesode
formación en relacióncon las competencias
esencialesqueconfigurabanel programa
formativo. Interesabadescubrirtécnicasy
modelosparaevaluar las institucionesedu-
cativas, los programas,los métodosy tam-
bién a los profesoresen ejercicio.No pasaría
mucho tiempo sin queeste interésse pro-
yectasea otros ámbitos, en un intento de
evaluara los centros,programasy profesores
que se ocupabande la formación de los ñu-
turosmaestros.

Inicialmentese partede un supuesto.Si se
logra detectar,a serposiblecomprobarex-
perimentalmente,cuálessonlas caracterís-
ticas psicológicasdel buen profesor, o las
habilidadesy destrezasqueutiliza en el
aula, el desarrollode tales o cualesrasgos
o el aprendizajededeterminadoscompor-
tamientos,podríanconvertirseen los obje-
tivos de la formacióndel profesoreficaz.

Peroanteel hechode que como resultado
de las indagacionesnacidasdel interés cita-
do,unosprofesorestenganéxito y otros no,
independientementede sus características
personales,surgeel interrogantede cual
puedaser la causa. La respuestano deja de
sersencilla: hay profesoresqueposeyendo
determinadashabilidadesy competencias,
las ponenen prácticacon resultadospositi-
vos, mejorandolos criterios de eficacia refe-
ridos a los resultadosalcanzadospor sus
alumnos.Se trata, pues,de averiguarquéha-
cen los profesores,los buenosprofesores,
cuandoal enseñarobtienenéxitos con sus
alumnosy quées lo quedeberíanhacerlos
futuros profesoresparaobtenerresultados
positivos.

El análisisde competenciasincluye compor-
tamientosmáscomplejosqueel del análisis
de tareas,y no cabedudaquesi se dispusie-
ra de una relaciónde actividadesqueasegu-
raranal futuro profesorsu eficacia profesio-
nal, las competencias,habilidades,destrezas
básicas,deberíanocuparun lugar importan-
te en los programasde formación de profe-
sores.

Estamosanteun modeloestrechamenteliga-
do a la proliferaciónde pautasparael análi-
sis de la interacciónde la enseñanzay como
dice Gimeno(1983):

“La selecciónde rasgos básicosdel
profesorvienede lejos, desdelos estu-
dios de las opinionessobreel buen
profesory la distinciónde rasgosde
personalidad”. (Gimeno, J., 1983;
pág.53).

Por su parte,Simonsy Boyer(1970)recogen
un centenarde categoríasparael análisisde
la interacciónde la enseñanza.De cualquier
modo esteplanteamientotécnicoha tenido
unagran acogida,ya queha sabidoarropar-
se de una metodologíacientífica, al tiempo
queresultacoherenteconla concepcióntec-
nicista del curriculum y viene a suponeren
palabras(le Gimeno(1983):
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“Un intento racionalizadoratractivo
frentea la inespecificidadde los usos
tradicionalesen la formación del
profesorado.Ligado tambiéna una
tecnología(televisión,etc.) atractiva
por si mismay cuyasposibili-
dadesson evidentes”(Gimeno,.J.
1983; pág.54).

La posturamásextremaen relacióncon las
competenciasdocenteslas sitúaen un siste-
ma cerradode pensamiento,en el queno
tiene cabida la innovaciónde la prácticaal
reducir al profesoral papel de técnicointer-
mediario queencualquiercasono debeen-
trar a analizarel proyectopedagógicoquese
leda concluidoy listo paraaplicar.

Elam (1971) al referirsea los programasde
“Formación Basadaen Competencias”enu-
meracuatrocomponentesesenciales:

a) Que los estudiantesconocencon
anterioridada la necesidadde demostrarsu
dominio, cualesson las competenciasquese
requerirán.

b) Quelos criteriosutilizadospara la
evaluaciónde las competenciaslogradasson
conocidosal inicio delprograma.

c) Que la evaluaciónde las compe-
tenciasseva a llevara caboa travésde la ac-
tuaciónde quienseestáformando.

d) Queel sujeto enformación tiene
una referenciade suprogresoenelprogra-
ma a través de la demostraciónde las com-
petenciasqueva logrando.

Existeunavariedadde significadosatribuidos
al término “competencias”,algunasde las
cualesrecogeBorich(1979). “El términocom-
petenciase ha tomado comosinónimode
conductadocente,variable docente,actua-
ción y destrezadocente”. (Borich, G. 1979;
págs.76 a 86). Villar (1986c) empleael térmi-
no “competencias”en tanto que “comporta-
mientosdocentesobservables”.(Villar, L.M.
1986; pág.42.). Porsu parteShort(1985) llega
a referirsea cuatrodiferentesacepcionesdel
término “competencia”, a saber:como con-
ducta, como aquelgrado de capacidadeva-
luado como suficiente,como dominiode co-
nocimientoo destrezay finalmente lo utiliza
en el sentidode cualificaciónde unapersona.

Segúnlo quePérezGómez(1988) llama el
modelode “racionalidad teórica“1

“La actividaddelprofesionales más
bien una actividadinstrumentaldi-
rigida a la solución deproblemas
mediantela aplicación rigurosa de
teoríasy técnicascientíficas”. (Pérez
Gómez,A., 1988;pág.129).

Parasereficaces,los profesionaleshande
construirsu conocimientoprofesionalapli-
cando principios generalesy conocimientos
científicos derivadosde la investigacióny
que posteriormenteseránaplicadosal diag-
nósticoy resoluciónde problemasen la
práctica.Estarealidadlleva a afirmar a Shein
(1980)queson treslos componentesdel co-
nocimientoprofesional:Una “ciencia bási-
ca”, “disciplina subyacente”,una “ciencia
aplicadao ingeniería” y un componenteúl-
timo referidoa tas competenciasy actitudes,
aspectoesteúltimo, quees el quese pone
de manifiesto en las intervencionesen la
prácticacuandointenta diagnosticary solu-
cionar problemas,utilizando el conocimien-
to básicosubyacente.

Schón(1983), quesigue estamisma líneaar-
gumental,consideraqueel desarrollode las
competenciasprofesionalesdebeplantearse
“aposteriori” del conocimientocientífico bá-
sico y aplicado,porqueno esposibleapren-
der competenciasy capacidadesde aplica-
ción hasta que no se ha aprendido el
conocimientoaplicable.

En opinión de Marcelo(1989):

“Se puedenidenqficarvarios tiposde
competenciasdocentes:de conoci-
miento, deactuacióny consecución.
Las competenciasde conocimiento
espec(fican los contenidosy habili-
dadesintelectualesqueha dedemos-
trar el estudiante”.(Marcelo,C. 1989;
pág.41).

En estascompetenciasincluye esteautorel
dominio de la materiaobjeto de enseñanza,
la comprensiónde los fundamentospsicope-
dagógicos,e incluso la comprensiónde las
estrategiasdidácticasnecesariasparael desa-
rrollo del curriculo.

Al referirseMarcelo(1989)a la actividadpro-
piamentedicha, la incluye entre las compe-
tenciasquedenominade actuación,y se re-
fiere a la actividad en la enseñanza
interactiva,citandoentreestetipo de compe-
tenciasla gestiónde la clase,la formulación
de preguntas.
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Parareferirsealas relacionesentreconducta
docentey rendimientode los alumnos,en
unabúsquedade valoración de la eficacia
docente,utiliza el término de competencias
de consecuencias,siguiendoenestadenomi-
nación a Cooper,Jonesy Weber (1973), se-
gúnél mismoseñala.

En esteparadigmade formación se concibe
al profesorcomo un técnico,y la enseñanza
como una actividad de producción.
Entendidasasílas cosas,parecelógico queal
profesorhayaquedotarlede los mediospa-
ra queactúecomo un técnicoeficaz, siendo
el instrumentode la eficacia las competen-
cias. Si tuviéramosquereferirnosaalgúnva-
lor de los programasde formación basados
en competencias,diríamosquesonfavorece-
doresdel principio de individualización del
aprendizajeprofesional.

En el marco de estaconcepciónepistemoló-
gica de la prácticacomo racionalidadtécni-
cao instrumentaly en aplicaciónde los múl-
tiples aspectosde un enfoque de la
formación del profesoradopor competen-
cias, se handesarrolladomúltiplesprogra-
masde investigacióny prácticadocente,así
como de formación del profesoradoa todo
lo largo del siglo XX., coincidenciaen pro-
gramasactualesde formación, quenos ha-
blan claramentede la amplitud temporaldel
modelo de racionalidadtécnica.

GonzálezSoler(1980),opina que:

“Los resultadosquearrojan las inves-
tigacionessobrelas competenciasdo-
centesno sonsatisfactorias,hasta
ahora, para integrarlos en objetivos
de la formaciónde profesoresefica-
ces”. (González Soler, A., 1980;
pág.260).

Salvador(1988)al referirsea las investigacio-
nessobrela eficaciadocente,dice:

“Es evidenteque ninguna de las co-
rrientes de investigación,ni el estu-
dio de las característicaspersonales
del profesorideal, ni el análisis de
las tareaso competenciasquedesem-

peña, ha conducidoal descubri-
mientode clavesde eficaciaque sir
vanpara la formacióndocenteopa-
ra la evaluacióndesu ejerciciopro-
fesional, deforma objetiva, clara y
definitiva”. (Salvador, MI., 1988;
pág.28).

En opinión de GonzálezSoler (1980) no se
puedereducir la función docentea un lista-
do de destrezasy buscarun solo modelode
profesor,seríaunapretensiónabsurda.Y un
pocomásadelantesiguediciendo:

“La enseñanzaes un arte, y por ello
no sepuedehablar (ni encontrara

travésde la investigación)deun tipo
deprofesorideal, como no sepuede
hablar de un tipo de músicoo de
pintor ideal, salvadaslas naturales
distancias...,la cienciapuedefacili-
tar la tarea delprofesor, analizando
y sistematizandolos fenómenosedu-
cativos y generandouna tecnología
queayudea un mej9rcontrol de los
mismos,asícomoa organizarlas di-
ferentessituacionesde aprendizaje
en funcióndel logro de los objetivos.
Pero en último término será la per-
sonadelprofesorquiéncon la tecno-
logía en susmanos;pero también
con una fuerte dosisde intuición,
inspiracióny devoción, se enfrente
con el problema concretode sus
alumnosy optimiceel usode aquella
en función de las circunstan-
ciasparticulares de cada caso”.
(GonzálezSoler,1980: p. 261).

2.2. FORMACION HUMANISTA
PROFESORADO.

DEL

El modelo de referenciateórico y la funda-
mentaciónde esteparadigmahay quebus-
carlo en el humanismo,de quien toma la
preocupaciónpor la personacon unaclara
referenciaa susposibilidadesy a sus límites;
y de la psicologíaperceptual, de quientoma
el conceptode tsímismothechoesteúltimo
queha motivadoque algunosautoresdeno-
minena esteparadigmade formación perso-
nalista.

El objetivode un programahumanistaperso-
nalistade formación apunta directamentea
la realizaciónde la persona,o mejoraúna la
autorealizaciónde la propia personalidad,
hastaalcanzarunamadurezpersonal,profe-
sional y dc interaccióncomunicativa.

Estamospues,anteun paradigmanetamente
psicológicoquepartede la c:onsideraciónde
que la enseñanzaesun procesode comuni-
cación interpersonalconun objetivopriorita-
rio, tanto en lo quese refiere a la educación
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de los alumnoscomode la formación de los
profesores,esteobjetivo esel desarrollople-
no de la personalidadindividual.

Esteparadigmaconectaconlos movimientos
de la EscuelaNuevaeuropeao conla educa-
ción progresivade EstadosUnidos, movi-
mientosambosquereclamanpara el profe-
sor unaformación diferenteque le permita
acwarcomo “orientador desusalumnos’~

Combs(1972) ha descritocon acierto
esteparadigma,cuandoafirma:

“.. convenirseen profesorno es tan-
solo aprendera enseñarEs una
cuestiónde descubrimientopersonal,
deaprendera usarbienelpropio yo.
NingunaEscuelade Pedagogíapue-
de crearprofesores.Lo mejor que
puedehacer esproveera los estu-
diantesdeproblemas,fuentesde in-
formacióny oportunidadespara que
ellosmismosexplorentodo lo queeso
sign~fica. Más allá de estepunto, el
estu4ianteessupropio piloto y debe
encontrarsu manerapersonalde
trabajar”. (Combs, A.W., 1972;
pág. 31).

Desdeeste planteamientola eficaciade la
enseñanzaen generaly de la formación de
profesoresno estáen laconsecucióndeuna
metasprefijadasen el curriculo (conocimien-
toso destrezas),sino en quecada persona
sepadescubrirsu propiocaminoy el signifi-
cadopersonalde los conocimientosque
aprende,para quetransformadopor estos,
tal y comoseñalaCombs(1972), ‘pueda ha-
ceralgo conellos”.

El enfoquehumanísticointegra el peso de
las variablespersonalesy de lasexperiencias
del profesor,lasquesonanterioresy las que
son simultáneasal procesode formación di-
ríamosquese aproximaa los enfoquesmás
recientessobreel pensamientode los profe-
soresy los pasosquesigue en el cursode la
toma de decisiones.Desdeestasperspecti-
vas, seconsideraque lo que ‘piensa”. “deci-
de”y “hace” un profesordependedesucon-
texto personalcognitivoy afectivo.

En palabrasde Combs(1979) la bús-
quedade un profesoreficaz en el paradigma
anterior,se sustituyeahorapor la del profe-
sorsuficiente,entendiendopor tal:

“una personaquetiendea percibirse
a si misma de manerapositiva, que
percibeal mundoy a sí mismade
una maneraexactay realista, quese
idenqficaprofundamentecon los de-
másy que está bien informada
(Combs,1979).

Combs(1972) resalta la importanciade la
teoría implícitas del profesor y el papel
quejueganen su pensamientoy acción. En
relaciónconla técnicadidácticaescribe:

“El métodono esalgo determinado
y elprofesor vienea ser como un
artista... Susmétodostienen que
adaptarse,por tanto, a losfinesque
persigue,a los niños con los quees-
tá trabajando, a la filosofla que le
guía, a las condicionesinmediatas
en las que trabaja”. (Combs,A.W.,
1972; pág. 29)

La eficacia del profesorreside en encontrar
una respuestaúnicaen cada caso,ya quese
depositaen él la responsabilidadde elegir la
acción másadecuadaa cadasituacióncon-
creta, pudiéndosedecir queeste paradigma
se vincula a la concepcióncualitativa de la
investigaciónpedagógicay propicia la cone-
xión entrela teoríay la práctica.

ParaPérezSerrano(1987):

“La formación delprofesoradodeja
de ser un procesode enseñara los
futurosprofesorescómo enseñar,si-
no quelo importanteeselautodescu-
brimientopersonal, el tomar con-
ciencia de sí mismo.De estaforma,
la formación delprofesoradoad-
quiereunasdimensionespersonales,
relacionales,situacionales,e institu-
cionales,que espreciso considerar
parafacilitar en cadasujetosupro-
pio desarrollopersonal”. (Pérez
Serrano,G., 1987; pág.75).

Desdeestasconcepciones,el objetivo no se-
rá formar docentescon competenciaspara
respondera las exigenciasconcretasdel sis-
tema escolar,sino capacitarlescon conteni-
dos y métodosapropiadosparaque puedan
elaborarunarespuestapersonal.Así Joycey
Weil (1972) han desarrolladomodelospara
la formación de profesores,en los quesi-
guenun enfoquepersonalista.

30



Gimeno(1982b) valora muy positivamente
esteparadigma,al queencuentramuypróxi-
mo asu interpretacióndel profesorcomo in-
vestigadoren el aula, auténticogestordel
cambiode sí mismo,de los otros y hastadel
propio sistema.Comentandosus tesisy las
implicacionesquede ellas se derivan,refle-
xionade la siguienteforma:

“Quizá la conquistafundamentalde
esteparadigmahumanistaseael ha-
ber rescatadoel valor delcomponen-
te afectivoy enfocarla enseñanza
dentro de un marcoglobal defor-
maciónde la personalidad,en con-
trastecon la impregnaciónacademi-
cista que imperaen el sistemaedu-
cativo, esta inadecuaciónes la que
ha hechoque un modelodeforma-
ción deprofesoradotan nítido como
estehaya tenido una escasaimpreg-
naciónpráctica”. (Gimeno,J.,1982b;
pág. 11).

Y un pocomásadelanteconcluye:

“Los valoresquedefiendela ense-
ñanzaentendidacomodesarrollo
personaly ayudapara mejorcono-
cenea si mismoy a los demáspara
lograr mayorgrado desaludmental
y libertadpsicológica,poco tienen
quever con las exigenciaspragmáti-
casque la sociedadindustrial impo-
ne a la escuela”.(Gimeno,J., 1982b;
pág.11).

ParaMarcelo(1989):

“Es esteun nuevomodelo deprofe-
sor, en cuyaformaciónjuegaunpa-
pel importantelas características
personalesy depersonalidadde los
candidatosa profesor, así como las
relacionesintetpersonalesquesees-

tablecenentre los profesoresenfor-
macióny losformadoresde los pro-
fesores”. (Marcelo,C., 1989; pág.44).

En expresiónde Breuse(1986) este
programade formaciónes:

“Más formativoqueinformativo, este
tipo deformaciónprocuradar alfu—
turo docenteflexibilidad de acción,
plasticidadmental, capacidadpara
hacerfrentecon éxito a las situacio-
nesque habrá de encontraren el
ejerciciodesuprofesión

2.3. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ENSEÑANZA COMO
OFICIO.

Parteesteparadigmade formación docente
por considerarque las prácticasde enseñan-
za sonel elementocurricularmásimportante
paralos profesoresen formación.

Lo quecomo principio básicono seríanega-
tivo, resulta peligrosocuandoen el ámbito
de la formación profesionalseestableceuna
separaciónentrela formación teórica y la
prácticade la enseñanza.No se trata como
dice Zeichner(1980):

“De queeste modelodesconsiderela
formación teóricay la adquisición
de conocimientospslcopedagógicos.
Lo quesucedees que la cultura co-
mún en la formación delprofesora-
do indica que las prácticas de ense-
ñanzarepresentan un valor consi-
derabley que es en las prácticasde
enseñanzadondese demuestrala
competencia de un profesor”.
(Zeichner,K., 1980; pág.105).

Precisamente,nuestrotrabajoquiere dejar
claroqueunacompetenciaquesurgedefor-
ma aisladade la prácticaesunacompetencia
empobrecida,pues dejaal p:rofesorsin posi-
bilidad de justificación de sutoma de deci-
sionesal no sercapazde conexionarla teo-
ría y la práctica, dejando para esta la
fundamentación,que en ningún casodebie-
ra haberseapartadode la teoría.

La iniciación del futuro profesorse limita en
este modelo a enseñardestrezas,actitudes,
modosdecomportamientoa travésde la ob-
servación,la imitacióny la prácticadirigida.

Una de las críticasmáscerterasal paradigma
de formacióndel profesorbasadaen la ense-
ñanzacomo oficio, es la de Marcelo (1989)
quien comienzapor llamar a esteparadigma
“tradicional-oficio” y señalacomo común
entrelos defensoresde estemodelo, el que
piensan “que cualquierdocentepuedede-
sempeñartareas de supervisiónsin ningún
tipo de entrenamientoprevio.Susaberhacer
essuficientepara considerarquesabeense-
ñar”. (Marcelo,C., 1989; pág.45).

24. LA FORMACION DEL PROFESOR
BASADA EN LA REFLEXION DE SU
PROPIA PRACrICA.
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Es un intento por superarla relaciónlineal y
mecánicaentreel conocimientocientífico
técnicoy la prácticaen el aulaquedejaa los
profesoresen un papelsecundario,parapa-
sara la búsquedade explicacionesde lo que
realmentehacenlos profesorescuandoutili-
zan el conocimientocientífico en las situa-
cionesproblemáticasde la vida del aula, y
quepor todossevienen calificandodesitua-
ciones complejas,cambiantes,inciertasy
conflictivas.

Aparecenalternativasdesdelas queseabor-
da el papel del profesor,y quecon plantea-
mientosteóricosdiferentesvan surgiendoa
partir de la décadade los setenta.Sirva de
aseveraciónlos siguientestrabajos:STEN-
HOUSE, (1978a): “Investigacióny desarrollo
delcurriculum”. LISNER, (1981): “Díferencias
entrelos enfoquescientf/icoy artístico en la
investigacióncualitativa”. SCIION, (1983):
“El profesor como práctico reflexivo”.
CLARK, (1978): “Elección deun modelopara
la investigacióndelpensamientodelprofe-
sor”. GRIFFIN, (1985): “Temas de investiga-
ción sobreel profesorinductivo”. YINGER,
(1986): “La enseñanzacomouna profesión
de diseño”. CLARI< y PETERSON,(1986): “La
enseñanzacomoprocesodeplan~ficacióny
tomade decisiones”.TOM, (1984): “La ense-
ñanzacomo un arte moral”. 1-LOLMES
GROUPREPORT,(1987): “La enseñanzaco-
moprocesointeractivo

Zeichnery Teitelbaum(1982) sitúanel origen
de esteenfoquede la formaciónde profesores
en OEWEY, quien en 1933 serefirió a la ense-
ñanzareflexivaenlos siguientestérminos:

“Como aquella en la que selleva a
cabo una consideraciónactiva, per-
sistentey cuidadosade cualquier
creencia o forma deconocimientoa
la luz de los aspectosque lo apoyan,
y de las consecuenciasa las cuales
conduce”. (Zeichner.K. y Teitelbaum,
1<. 1982; pág. 104. Citado por Marcelo,
C. 1989,pág.46).

La reflexión en estemodelo de formación
estáorientadaa la “indagación”, de forma
quelas actividadesquese llevan a caboes-
tán dirigidas a facilitar la apariciónde esta
capacidadde razonamiento,pudiéndose
afirmar queestemodo de actuaciónguarda
relacióncon la teoría curricular denomina-
da “crítica “. De estateoria toma la preocu-
pación por desarrollaren los alumnosdis-

posicionesparael análisisdel ámbito so-
cial en el quetienenlugar los procesosde
enseñanzaaprendizaje,lo que es tantoco-
mo dejaratrás los planteamientosrígidos
respectoal curriculo, el conocimientoo la
enseñanza,en los programasde formación
de profesores.

Nosdice Yinger(1986)que:

“El éxito de la práctica dependede
su habilidadpara manejarla com-
plejidad y resolver los problemas
prácticos. La habilidad requeridaes
la integración inteligentey creadora
del conocimientoy la técnica”.
(Yinger, R.J.,1986; pág. 275).

En la producciónde Schónescritaentrelos
años83 al 87, encontramosreferenciassobre
el conocimientopráctico,comoalgoquene-
cesita serconocidoen profundidad,paralo
que propone una conversaciónreflexiva’;
con lasituaciónproblemáticadequese trate.

En la misma líneade búsquedade sentidoal
hacerdel profesoren el aula se expresa
Kemmis(1985)cuandodice:

“La reflexiónes unprocesode trans-
formaciónde determinadomaterial
primitivo de nuestraexperiencia
(ofrecidodesdela historíay las cul-
turas, mediadopor las situaciones
que vivimos)en determinadospro-
ductos(pensamientoscomprensivos,
compromisos,acciones),una trans-
formaciónafectadapor nuestracon-
creta tarea (nuestropensamientoso-
bre las relacionesentreel pensa-
mientoy la acción,y las relaciones
entreel individuoy la sociedad)uti-
lizando determinadosmediosde
producción(comunicación,tomade
decisionesy acción)”. (Kemmis, S.,
1985; pág. 148).

ParaMarcelo(1989) la reflexióncomoeje de
los programasde formacióndel profesorado
orientadaa la indagación “se implica enpro-
cesosde cuestionamientode aspectosde la
enseñanzageneralmenteasumidoscomo
válidos”. (Marcelo,C., 1989;pág.47).

Y comoafirmaTom (1985a):

“Una de lasfuncionesde la forma-
ción delprofesorado,será transfor-
marlas estáticasconcepcionespre-
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viasde los profesoresenformación
acercade la enseñanza”.(Tom, A.,
1985a;pág.40).

El tipo de programasde formación,al que
ahoranosestamosrefiriendo,buscanla inte-
graciónde la teoríaen la práctica,y ello por-
que consideranque la prácticaproduceun
conocimientoqueha de sernecesariamente
consideradoporsuvalor a la luz dela teoría.

La prácticaen este paradigma,a juicio de
PérezGómez(1987), “se concibecomoel es-
pacio curricular especialmentediseñadopa-
ra aprendera construir el pensamiento
práctico delprofesoren todassusdimensio-
nes”. (PérezGómez,A., 1987; pág. 25). 0 co-
mo dice, enunaaportaciónposterior,el mis-
mo PérezGómez(1988):

“El conocimientoacadémico,teórico,
cien4ficoo técnico,sólopuedeconsi-
derarse instrumentode los procesos
de reflexióncuandoseha integrado
signjicativamente,no enparcelas
aisladasde la memoriasemántica,
sino en los esquemasdepensamiento
másgenéricoqueactivael individuo
cuandointe~preta la realidad con-
creta en la que vivey sobrela que
actúa,y cuando organizasupropia
experiencia”. (PérezGómez,A.,
1988; pág.136).

Se está apuntandoen esteparadigmaa una
nuevaforma deconcebirla competenciado-
cente,forma en la quehan ido perdiendo
fuerza los enfoquesconductualespara dar
pasoa perspectivaspreocupadaspor el aná-
lisis interno de los procesospsicológicos,
queen relaciónconla formaciónde profeso-
resse centranen el análisisde la función del
profesorcomo un procesode toma dedeci-
sionesy el intento de analizarsupensamien-
to antesy durantela enseñanza.

La constataciónde quetodo el movimiento
de análisisde competenciaseficacesdel pro-
fesorhabíachocadocon dificultades impor-
tantesy de difícil solución,seponede mani-
fiestoen estapreguntade Gimeno(1983)

‘¿Qué ocurrecuandoelprofesorper-
trechadode una serie dedestrezas
docentesseenfrentacon la situación
real, con una realidad compleja,
cambiante,dondela configuración
primitiva de susdeterminantes,hace

que cada momentoseairrepetible?”.

(Gimeno,.J., 1983; pág.56).

O comodice Gage(1975):

“Un profesorpuedeposeertoda laga-
ma de destrezasrelevantespara en
señar,pero si no es capazde diag-
nosticar las situacionesen las que
necesitaalguna enparticular, las
desfr’ezasporsisolasle.sennrándepoco

2.5. LA FORMACION DEL PROFESOR
COMOAGENTEDEL CAMBIO SOCIAL

Desdelos enfoqueseficientistasdel curricu-
lum como instrumentode preparacióndel
alumnoparalavida socialse ha ido apartan-
do al profesorde toda intervenciónque no
vengadefinida por los parámetrosde profe-
sionalidad.

Nos hallamosanteun paradigmaqueinter-
pretala figura del profesorolmo un promo-
tor social, cuyamisiónno es sólo desarrollar
la enseñanza,y estarpreparadosobre “cómo
hacerlo”, sino quetambién debeplantearse
que y “por qué” hay quedesarrollarlade

una forma determinada.Incorporala ‘pers-
pectivaideológica’ dotandoal profesorde
un conocimientocrítico anteel fenómeno
educativoy su función social. El esun técni-
co de la educación,pero aplicadaesta a su
propia transformacióny la de la sociedaden
la queactúa.

Concibeel curriculum como un instrumento
de transformaciónde la sociedadpartiendo
de que la “buena educación”paralograr el
“hombre bueno”es inseparablede la conse-
cuciónde la “buena sociedad”.

A juicio de Grace(1978): Se da la pa-
radojade que:

“Un colectivoprofesionalque en su
propia retórica asumeo sele adjudi-
ca la misiónde interpretary criticar
el mundo, de mejorarlo a través de
la educación,quedaimpedidodehe-
cho enbuenamedida,para hacer lo
mismocon su situacióny el propio
sistemaeducativo”. (Grace,G., 1978;
pág. 218).

En palabrasde Gimeno (1983) que
cita a I-Iartnett (1980), encontramosla si-
guienteafirmación:
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“Este paradigmaque ve en el profe-
sor unpromotorsocial, que también
se reconocecomouna perspectiva
ideológicaen la formacióndeprofe-
sores,frenteal enfoque técnicopre-
dominante,quiereresaltar la misión
delprofesor,no solo en la determina-
ción de cómodesarrollar la ense-
ñanza,sino en la discusióndequéy
por qué hay que desarrollarla de
unaforma determinada,lo que su-
ponelegitimar al profesorpor la po-
sesiónde un conocimientocrítico
quele sitúaen la posiciónde intelec-
tual anteelfenómenoeducativoy su
funciónsocial. Es tambiénun técni-
co de la educación,para sutransfor-
macióninternay de la sociedaden
que se halla”. (Gimeno,J., 1983;
pág.55).

Nos hallamosanteunaperspectivaideológi-
caparala formaciónde profesoresquetiene
presenciaen movimientosreformadoresde
la educacióny quese concretanenalternati-
vascomola de Freire.

ParaGimeno(1983):

“Se trata de un modelocoherente
con la posiciónreconstruccionistaen
el cun-iculo, que ve en estaun ins-
trumentode transformaciónde la
sociedad,partiendodela premisade
que la buenaeducaciónpara lograr
el hombrebuenoesinseparablede la
consecuciónde la buenasociedad”.
(Gimeno,J., 1983; pág.56).

El peligro de estasposiciones,siguedicien-
do Gimeno(1983), estáen convertir en un
doctrinarismofanáticoy excluyentela forma-
ción del profesorado.

Los planteamientosde esteparadigmaseha
decantadohistóricamenteen dos direccio-
nes,unala quepretendedotaral profesorde
instrumentosintelectualesparamejorar el
conocimientoy la interpretacióndelas situa-
cionescomplejasy en las quese ha de mo-
ver en el aula, que nosllevaríaa un modelo
técnico-críticode formación,queencajaper-
fectamentecon el modelo quehemosdeno-
minadode indagación;en la otra dirección,la
formaciónde profesoresse centraen la dota-
ciónde recursos,quefaciliten su tareade pro-
motorcomunitarioy reformadorsocial.
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CAPITULO

1.

EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
NUEVO PARADIGMA DE FORMACION

DE PROFESORES.

HACIA UNA NUEVA FORMACION
DE PROFESORES.

La revisión crítica de los principalespara-
digmasde FORMACION DE PROFESORES
realizadaen el capitulo anterior,ponede
manifiestode forma clara y evidentela ne-
cesidaddeunareformulaciónde los mode-
los teóricosde actuacióndel docente.Los
resultadosde éstarevisióncoincidenen de-
nunciar la irrelevanciay escasaaplicativi-
dadprácticade éstosmodelos.

En opiniónde PérezGómez(1983):

“Ja simplicidady esquematismode
suspropuestasno produjo másque
resultadosinconsistentes,cuando
no contradictorios, y sobre todo
irrelevantesy de escasaaplicabili-
dad practica”. (Pérez G., 1983;
pág.101).

Esta circunstanciaha dado lugar, en pala-
brasde PérezGómez(1988b), “A una in-

quietantey fecundadécadade investiga-
ción.“(PérezGómez,1988b;pág.38).

Se caracterizaéstadécadapor prestaruna
mayor atención a la figura del profesor,
consecuenciadirecta del desplazamiento
de la atención desdelos procesosde
aprendizajeal ámbitode la enseñanza,tal y
como nosdice el citadoautor:

“La búsquedadenuevasorientacio-
nesprovocó el augede los modelos
mediacionalescentradosen el pen-
samientodel profesory en las ca-
racterísticas internasde los alum-
nos’t (PérezG., 1988; pág.38).

En los orígenesde la investigacióndel pen-
samientodel profesor,en pleno apogeodel
paradigmaprocesoproductosesitúa la obra
dejackson,la Vida en lasaulas(1968),en la
quese critica duramentela estrechezde los
planteamientosde investigacióncentrados
en la eficienciade la enseñanza,intuyendo
el problemade la racionalidaddel docentey
fijando las basesconceptualesenquesehan
asentadolas investigacionesposteriores.

Jackson,(196$) planteacomo presupuesto
básico:
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“La necesidadde comprenderel
pensamientodelprofesorpara enten-
der la naturalezade los procesosde
enseñanzaaprendizaje”. (PérezG.,
1988; pág.38).

Desdeeste planteamientoJackson,(1968),
segúncita de Contreras,(1985) analizó a
los profesores,previamenteseleccionados
por su prestigiode buenos profesionales
observandoque:

“Estos manWestabanen su conver-
sación una, al menos,aparente
simplicidad conceptualy de plantea-
mientoen general,cuandocono-
ciendolas d(/’icultadesqueconlíeva
el oficio de enseñar,sería de espe-
rar un pensamientocomplejo”.
(Contreras,1985; pág.6).

Caracterizándoseesta dificultad por el uso
de un conocimientomás intuitivo quera-
cionalde los acontecimientosde la clase.

Jackson(1968) enfatizaespecialmentela
necesidadde considerarun conjunto deca-
racterísticasquesingularizanlos procesos
deenseñanzaaprendizaje:

- La complejidaddela vida enel aula.

- La incertidumbreen las reacciones
de los alumnosa las estrategias
didácticas.

- La imperiosanecesidadde actuar
en el aula de forma inmediata,sin
espaciode tiempo para la refle-
xión racional.

Todoestopuedeexplicarel comportamiento
del profesor,ya que lo que podría conside-
rarsecomo una deficienciaen la calidadde
los procesosde pensamiento,resultaríabe-
neficiosoen el momentode afrontarlos pro-
blemasquedía adía seplanteanenel aula.

Así Jackson,(1975) manifestaba:

“Nunca sehan descrito las cualida-
despersonalesquepermitenque los
profesorespuedanatenderlas de-
mandasde la vida de la clase.Pero
entreestascualidadesfigura, sin
duda, la habilidad para tolerar la
enormeambigúedady frecuente
caosque veinticinco o treinta
alumnos no muy bien dispues-
tos crean cada bora. Lo que aquz

hemosdenominadosimplicidad
conceptualen el lenguajede los
profesoressepuederelacionarcon
esta actividad”. (Jackson,1975;
pág.177).

La constataciónde estasituaciónUeva a
Jackson,(1975) a intuir el ya clásicodilema
entreteoría y praxis; pues lo que desdela
teoría educativaes asumidocomo benefi-
cioso, es vivenciado en la prácticacomo
ineficaz.Estaintuición seconcretaen las si-
guientespalabras,cuandonosdice:

“Si los profesoresintentarancom-
prendersu mundo másprofunda-
mente,e i~istieranenracionalizar
mássusactos,y considerararanlas
alternativaspedagógicascon una
mentalidadmás abierta, yfueran
másprofundosen su actitud hacia
la condiciónhumana,seguramente
mereceríanel aplauso de los inte-
lectuales,pero no esseguroque re-
sultaran más eficientesen clase.
Por el contrario, esmuyposibleque
talesdechadosde virtudes, si exis-
tieran, lo pasaran muy mal al
enfrentarsedeformacontinuadaa
una clasede tercer grado o a un
patio lleno de crios jugando”.
(Jackson,1975;pág.178).

De otra parte, la actividad profesionaldel
docente,no se desarrollasólo en el aula,y
comoafirmaContreras(1985):

“El carácter intencional,proposi-
tivo de la acción delprofesornos
lleva a diferenciar dosmomentos
muy vanadosde su ejercicio profe-
sional, a los queJacksondenomina
preactivoe interactivo. (..) Mientras
que la enseñanzapreactivaparece
un tipo deactividadintelectualdeli-
berativa, altamenteracional, la in-
teractivaparecemásuna actividad
en la queprima el comportamiento
espontáneo,inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre
encuantoa lo queocurreen clase”.
(Contreras,1985; pág.7).

La imposibilidadde compaginarel carácter
mediacionalde la variablecomportamiento
del profesordentro de un modelo proce-
sual, lleva a redefinir los presupuestosteó-
ricosde base.Así paraPérezGómez(1988):
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“Todas estaspeculiaridadesde la
vida del aula obligan a abandonar
el esquemasimplistay unidireccio-
nal proceso(comportamientodel
profesor) - producto (comporta-
mientoacadémicodel alumno)y a
proponerel pensamientodelprofe-
sor comouna variablemediacional
relevanteen la vida del aula, queda
sentidoa las d~erenciasen el com-
portamientodocente”. (PérezG.,
1988; pág. 38).

Cada clasetiene unascaracterísticassingu-
lares, por lo que la conductadel docente,
adecuadaen un caso,puedeno serlo en
otro. Cada profesorha de interpretarla si-
tuación concretaen quese encuentray de-
cidir la actuaciónoportuna.Características
estas,a las queClark (1978) se refiere en
los siguientestérminos:

“La singularidad de los sistemas
escolaresrequiere,por tanto, la in-
vestigaciónde la capacidaddel pro-
fesorpara analizarlosy para decidir
el modode responder”. (Clark, 1978;
cit. por Contreras,1985; pág.7).

Las ideasde Jacksonno triunfaron en su
momento,debido al apogeodel positivis-
mo didácticode los añossesenta,peropo-
demosafirmar quea partir de mil nove-
cientossetentay cinco, se produceya la
aceptaciónformal por parte de la comuni-
dadcientífica del modelo de investigación
que entoncesse denominó MODELO DE
PROCESAMIENTOCLINICO DE LA INFOR-
MACION EN LA ENSEÑANZA.

Además del trabajo de Jackson(1968),
otros autores como Zahorik (1970),
Taylor (1970), realizan investigaciones
sobre la planificación de los profesores;
pero tenemosque esperarhastael año
1974 a la ConferenciaNacional de Estu-
dios Sobre Enseñanza,organizadapor el
National Institute of Educatión(USA) pa-
ra que resurja,despuésdel fracasode las
investigacionessobresu conducta, la
propuestade estudiodel pensamientodel
profesor.

En este Congresose abordaronlos proble-
mas que la investigación educativatenía
planteadosen ese momento. Uno de los
diez panelesde los queconstóel Congreso
estuvocoordinadopor Lee Schulmany se
denominó THEACIIING AS CLINICAL IN-

FORMATION PROCESSING.Los autores
que participaronse plantearoncomo prin-
cipal objetivo describir la vida mental de
los profesores,susantecedentesy conse-
cuentes;para ello parten de unaconcep-
ción del profesorcomo un agente,un clí-
nico quetoma decisiones,reflexiona,emite
juicios, tiene creencias,actitudes,etc.

Paraestudiarlos procesoscognitivos del
profesorse identificaron siete áreaso pro-
blemas,en cuya descripciónseguiremosa
Marcelo(1987a):

“1. Examendel acto clínico de la
enseñanza:diagnóstico,juicios y
toma de decisionesen la enseñan-
za. 2. Percepcionesde los profeso-
res, atribucionesy expectativasde
los alumnos.3. Procesoscognitivos
en la selecciónde alternativasms-
truccionales y organizativas.
4. Percepcionesde losprofesores
acercade sí mismos,su roly la ense-
ñanza.5. Determinantesorgani-
zativosy estructuralesdelfunciona-
mientocognitivo de losprofesores
6. Desarrollo de métodosde investi-
gación. 7. Desarrollo de una teoría.
(Marcelo, 1987a;pág.14).

A partir de estosgruposde trabajosurgie-
ron nuevosproblemasde investigación,
unosaúnsin resolvery otros abandonados
por irrelevantes.Posteriormentesurgióuna
nueva línea de investigación a la que
Martín (1983)denomina:

“ENFO QUE CONSTRUCTIVO,y a la
que tambiénsellama CUALITATIVO,
ETNOGAAFICO,REFLEXIVO, ETC.;y
en la queprofesoresy alumnosson
consideradoscomoagentesactivos,
cuyospensamientos,planes,y per-
cepcionesinfluyeny determinansu
conducta.Asimismoel contexto
social, ya seadentro de la claseo
escolaren general, seconsidera
una variable importanteque influ-
ye en el procesode enseñanza”.
(Martín, 1983; citado por Marcelo,
1987a;pág. 13).

En nuestropaís, en junio de 1986 se cele-
bró el Primer CongresoSobrePensamien-
tos y Tomasde Decisionesde los Profeso-
res(La Rábida.Huelva), en el quesedieron
a conocerlos estudiosquese estabanreali-
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zandodentroy fuerade nuestrasfronteras.
En la introducción de las Actas del
Congreso,Villar (1986a)afirmaque:

“La mayoría de los autoreshan
destacadoel valor del conocimiento
de losprofesores.De hecho,comose
señalaen la ponenciade Yinger,
hay varias Universidadesdedistin-
tos países(USA. Canada, Inglate-
rra, Israel...) que han abordadoel
temadelconocimientode los profe-
sores desdedistintasperspectivas
(Villar, 1986a;pág.15).

Este Congresotuvo su continuación en
Sevilla, cuandoen el año198$ se celebró
unareunión,que bajo la denominaciónde
“Encuentrosobreel pensamientodel profe-
sor’ y coordinadapor el ProfesorMarcelo
revisó las aportacionesde investigadores
españolesllevadas a caboen los últimos
años sobreel paradigmadel “Pensamiento
del Profesor”.

La acogidacientíficade estatemáticaha da-
do lugar a Ja creación de la Asociación
Internacional para el estudio del pensa-
miento del profesor, queperiódicamente
celebrareunionesde trabajopara intercam-
biar experienciasdidácticassobrelos pro-
cesoscognitivosdeprofesoresy alumnosy
su repercusiónen la prácticaeducativa.

Asimismo, se han celebradoCongresosre-
cientementeen Washington,Granada,
Lancastery Guildford, etc, dondese ha po-
dido constatar,unavez más, que la com-
prensiónde la prácticadocentepasapor la
realizaciónde nuevosestudiosque ahon-
denen los testimoniosde los protagonistas
de estaactividad.

Cadavez son másnumerososlos estudios,
comunicaciones,tesisdoctorales,títulos de li-
bros,etc. sobrelos procesosmentalesde los
profesores,lo que nos lleva a suponerque
nos encontramosanteunanuevay promete-
dora aproximacióncientífica, cuyasrepercu-
sionesen el curriculum y en la formación de
profesoreshabráqueestudiarcuidadosamen-
te, parasopesarsu contribucióna la mejora
de la calidadde laenseñanza.

2. EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
UNA FUNDAMENTACION CIENTI-
FICA DEL NUEVO PARADIGMA.

2.1. LOS PROCESOSCOGNITIVOS IN-
TERNOSY LOS COMPORTAMIENTOS
EXTERNOSDELOSPROFESORES.

Un factor que contribuyóde forma muy
positiva al augede este nuevo campode
investigaciónfue la PsicologíaCognitiva,
sobretodo los estudiosde Procesamiento
de la Información (en adelantePl.) y su
aplicación a distintas tareashumanas.
Desdeaquíse hicieron derivacioneshacia
los profesionalesde la enseñanzay así el
profesorpasaa serconsiderado“como un
procesadorclínico de información”.
(Shulrnan y Elstein, 1975. Cit. por
Contreras,1985; pág.8).

Frente al paradigmaconductistacentrado
en el estudio de los comportamientosex-
ternos,la PsicologíaCognitivase preocupa
de explicarlos procesosinternosque inter-
vienen en la adquisicióndel conocimiento,
y de cómo usareseconocimientoparato-
mar decisionesy realizaraccionesen base
a esasdecisiones.

La conductaestádeterminadapor los pro-
cesoscognitivos, de ahí la necesidaddees-
tudiar esosprocesos.Estamosya en un mo-
delo mediacionalen el quecada individuo
haceuna interpretaciónparticularde la in-
formación que le viene del exterior. Dees-
tosprocesosinternosa nosotrosnosintere-
san fundamentalmentelos que hacen
referenciaa formación deconceptos,reso-
lución de problemas,toma de decisiones
etc.,ya queson procesosqueacontecenen
la actividad diaria del profesory quere-
quierenuna compleja elaboraciónmentaJ,
la cual se complicaaúnmáscon la influen-
cia de los factorescontextuales,que hacen
queel profesor tengaque dar respuestasy
actuaren un limitado espaciode tiempo.

De estaforma, al aplicar el modelo de PI, a
la enseñanza,el profesorpasaa ocuparun
papel relevantecomo canalizadordel pro-
ceso.El profesor,como afirmaJoyce(1980):

“Es unpoderosoagenteque deter-
mina los tipos de información que
se van a procesarmediantela re-
ducciónde la cantidaddeconducta
de los alumnos,estableciendopa-
trones instruccionales,elaborando
un sistemasocialy regulandoel
procesoinstruccional”. (Joyce,
1980; pág.8).
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Estepapel de relevanciaquese le asigna
al profesor, suponeque en primer lugar
él es el que establecelas tareasy en se-
gundo lugar, esel queconstruyeun siste-
ma social. El profesor esperaque los
alumnosse comportende unadetermina-
da maneraante la tarea, pero su percep-
ción de la conductadel alumnose puede
ver afectadapor su interpretaciónde esa
conducta.El pasoentrepercepciónde un
estímuloy su procesamientodependede
la relevanciaquedé el profesora esees-
tímulo, de que lo considereó no signifi-
cativo; si lo considerarelevante “el estí-
mulo se ha deprocesarsiguiendouna
o varias rutinas~ rutinas deacción inme-
diata, rutinas de aplazamiento de
acción y rutinas de comprensión‘¾

(Marcelo, 1987a;pág.32).

Por tanto, la actuacióndel profesorse en-
cuentra condicionadapor su pensamiento,
queno esun reflejo objetivo de la realidad,
sino “una construcciónsubjetivae idiosin-
crásica elaboradaa lo largo de la historia
personal”. (PérezG., y Gimeno, 1988; pág.
38). El profesorcuandose enfrentaa una
situacióncompleja crea un modelo mental
simplificado y manejablede la situacióny
actúaracionalmentecon relacióna esemo-
delo simplificado; luego no es posiblecom-
prenderel comportamientodocentedel
profesorsin tener en cuentasus procesos
mentales.

En esta misma línea insistenShavelsony
Stern (1981) al considerara los profesores
como ‘profesionalesracionalesque reali-
zanjuiciosy tomandecisionesen un en-
torno complejoe incierto”. (Shavelsony
Stern, 1981; pág. 373). Paraestosautores,
el serhumanoantesituacionescomplejas,
debido a sus limitaciones para procesar
información, se ve obligado a “redefinir
el ambientede tareasen el que sedesen-
vuelvesu actuación en modelossimpli-
ficados del mismo, llamadosespacios
problema”. (Shavelsony Stern, 1981;
pág.374).

En función de la relevanciaconcedidaa los
estímulos,el profesorcapta unose ignora
otros; su atenciónes selectiva,y su com-
portamientoes racional, no con respecto
a las tareasreales,sino con respectoal
“modelo simpl~ficadode la realidadquese
ha construido”. (Shavelsony Stern, 1981;
pág.374).

Vemos pues,queel comportamientode los
profesoresestádirigido por suspensamien-
tos, juicios y decisiones,pero existeunala-
gunaen el conocimientops¡cológicopara
explicarla relaciónentrepensamientoy ac-
ción. Un poco más adelante,señalan
Shavelsony Stern(1981):

“Afortunada o desgraciadamente,
los investigadoresque estudianlos
pensamientos,juicios decisionesy
conductade los profesoresno tie-
nen una salida fácil, puespara
comprenderla enseñanzadebemos
comprendercómosepasa del pen-
samientoa la acción“. (Shavelsony
Stern,1981; pág. 374).

Continúateniendovigenciael presupuesto
deJackson(1968) queestableciólos distin-
tos tipos de racionalidadque suponíanla
enseñanzapreactivay la enseñanzainte-
ractiva. Los pensamientosde los profeso-
resdurantela enseñanzainteractiva, como
tendremosocasióndeexplicarmásadelan-
te, son cualitativamentedistintos de los
pensamientoshabidos en la enseñanza
preactiva.

2.2. VíAS DE ACCESO AL ESTUDIO DE
LOS SIGNIFICADOS DEL PENSA-
MIENTO DE LOSPROFESORES.

Como venimos diciendo, estamosen un
nuevo campode investigación,queva a
trasladarsus preocupacionesdesdelas con-
ductasexternasa “los acontecimientosy
transacciones(explícitosy tácitos), que se
desarrollan en elaula; a lo que realmente
enseñanelprofesory el contextoy lo que
realmenteestáaprendiendoel alumno, se
hayaprogramadoo no”. (PérezG., 1987b;
pág.202).

Asistimos, pues,a un replanteamientode la
relaciónteoría-prácticade la enseñanza,que
se va trasladandodesdelos comportamien-
tosobservablesal campodelos significados.

Por todo lo dicho, lo queva a diferenciara
la investigaciónsobrelos pensamientosdel
profesorde otros enfoques,va a serpreci-
samentela preocupaciónpor conocer
“cuales son los procesosde razonamiento
que ocurren en la mentedel profesordu-
rante su actividadprofesional” (Marcelo,
1987a;pág. 16).
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El profesorpasaaserconsideradocomoun
“sujeto reflexivo, racional, que toma deci-
siones,emitejuicios, tienecreencias,y ge-
nera rutinaspropiasdesu desarrollopro-
fesionalyquedesdesuspensamientosguía
y orientasuconducta”. (Shavelsony Stern,
1981; pág.387). 0 ‘tomo un constructivis-
ta quecontinuamenteconstruye,elaboray
compruebasu teoríapersonaldel mundo”.
(Clark, 1985a;pág.4).

Por tanto, el factor determinantede la ac-
tuacióndel profesorva asersupensamien-
to, desdeel cual estructuralas tareasacadé-
micas;pero esto no quiere decir, que los
resultadosrealesdel aprendizajedependan
sólo de la actuacióndel profesor.También
el alumno tiene sus propiasestructurasy
estrategiasde PI. quemediatizan“anulan-
do, deformandoo potenciando,el efecto
de los estímulos instructivos que pone en
juegola actuacióndel profesor”. (PérezG.,
1987b;pág.202).

Luego, no es suficienteparacomprenderla
vida del aula,el merorelacionarla actuación
del profesorconel comportamientoobserva-
ble del alumno,ya quede estemodoseper-
deríatodo el valor de los intercambiose im-
plicacionesdel alumnoen sustareas.

Todasestaspremisassonlas quehanmoti-
vado el cambioenel conceptode profesor,
que deja de serun técnicoque dominaun
repertorio de destrezas,parapasara ser,
comodicenShavelsony l3orko (1979):

“Un profesionalactivo, inteligente,
cuya actividad incluye: estableci-
mientode objetivos, búsquedade
información sobrelos alumnos,el
curriculum, el contexto...,quefor
muía hipótesissobrela basede esta
informacióny seleccionaentre di-
versosmétodosde enseñanza”.
(Shavelsony l3orko, 1979; pág. 183).

Concebiral profesory por tanto a la ense-
ñanzade esta forma, suponealejarsedel
enfoqueobjetivo de la ciencia quehaceel
positivismo,para pasara modeloscualitati-
vamentedistintos;por eso, la investigación
sobrepensamientosdel profesor,no busca
leyes generalespara explicar los fenóme-
nos queestudia, sino que como afirman
Clark y Vinger (1980):

“Las generalizacionesque se deri-
van de estetipo de intervenciónno

funcionancomopredictoresdesu-
cesosfuturos, sino comoguíaspara
la comprensiónde situacionesy
contextosparticulares”. (Clark y
Yinger, 1980; págs.4 y 5, cit. Marcelo,
1987a;pág.20).

Estoscambiosen las basesconceptuales,
determinanlas transformacionesen las es-
trategiasde investigación,queutilizan los
autoinformescomo métodosde recopila-
ción de información; del mismo modo ya
no son esencialeslas estadísticasinferen-
ciales,sino quese aplican estadísticasdes-
criptivas.Tampocose necesitangruposde
control, porque los diseñosquese utilizan
no son experimentales.Winne y Marx
(1977) denominana este paradigma “ME-
DÍACIONAI. COGNIYYVO”. (cit. Marcelo,
1987a;pág,17).

Se hacenecesariollamar la atenciónsobre
el hecho de que los procesosde pensa-
miento de los profesoresno se producen
en e’1 vacio, sino quehacenreferencia,co-
mo ya hanapuntadoClark y Yinger (1980),
a trescontextos:

a) CONTEXTO PSICOLOGICO:Formado
por las teorías implícitas, valoresy creen-
ciassobrela enseñanzay el aprendizaje.

b) CONTEXTO ECOLOGICO: Recursos,
circunstanciasexternas,limitacionesad-
ministrativas,etc., que limitan, facilitan y
conformanel pensamientoy la acciónde
profesoresy alumnos.

c) CONTEXTO SOCIAL: Se refiere a las pro-
piedadescolectivase interactivasdel grupo
clase,tanto internamentecomo ensu rela-
ción con comunidadesmayores.(Clark y
Yinger, 1980; pág. 6-7. cit. por Marcelo,
1987; pág.7).

Los tres contextosson de distinta índole,
puesmientraslos dos últimos se refieren
a condicionesexteriores al profesor, a
situacionesnaturalesen las quese enmar-
ca el pensamientoy la acción docente,
el primer contextose refiere a condicio-
nes internasdel profesor ligadas directa-
menteal desarrollode los procesospsico-
lógicos básicos. Ahora bien, los tres
contextosson fundamentalesen la inves-
tigación sobrepensamientodel profesor
y en basea ellos los profesorestoman
decisionesy procesanla información que
reciben.
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De forma semejantese expresaPérezG.
(1987b) al afirmar quepara estudiarla vida
del aula hay queconsiderardos aspectos
relevantese indisociables:

“a) La estructurade las tareasaca-
démicasy b) la estructurasocialde
participación, la naturalezade los
procesosde intercambiopsico-social
quesedan en el grupo del aula,
(papeles,dinámica degrupos, ex-
pectativas,procesosde atribución,
sistemasdegestión, etc”. (Pérez
Gómez,1987b;pág.202).

Lastareasson importantes,perodependen
de la estructurasocial de participación.De
estemodo,comoafirmaPérezG. (1987):

“Un modelodidácticoqueserefiera
sólo a la estructuraacadémicade
tareas, adquirirá muydistinta sig-
n~ficaclónsegúnla estructuraso-
cial departicipación en la que se
incorpore. Del mismomodola ca-
racterizaciónde los intercambios
psico-socialesen el aula depende
engran medidadelproyectodidác-
tico queselleva a caboy de las ac-
tividadesy transaccionesquere-
quiera y genere”. (PérezG., 1987b;
pág.203).

Por todo lo referido, habremosde concluir
que los procesose intercambiosque se
producenen cadagrupo de aulason singu-
lares; cada aula es como afirma PérezG.
(1987a) una combinaciónúnica de perso-
nalidades,constriccionesy oportunidades.
Luego, para comprenderla vida del aula
tenemosque hacerun análisis singular e
irrepetible y evitar generalizacionesy teorí-
as prescriptivasporquelos intercambiosse
producenen un espacioecológico.Esteti-
po de análisisnos lleva a una investigación
naturalistaen la que no hay separaciónen-
tre investigacióne intervencióndidáctica,
porqueel profesorya no esun técnicoque
aplica conocimientosexternosen los que
él no ha participado, sino queal elaborar
proyectos,analizarprocesosy resultados
genera,como afirma Elliot (1980), “una
nuevaperspectiva,denominadaINVESTI-
GAC’JON EN £4 AGCION”. (Elliot, 1980; cit.
por PérezG., 1987b;pág.204).

En este enfoqueel desarrolloe innovación
curricular está vinculado con la investiga-
ción didáctica y con la formación perma-

nentedel profesorado,así, los problemas
de la enseñanzase interpretandesdela ac-
ción, desdela práctica.

El profesorya no intervienede forma me-
cánica,sino que diseñasegúnunos princi-
pios teóricosquesirven de soportea su
proyectoque se concreta en tareas,y al
mismotiempo vive dentro de una estructu-
ra social de participación queél ayudaa
configurara la vez quela padece.

Se hace pues necesarioen opinión de
PérezGómez(1987b) investigar “la plata-
forma teórica, explícita o tácita desdela
que los profesoresinterpretan la enseñan-
zay establecenprescnpcionespara lospro-
blemasde su intervención”. (Pérez G.,
1987b;pág.205).

23. REPERCUSIONESDE LA INVESTí-
GACION SOBRE EL PENSAMIENTO
DEL PROFESOREN LA TEORíA DI-
DACTICA Y EN SUS METODOS Y
ESTRATEGIAS.

La investigaciónsobreel pensamientope-
dagógicodel profesorva a dar lugar a un
nuevoenfoque del procesode enseñanza
aprendizaje.El insistir en el análisisde los
procesosquepone en marchael profesor
cuandoplanifica o cuandointervieneen el
aulacomofactoresclavede la eficaciay ca-
lidad de la enseñanza,suponeun cambioy
unarevisión de los planteamientosteóricos
y orientacionesvigentesen nuestrocontex-
to pedagógico.Este cambiode rumboexi-
ge como afirma PérezG. (1987b), “una im-
periosa RECONCEPTUALIZAClON Y
REORGANIZAClON TEORIC’A“. (PérezG.,
1987b;pág.199).

Las innovacionesprincipalesque se van a
introducir en el procesode enseñanza
aprendizaje,son, siguiendo a PérezG.
(1987), las quea continuaciónenumeramos:

a) Innovacionesen la enseñanza

:

Las investigacionessobreel pensamiento
del profesorhan ampliadonuestroconoci-
miento de la enseñanza,hecho quesegún
Clark y Lampert (1985), afectaa tres impor-
tantesdominios: complejidadde la enseñan-
za, conocimientode lo que los profesores
conoceny conocimientode los métodosde
indagacióny reflexiónsobrelos pensamien-
tos del profesor (Clark y Lampert, 1985;
pág. 2. Cit. por Marcclo, 1987a,pág. 13).
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De este modo, la enseñanzaya no se en-
tiende como unatécnica cuyas normasde
intervenciónderivan directamentede la
aplicacióndel conocimientocientífico a las
exigenciasdeunasituación concreta,al lo-
gro deunosobjetivos,sino quepasaacon-
siderarsecomoafirmaPérezG. (1987b):

“Una complejatarea quedesarrolla
elprofesoren un mediopsicosocial
cuajado de intercambiosy transi-
cionessimbólicasen gran medida
Imprevisibles.Dicha tarea consiste
en estableceruna estructuradeac-
tividades académicas,que en el
marco de un sistemapeculiarde
relacionessociales,provoque la ac-
tivación delpensamientodel alum-
no y desencadenen,por tanto, pro-
cesosde aprendizajeque seconsi-
deren deseables”.(PérezG., 1987b;
pág.205).

Por nuestraparteentendemosquela ense-
ñanzaes un procesocomunicativo-interac-
tivo quese desarrollaen un marcode rela-
ciones sociales, proyectado desde el
pensamientodel profesory quese explícita
en las decisionesy tareasque propone e
investigael profesoren la prácticaconcreta
del aula para conseguirque los alumnos
aprendansignificativamente,esdecir, cons-
truyansus propiosesquemasmentales.

Como se desprendede esteenfoquede la
enseñanza,estamosanteuna actividad
intencionalde un marcadocarácterARTíS-
TICO. Así, Pérez y Gimeno(1988), afirman
que:

“La actividad delprofesoren el au-
la consisteen intervenir comoun
artista para que los alumnoscons-
truyany reformulensuspropioses-
quemasdepensamiento,suspro-
pios constructossobre la realidad”.
(Pérezy Gimeno, 1988;pág.54).

Sobreel carácterartísticode la enseñanza
insistiremosmás adelanteal estudiarel
pensamientoprácticodelprofesor.

b) Enfooueenlaperspectivacurricular

:

En palabrasde PérezG. (19870,b),estamos
asistiendoa:

“Un giro dentro de la perspectiva
curricular, pasamosde un empirismocon-
ceptual(Johnson(1967), Possner(1978), al

movimiento reconstruccionista(Tannery
Tanner 1980), o reconceptualista(Pinar
(1975), Reid (1979), Apple (1979), Lawn
(1981), que subrayael carácterSINGULAR
de toda prácticadidácticade integrarcon-
tenidos y métodos,procesosy productos,
conocimientosy estrategias”.(PérezG.,
1987b;pág.200).

Ya no es precisosepararciencia, técnicay
arte, paraelaborarproyectoscurriculares
como esquemasde trabajode carácterinte-
grado y flexible, queseanrelevantespara
el alumno y quepuedanutilizarseen dife-
rentescircunstancias.

De estemodo el curriculum pasaasercon-
sideradocomoun proyectoglobal, integra-
do y flexible. En opinión de Stenhouse
(1984):

“Un curriculum es una espeafica-
ción para comunicarlas caracte-
rísticasy principios esencialesde
una propuestaeducativa,de tal
forma quese encuentraabierto
a escrutiniocrítico y semuestrasus
ceptiblede traslacióna lapráctica
(Stenhouse,1984;pág.29).

Por tanto, un curriculum ha de proporcio-
nar basesparaplanificar, evaluary justificar
el proyectoeducativo. Suponepuescomo
afirma Stenhouse(1984):

“Un estudioteórico de lo que ocu-
rre en la practica, en todas sus
dimensionesy variablesy desem-
boca en un PROYECTOquepres-
cribe conflexibilidadprincipios y
orientacionessobreel qué, el cómo
y el cuando, sobre contenidosy
procesosenparticular, es unapro-
puestaintegrada y coherenteque
no especificamasqueprincipios
generalespara orientarla práctica
escolarcomo un PROCESODE
SOLUCION DE PROBLEMAS”.
(Stenhouse,1984, cit por Gimenoy
PérezG., 1983;pág. 195).

Entenderasí el curriculum, suponeconsi-
derarlo como un medio de desarrollodel
profesoren su ejercicioprofesional,ya que
no se da unaseparaciónentreelaboración
y puestaen prácticadel curriculum. El cu-
rriculum se hace al tiempo quese desarro-
lía, y al desarrollarlose va reconstruyendo,
no de una forma azarosa,sino reflexiva, y
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en la quejuega un papelimportantela for-
mación del profesorado. Como afirma
AlvarezMéndez(1987),estaforma dedesa-
rrollar el curriculum , ‘btermite recuperarla
profesionalidadde?profesory el sentic/o
ARTÍSTICOde su quehacer”. (Alvarez
Méndez, 1987; pág.39).

c) Los modelosde programaciónin-ET
1 w
112 650 m
275 650 l
S
BT

te~radosy flexibles

:

Se abandonael modelo de programación
por objetivosoperativosdecomportamien-
to observable(Pophan,(1970); Mager,
(1974);Estarellas(1972);fundamentadosen
la psicologíaconductista,para pasara mo-
delosde diseñomásintegradosy flexibles,
como el modelo procesualde Stenhouse
(1975); Mac Donald-Ross,etc. (1973); que
según PérezG. (1987b), <permiten afron-
tar la riqueza,fluidezy complejidadde la
vida en el aula en susaspectosprevistose
imprevisibles,explícitosu ocultos”. (Pérez
G 1987b;pág.200).

Lo importantede los objetivosno es el que
seanun punto de llegada,sino indicadores
dedirecciónque facilitan el cómose ha de
recorrerel camino.

d) La dimensióncomunicativadel

procesodeenseñanza-aprendizaje

:

SegúnPérezG. (1987b):

“Comprendedesdelos postulados
de la teoría matemáticade la infor-
mación (Shanon, Weber), hasta la
aceptacióny desarrollo más o me-
nosflexible de los planteamientos
cibernéticos(randa) y la utiliza-
ción en la actualidadde un con-
ceptomáscomplejode comunica-
ción ene/aulacomosistemaabierto”.
(PérezG., 1987b;pág.201).

e) La evaluacióncomoproceso

Hasta ahorael énfasisse situabaen el ren-
dimiento académicodel alumno,en los re-
sultadosobservablesde aprendizaje,en los
productos.Desdeaquí, “se pasaa conside-
rar la evaluacióncomoPROCESOy eva-
luación sobrelos procesosde enseñanza-
aprendizaje”. (PérezO., 1987b; pág, 201).
Es necesarioconocerla evolución de los
hechospara explicar los resultados.Para
estoseprecisannuevosmétodosy procedi-
mientos,pasándosede los tesisy pruebas
estandarizadasa “consignasyprocedimien-

tos de contrastey análisisprioritariamente
cualitativos”. (PérezG., 1987b;pág201).

La evaluaciónpasaa cumplir una función
didáctica: recogery contrastarinformación
de distintasfuentesparafavorecerla adop-
ción racional de diseños futuros.
(Cronbach(1980); McDonald (1976); House
(1980).

1) Formacióny perfeccionamiento
del profesorado

:

Teniendoen cuentalas propuestasante-
riores, deja de tener validez un profesor
quesea un mero TRANSMISOR, o simple-
menteun TECNICO que aplica rutinaria-
mente recetaso procedimientosde inter-
vención que le vienen diseñadosdesde
fuera. Por el contrario, el modelo tipo de
profesorqueahorasepropone,secaracte-
riza ‘por supapel activo en el diseño, de-
sarrollo, evaluacióny reformulaciónde
estrategiasy programasexperimentalesde
intervencióndidáctica”. (PérezG., 1987b;
pág.202).

ParaJoyce(1980):

“El profesor, lo pretendao no, esun
poderosoagenteque determinael
flujo de estímulosque rodeanal
alumnoy estoesasíporqueel pro-
fesoresel quedeterminala natura-
lezadelas actividades,al serel que
estableceelproyectocurriculary el
sistemainstructivo;el que ayuda a
construir elsistemasocialque regu-
la los intercambiosen el grupo del
aula y el que determinael ritmo y
duraciónde losprocesosinstructivos,
así comosu evaluación”. (Joyce
1980; pág.18).

Para poder atendera todas éstastareas,
el profesor deberecibir una formación
que, segúnPérez O. (1987b), le propor-
cione:

- adquisicionesy desarrollode es-
trategiasy habilidadestécnicaspa-
ra la instruccióny gobiernodel aula.

- Conocimientode la disciplina o
ámbitodisciplinar.

- Desarrollo de conceptosy teorías
que le permitan observar,com-
prendery pensarlos procesosde
enseñanza-aprendizaje.
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- Un conceptode lo quees y puede
ser la profesión educativa”. (Pérez
G., 1987b;pág.206).

Comopodemosver, los dos últimos puntos
se refieren al pensamientodel profesor, que
le va a permitir mejorar sus capacidadesde
procesamiento,decisiónracional,evaluación
de procesos,y formulacióndeproyectos.

3. PRINCIPALES CORRIENTES DE
INVESTIGACION EN TORNO AL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

Antesde pasaral estudiode estascorrientes,
convieneprecisar,quéentendemosporpen-
samientodel profesor.Siguiendoa PérezG.
(1987b), podemosdecir que en torno al
conceptoPENSAMIENTO DEL PROFESOR
“se agrupa el conjunto deprocesosbásicos
quepasanpor la mentedelprofesorcuando
organiza,dirige y desarrolla sucomporta-
mientopreactivo e interactivo en la ense-
ñanza”.(PérezG., 1987b;pág.205).

Otros autorescomo Clark y Yinger (1980),
entiendenqueel pensamientodel profesor
quedareferido “al conjunto deprocesos
psicológicosbásicosquesesucedenen la
mentede un profesorcuandoorganizay
dirige su comportamientoantesy durante
la enseñanzainteractiva”. (Clark y Yinger,
1980; cit. por Contreras,1985; pág.8).

En torno al pensamientodel profesorse ha
desarrolladouna importantelíneade inves-
tigación, quea su vez seha ido agrupando
en distintascorrientessegúnlos diferentes
enfoquesde estudio.

ParaPérezO. y Gimeno(1988), las investi-
gacionessobreel pensamientodel profe-
sor, se puedenagrupar, no sin riesgos,en
dos corrientesprincipales:

-El enfoquecognitivo.

-El enfoquealternativo.

Nos detendremosen el desarrollode estas
dos corrientes,ya que consideramosque
de su análisisse han derivar aportaciones
válidasparael proyectoquenosocupa.

31. ENFOQUE COGNITIVO.

Los principales representantesde esta co-
rrientehanestadovinculadosa lo largo de
estaúltima décadaal Institute for Research
on Teaching de la Universidad de
Michigan; entreellos cabedestacara Clark,
Yinger, Peterson,Shavelson,Shulman,y
Cohen.Susprimerostrabajosimportantesse
publicaronen 1975, y han ido apareciendo
ininterrumpidamentehastanuestrosdías.
Las ideasprimerasse han ido desarrollan-
do, modificando y redefiniendohastael
momentoactual, queseráel que nosotros
analizaremos.

Las investigacionessobreel pensamiento
del profesor,en esteenfoqueestándirigi-
dashaciael estudiode la informaciónque
los profesoresusan paraestablecerjuicios
y tomar decisiones,así como la relación
entre característicasde los profesoresy
las decisionesy evaluacionessobresu ta-
rea.

Exponemosa continuaciónalgunasde estas
investigacionesbajo la denominaciónde
“modelos”, seguidodel nombredelautor.

a) Modelo de Shavelsony Stern

.

En este modelo de Shavelson(1981), que
reproducimosa continuación,se presenta
unapanorámicadel campoconceptualre-
ferido a los procesosCOGNITIVOS del
profesor.
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Como vemos en el cuadro, las investigacio-
nes se centransobrecómo los profesores
integran la información quetienen sobre
sus alumnos,el temay el entornode la cla-
sey de la escuela,cuandopretendenalcan-
zar un juicio y decisión sobre el que basar
su comportamiento.Estamosante un mo-
delo circular, ya quecomodicen Shavelson
y Stern (1983), “las condicionesque infor-
man una decisióncambiarán, con toda
probabilidad,dealgunaformacon la con-
ducta del profesor”. (Shavelsony Stern
1981; cit. por Gimeno y Pérez, G., 1983;
pág.378).

Las basespsicológicasdel modelo, tienen
su fundamentoen la PsicologíaCognitiva,
queinsiste en que la capacidaddeprocesar
información del entornoes limitada en las
personasengeneraly por tantoen los pro-
fesores.Tendemosa procesarla informa-
ción de modo secuencial,paso a paso, y
no de forma simultánea.ParaNewell y
Simon (1972): “Este procesamientoactivo
progresadeformamuylimitada dentrode
la memoria a corto plazo”. (Newell y
Simon, 1972; cit. por Shavelsony Stern,
1983;pág.378).

Si el entornoes predecible,la información
puede incorporarsea unidadesmás abs-
tractasy por esola cantidadde información
procesadaen la Memoriaa Corto Plazo,(en
adelante MCP.) puede incrementarse.
Desde la MCP. la información se pue-
de transferir bastantelentamente a la
Memoria a Largo Plazo, (en adelante
MLP.).

Como consecuenciade estaslimitaciones
de Procesamientode la Información, (en
adelantePI.). Las personaspercibense-
lectivamenteporcionesde la información
disponible, e interpretanestoselementos
parciales,(Bruner 1967), de acuerdocon
sus fines, construyendoun modelosimpli-
ficado de la realidad, utilizando ciertas
ATRIBUCIONES HEURíSTICASy otros me-
canismospsicológicos. (Newell y Simon
1972).

Las personasestablecenjuicios, toman de-
cisionesy las llevan a cabosobrela base
de su modelo psicológico sobrela reali-
dad. Por tanto para comprenderla con-
ductade los profesoreses esencialcono-
cer: a) sus fines; b) la naturaleza del
entornode la tareaqueafronta; c) sus ca-

pacidadesde PI. y d) la relaciónentreto-
dos estoselementos”.(Shavelsony Stern,
1981; cii. por Gimeno y PérezG., 1983;
pág.378).

A continuaciónvamosa analizarlos com-
ponentesdel modelo de Shavelsony
Stern.

- Condicionesantecedentes.

El estudiode los procesoscognitivos del
profesorno se puedecomprenderen su
naturalezay funcionamientosin referencia
a los ANTECEDENTESinternos y externos
quecondicionansu configuración actual.
Son los condicionamientosantecedentes
los <‘tipos de informaciónque inciden, se
seao no conscientede ello, sobrelas deci-
sionesdelprofesoren clase.” (Shavelsony
Stern, 1981; cit. por Gimeno y PérezG.,
1983,pág.380).

Las principalescondicionesantecedentes
son:

- La informaciónsobrelos alumnos.

- La naturalezadela tareadeenseñanza.

- El entornode la clasey dela escuela.

- Caracteristicasdel profesor:Lasca-
racterísticasdel profesor van a influir en
sus juicios, decisiones y conducta.
Shavelson,Cadwell e lzu (1977), encontra-
ronensuestudioque:

“Cuando los profesoresdisponían
de información relevantepara to-
mar decisionesla utilizaban. Sin
embargo,cuando la información
no era relevantepara una decisión,
Shavelsonreconocíaque las creen-
cias de los sujetossobrela educa-
ción y la enseñanzaguiaban sus
decisiones”.(Shavelsony Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez
Gómez,1983; pág.387).

Borko (1978); Ruso(1978) Y Cone(1978);
“examinanlos efectosde la creenciastra-
dicionales-progresistasde los profesores
sobresusdecisiones”.(Shavelsony Stern,
1981; pág. 386). Borko (1978), encontró
que los profesorescon creenciastradicio-
nales más fuertes decidián dar menos
responsabilidada los alumnos,queaque-
líos que tenían creenciasmás progre-
sistas.
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Los profesoresde creenciastradicionales
tienden a CLASIFICAR a sus alumnospor
las notasy a adjudicarlesPOSICIONESde
orden en los listados. Los profesorescon
creenciasprogresistasjuzgan másimpor-
tanteslos objetivosde competenciasocialy
desarrolloemocional que los profesores
tradicionales.Sin embargo,todoslos profe-
soresjuzgaron las destrezasacadémicasbá-
sicas comofines importantes,al margende
cuálesfueransuscreencias.

Las concepcionesquetienenlos profesores
de la asignatura,se creequetambiéninflu-
yen en sus juicios, decisionesy conducta.
Así Bawden,Burke y Duffy (1979), llevaron
acabouna investigaciónen la queefectua-
ron el seguimientode veintitrésprofesores,
encontrandoque:

‘<Los profesorescon másexperiencia
de enseñanzatenían una concep-
ción de la lecturafundamental-
mentecentradaen destrezasde
aprendizaje,mientrasque los más
jóvenesy menosexperimentados,
teníanuna concepciónmáscentra-
da en el niño”. (Shavelsony Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez G.,
1983; pág.387).

- Procesoscognitivos de los profe-
sores: La investigaciónsobrelos procesos
cognitivos de los profesores,se centra en
los siguientescomponentes:

- La heurística,queen palabrasde
Shavelsony Stern (1981):

“Serían aquellasnormasimplícitas,
de las que las personasnosoncons-
cientescuandolas usanen tareas
complejascon el fin de seleccionar
información, clasificar objetoso
personas,o revisarsuconoctmiento”,
(Shavelsony Stern, 1981; cit. por
Gimeno,J.y PérezG., 1983; pág.388).

Se trata de procedimientosútiles, pero que
en algunos ocasionespuedeninducir a la
personaa error.

- La atribución,continuandocon las
definicionesdeShavelsony Stern(1981):

“Se refiere a las es~imacionesque
bacen los profesoresde la capaci-
dad del alumnoy que implica los
procesoscon los que la genteinte-
gra la informaciónpara llegar a
explicacionescausalesde lo que
ocurre”. (Shavelsony Stern, 1981;
cit. por Gimenoy J. PérezG., 1983;
pág. 388).

Paraestableceratribuciones,es precisoco-
nocer la funcionalidad(consistenciade la
información) del comportamientodel suje-
to en distintoscontextosy tareas;así, es-
quemasdiferentesde información dan lu-
gar a atribucionesdistintas.

- El conflicto-strees:serefiereapro-
cesospsicoemocionales.

En resumeny según lo dicho para cada
unode los componentescitados,hemosde
suponerque influyen en las deducciones
que los proFesoreshacende los estudian-
tes,las actividadesinstructivas,y las limita-
cionesinstitucionalesen la elecciónde vías
de acción alternativas. “Estas inferencias
toman la forma de expectativas,juicios ó
bipótesis,segúnel tipo de investigación
que seadopte”. (Shavelsony Stern, 1981;
cit. porGimeno,J. y PérezGómez,A, 1983;
pág. 389). Se puedenconsiderarcomo in-
tentosdel profesorparareducir la comple-
jidad de la información de la que dispone,
como pasosprevios a sus juicios, decisio-
nesy conducta,en los que “los profesores
parecentomar decisionesy llevarlas a ca-
bo sobrela basede esosjuicios, en vezde
hacerlosobre la basede la información
original”. (Shavelsony Stern,1981; cit. por
Gimenoy PérezGómez,1983; pág.389).

Los autoreshan investigadotambién los
procesoscognitivos quesubyacenen los
juicios y decisionesdel profesor,aparecien-
do en la figura quetranscribimosseguida-
mente:
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Diferencias individuales
entreprofesores,talescomo:

— Creencias.
— Concepciónde lamateria.
— Complejidadconceptual.

Naturalezade la tarea
de instrucción:

.1

Decisiones
Pedagógicas

4k

Limitacionesinstitucionales

Tomadode Shavelsony Shern, 1981 cit. por
Gomeroy PérezG., (1983); pág.392).

Informaciones
sobre losestudiantes,
talescomo:

— Capacidad.
— Participación.
— Conducta.

Atribuciones del profesor
sobre las causasde la
conductade losalumnos.
Uso de procedimientos
heurísticospor parte
del profesor.

Juiciosdelos profesores:
— Sobrelos estudiantes

• Capacidad.
• Motivación.
• Conducta.

— Sobreel contenido
• Nivel.
• Dosificación.

— Actividades.
— Agrupamiento.
— Materiales.
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De acuerdo con estemodelo, a los profeso-
resse les consideracomo agentesactivos
quetienen diversastécnicasinstructivasa
su disposición paraayudara los alumnosa
alcanzarun objetivo. Paradecidir en esere-
pertorio, debende integrar gran cantidad
de informaciónsobre los alumnos,proce-
dentede distintasfuentes,(sus propiasob-
servaciones,informes de otros profesores,
resultadosde testspsicológicos,etc.) Esta
informacióndebecombinarseconsuspro-
piascreencias,la naturalezade las tareas,
las exigenciasde lasituación,etc.

Dicen Shavelsony Stern,1981:

“Con elfin de mejoraresainforma-
ción tan abundante,¿os profesores
la integran enforma dejuicios so-
bre los estadoscognoscitivos,afecti-
vosy de conductadel alumno.A su
vezestosjuicios seutilizarán al tomar
decisionespedagógicas”.(Shavelson
y Stern, 1981; cit. por Gimeno y
PérezG., 1983; pág.391).

Esteprocesode seleccióne integraciónde
la información querealiza el profesorpara
elaborarun juicio o tomarunadecisión,se
lleva a cabo, como ya hemosdicho ante-
riormente,sobrela basedeunacierta heu-
rística y de las atribucionespara explicar
las causasde los hechos.

ParaShavelsony Stern, 1981: “Las atribu-
cionesexplicandolas causasdel rendi-
mientopuedenservir de basea los juicios
de los profesoressobrelos alumnos,su ca-
pacidad, esfuerzoy comportamientoen
clase”. (Shavelsony Stern, 1981; cit.
Gimenoy PérezG., 1983; pág.391). La heu-
rísticaestableceque las personashacensus
estimacionesapartir de un valor inicial que
se acomodaa la respuestafinal quehay que
obtener.

A través de simulacionesde laboratoriose
ha encontrado,queal juzgar la capacidad
del alumno los profesoresusan en primer
lugar información sobresu rendimiento,
aunquetambiénusaninformaciónsobresu
conductaproblemática. Como afirman
Shavelsony Stern, 1981, “Los juicios de los
profesoressobrelos alumnosy no la infor-
mación original sobre los alumnos,son
la basepara la toma de decisiones”.
(Shavelsony Stern, 1981; cit. por Gimeno y
PérezG., 1983; pág.391).

Las decisionesque toma el profesorsobre
los elementosdel curriculum, problemasde
comportamiento,agrupamientode alum-
nos, etc. tiendena hacerseen basea los
juicios del profesorsobre los alumnos.
Incluso sueleocurrir queel profesorno es
conscientede la naturalezade sus estrate-
giasde juicio.

En otra parte de este estudiotendremos
ocasiónde profundizar más en el análisis
de los procesoscognitivos(le los profeso-
res.

El comportamientodocentedel profesor,es-
tá guiadopor sus pensamientos,juicios y
decisiones,todo lo cual va a serobjeto de
estudioen nuestrotrabajo,au.n cuandodeja-
remosde ocuparnos,de forma deliberada,
de los procesoscognitivos (pensamientos,
juicios, etc.) de los alumnos;aunque sabe-
mos que parauna investigacióncomo la
quenosocupa,seríade enormeimportancia
incluir la problemáticaen torno a pensa-
mientos,juicios y decisionesde los alum-
nos. Ello no obstante,haremoslas profundi-
zacionesnecesariasal casosobre las acti-
vidadesde enseñanzay aprendizaje,llegado
el momentode nuestrasconclusiones.

De la misma manerahabríamosde referir-
nos a aquella fase de la enseñanzaen la
quelos profesoresevalúansusprogramasy
realizacionesen un intento de revisión de
cara a su futuro docente,es decir, de cara
a un mejoramientopersonaly profesional.

Razonessemejantesa las expuestasen el
apartadoanterior serían las que podrían
justificar el quenuestrasreferenciasa algu-
nos puntos, lo seande pasada;decisión
que, por otro lado nos preocupa,cuando
somosconscientesde que son pocas las
aportacionesque los estudiososdel tema
puedenencontrar.

b). Modelo de Ga~e

.

Es esteun modelo al quese puedenencon-
trar ciertassemejanzascon el de Shavelson
y Stern (1981), habiéndosedenominado
por Gage(1975), modelo conceptualgene-
ral de procesamientode la información.En
él se aborda,asimismo,el análisis de los
procesoscognitivosdel profesor.

A continuaciónincluimos el cuadrode este
modelo, tomándolo de PérezG. (1987b;
pág.207)
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Aquí tambiénlos procesoscognitivosdel
profesor buscanser comprendidosen su
naturalezay funcionamientoa partir de los
antecedentesexternose internos quecon-
dicionansuconfiguraciónactual.

La naturalezade los procesoscognitivosy
susformasde funcionamientovana provo-
car consecuencias,tanto en la enseñanza
preactivacomo en la interactiva.A su vez,
las actividadesde enseñanzaquese origi-
nan como consecuenciade los procesos
cognitivos y toma de decisionestambién
producenCONSECUENCIASen el desarro-
lío cognitivo, afectivo, social y psicomotor
del alumno.

Estamos,tanto en el modelo de Shavelson
y Stern (1981), como en el de Gage(1975),
en palabrasde PérezG. (1987b):

“Ante modelossistémicos,en los que
los antecedentesy consecuentesse
intercambianfunciones.Este ca-
ráctersistémicoobliga a considerar
los influjos recíprocos, si queremos
entender,la naturalezade los pro-
cesos.Las consecuencias,porejem-
pío de la enseñanzainteractivaen

las actitudeso en los estiloscogniti-
vosdel alumnopuedenmod~ficar
las expectativasdel profesor, si este
se balla suficientementeabierto“.

(PérezG., 1987b;pág.209).

Por el contrario, un sistemarígido e irracio-
nal de expectativasy atribucionesdel pro-
fesor, puede llevar a un intercambioque
empobrezcael desarrollocognitivo del
alumno.

La investigaciónsobreel pensamientodel
profesoranalizacada uno de los núcleos
de estosmodelosy sus relacionesrecípro-
cas; todo lo cual seráobjeto de estudio a
continuación.

Clark y Peterson(1986) publican en el
Third Handbookof Researchon Teaching
una revisión de los estudiosrealizadosen
torno a los procesosde pensamientode los
profesoresy nos ofertan un modelo con el
quetratan de explicar la relaciónentre el
pensamientoy la acción del profesor;que
transcribimosa continuación:

MODELO DE PENSAMIENTO Y ACCION
DEL PROFESOR.
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En opiniónde Clarky Peterson(1986):

“Un objetivoprinctpal de la investi-
gaciónsobrelos procesosdepensa-
miento del profesores aumentar
nuestracomprensióndecómoypor
qué el procesode enseñanzase
manifiestay funciona”. (Clark y
Peterson,1986; pág.256).

Estosautoresnos ofrecenel modelo en el
que, según sus propias afirmaciones,es
más fácil el visualizar cómo las distintas
partesde la literatura de investigaciónso-
bre los procesosde pensamientodel profe-
sor serelacionanunascon otras y cómo a
su vez esta investigacióncomplementaun
cuerpomayorde investigaciónsobreefecti-
vidad de la enseñanza.Porsupuestolos au-
toresno seplanteanla validezempíricadel
modelo,sino que másbien lo ofrecen,se-
gún Clark y Peterson(1986), como un
“avance organizador” de la información
queposeensobrela investigaciónen torno
al pensamientodel profesor.

El modelo describedos dominios muy in-
volucradosen el procesode enseñanza;
Cadadominio estárepresentadopor un cir-
culo. Estosdominiosson:

profesor.
a) los procesosde pensamientodel

b~ las accionesde los profesoresy
susefectosobservables.

Los dominios enunciadosdifieren, en pri-
mer lugar,en la posibilidadde observación.
Clark y Peterson(1986),nosdicen:

<‘Los procesosdepensamientode los
profesoresocurren dentro de la ca-
bezade los profesoresy sonpor lo
tantoinobservables.En contraste,el
comportamientodel profesor, el
comportamientode los alumnosy
los logros de los alumnosconstitu-
yenfenómenosobservables’~ (Clark
y Peterson,1986; pág.256).

De lo dicho por estosautores,fácilmentese
deduce,que las actuacionesdel profesor
son más fácilmente mediblesy se pueden
investigarcon metodologíade investigación
empírica.

En segundolugar, los dos dominiosrepre-
sentanpara estosautores, “dos acerca-
mientosparadigmáticosa la investigación

sobrela enseñanza”.(Clark y Peterson,
1986; pág. 256). Frente al paradigmapro-
cesoproducto, el paradigmade pensa-
miento del profesorsuponeun cambioen
la investigaciónsobre la enseñanza.Se
abandonanlos modeloslineales,tecnicis-
tas parapasar a modeloscíclicos circula-
res,en los queunoselementosinteractúan
sobrelos otros.

profesor.
a) Procesosde pensamientodel

En estedominio se presentantresca-
tegoríasde procesosde pensamientodel
profesor:

- Procesosde planificación (pensa-
mientospreactivosy postactivos).

- Pensamientosy decisionesinterac-
tivasde los profesores.

- Teoríasy creencias.

Durantela planificación, el profesortoma
decisionesde forma reflexiva acerca de
quéenseñar,cómo, cuándoy a quénivel,
cómo evaluar,etc. Estasdecisionespreinte-
ractivasvan a determinarla enseñanzainte-
ractiva, pero puedentransformarse,adap-
tarseo desecharseconforme el profesor
desarrollala enseñanzaen clase.

Asimismo, las teoríasy creenciasdel profe-
sor van a influir en sus pensamientosy de-
cisionespreactivase interactivas.

b) Dominio de las accionesde los
profesoresy susefectosobservables.

Este dominio se componea su vez

de treselementos:

- Conductadel profesoren clase.

- Conductadel alumno en clase.

- Rendimientoó logrosdel alumno.

La relación entreestastresvariablesen el
modelo es recíproca,de forma que cada
una es causay puedeser causadapor las
demás,superándose,de estemodo, la uni-
direccionalidaddel flujo de relacionesque
se establecíaen la relación lineal entre la
conductadel profesory el rendimientodel
alumno.

Otra aportaciónimportantedel modelo es
la de unificar los dos enfoquesde la inves-
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tigación educativa.Lasdireccionesmarcadas
por flechasreciprocas,queClark y Peterson
sitúanentrelos doscírculosó dominios,sig-
nifican quelas investigacionessobrela ense-
fianzahande analizarconjuntamentelas ac-
cionesde los profesoresy los procesosde
pensamientoquelos provocany viceversa.

A suvez los dosdominiosestánsometidosa
unadoble tensiónque se produceentrelas
constriccionesdel profesor por partedel
Curriculum, directivos, administración..,y
las oporwnidadesqueel profesorha dedes-
cubrir parahacerfrenteaesaslimitaciones.

De acuerdocon estemodelo, pasamosa
comentaralgunasde las principalesinvesti-
gacionesen torno al pensamientodel pro-
fesor, para lo cual seguiremosel triple en-
foqueofertadopor Clark y Peterson(1986),
a saber:Procesosde planificación,proce-
sos de pensamientodurantela interacción
en el aula,y teoríasy creencias.

A continuación,dentro de lo quehemosde-
nominadoenfoquealternativo,baremosrefe-
renciaal dominiode la prácticay a las inves-
tigacionessobrepensamientoprácticodel
profesor,aspectosambosde los quefunda-
mentalmentepartenuestrotrabajo de inves-
tigaciónrealizadocon alumnosde la Escuela
deFormacióndeProfesoresde E.G.B.

3.1.1. InvestiQacióncentradaen los pensa-ET
1 w
114 357 m
291 357 l
S
BT

mientosy decisionesdel nrofesorr
durantela planificaciónde la ense-ET
1 w
114 332 m
292 332 l
S
BT

ñanza

.

Estas investigacionesse correspondencon
lo queJackson(1968) denominaenseñanza
preactiva.Paraesteautor, unade las mayo-
resdiferencias entrela conductadocente
preactivae interactiva pareceestaren la
calidadde laactividadintelectual en la que
se implica el profesor. “La conductapreac-
tiva esmáso menosdeliberativa...En una
situación interactiva la conductadel pro-
fesor es más o menos espontánea”.
(Jackson,1968; pág. 27).

Clarky Peterson(1986)establecenque:

“La pían~ficación incluye los proce-
sos depensamientoqueel profesor
lleva a cabo antesde la interacción
de clase, así comolos procesosde
pensamientoo reflexionesque se
producendespuésde la interacción
de clase”. (Clark y Peterson,1986;
pág.260).

Estamosante un procesode intervención
tecnológica,no técnica,porquelas accio-
nesson intencionalesy planificadasracio-
nalmente, ya quese basan en conductas
científicas> y las normasde acción están
reguladaspor el métodocientífico. En ge-
neral, podemosincluir en este apartado
cualquier razonamientoquese produzca
en el profesorcuandono está en interac-
ción directa con los alumnos. Para
Marcelo (1987a), “la planificación pro-
porciona un marco que organiza la ta-
readocente,a la vezquecontribuyea re-
ducir su incertidumbree inseguridad
cuando se enfrenta con la clase”.
(Marcelo, 1987a; pág. 44). Es por tanto,
un procesoorientado a la acción en el
quese mezclanelementosde pensamien-
to, juicio y decisiones.

lEs definida también por Clark y Yinger
(1988):

“Como todo aquelloqueunprofesor
bacey que(e ayudaa guiar suacción
futura, no importandosi la pía-
nÉficaciónesformal, reflejandopor
escrito un esquemapara la clase, o
informal comopuedenser las refle-
xionesqueun profesorrealiza en
momentosno especialmentecontro-
lados”. (Clark y Yinger, 1980; cit.
por Contreras,1985; pág. 10).

Shavelsony Borko (1979) elaboraronun
modelo en el que incluían algunosde los
factores,que a sujuicio, inciden en la pla-
nificación de la enseñanza.
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Del análisis del modelo se desprendeque
la información queel profesortiene de los
alumnosy la estimaciónde esa informa-
ción, recogidaa travésde observaciones,
registros,etc., esuno de los primerosfacto-
res queafectana las decisionesdeplanifi-
cacióndelos profesores.

Otros factoresson el conocimientoprácti-
co, creenciassobrela educacióny la ense-
flanza, la naturalezade la tareasde ense-
ñanza, el contenidoa enseñar,la dispo-
nibilidad o no disponibilidadde materiales
y recursosen la escuela,etc.

Estamosen un modelo teórico queestudia
las decisionesque los profesorestoman al
planificar la enseñanza,pero tambiénse
han realizadoestudiossobrecómo planifi-
canlos profesoresen la realidad,los cuales
son relativamenterecientes,pues datande
1970, por lo que no es de extrañar que
quedenaspectosy problemasque no han
sido abordados.

Comenzaremosnuestraexposiciónsobre
las principales investigacionesde los pro-
cesosde planificaciónde los profesores,si-
guiendo a Clark y Peterson(1986), para
quieneslas investigacionessobreplanifica-
ción seagrupanen torno a tresejes:

A. Modelosde planificación.

13. Tiposy funcionesdelaplanificación.

C. Relación entre la planificación
del profesory las subsiguientesaccionesen
laenseñanza.

A. Modelos de planificación.

Un problemaquepreocupaa los investiga-
doresque han indagadolos procesosde
planificaciónde la enseñanza,ha sido pre-
cisamentedescribir cómo ocurrenesosfe-
nómenos,esdecir,cuál esel modeloo pro-
ceso que siguen los profesorescuando
planifican.

1-fastahace pocosaños los estudiossobre
planificaciónen educaciónteníanun enfo-
quefundamentalmenteprescriptivo. Se im-
poníael modelo de planificación lineal de
objetivosde Tyler (1949) o Taba(1962) co-
mo esquemaideal de racionalidaddidácti-
ca. Estosmodelosson los que han predo-
minado en la formación de profesoresy los
quetodavíapervivenengran medidaen la
actualidad.Son, como venimos diciendo,

modeloslineales,en los quese utilizan de
forma sucesivalos siguienteselementos:
objetivos hastasu concreciónmásoperati-
va, contenidos,actividades,mediosy mate-
riales,y evaluación.

Estosmodeloshanrecibido muchascríti-
cas (Gimeno, 1982a;Stenhouse,1984;
etc.). Pero hay un dato quequeremosre-
saltary es que, apartede los éxitos o defi-
cienciasde estosmodelos,los profesores,
apesarde serformadosen ellos, luego en
la práctica NO LOS UTILIZAN y siguen
modelosdistintos de planificación. Así
Taylor (1970); Zahorik (1975); Peterson,
Marx y Clark (1978b)afirman que los pro-
fesoresen su planificación no utilizan
el modelo lineal de Tyler, y esto para
PérezG. y Gimeno, (1988) “es uno de los
mayoresdescubrimientosde la investiga-
ción sobre la plan ificación del pro-
fesor”. (PérezGómez,y Gimeno,J., 1988;
pág.41).

ComoseñalanShavelsony Stern (1983) en
los modelosprescriptivosexiste “un desa-
justeentre las exigenciasde instrucciónde
la clasey el modelo deplanificación. Este
desajusteesuna de las causasdesufraca-
so”. (Shavelsony Stern,1983; pág.397).

ParaTaylor (1970) “La preocupaciónpri-
merayprioritaria delprofesorserefiere a
la configuracióndel contextode enseñan-
zay a la definición máso menosflexible
de las actividadesde enseñanzaaprendi-
zaje”. Cfaylor, 1970; cit. por Pérez G. y
Gimeno,1988; pág.41).

En esta misma línea se expresaZahorik
(1975), quiénafirmaque:

“Las decisionessobreplanificación
no sesiguensiemprede la espec~fi-
caciónde objetivos,sino quees la
selecciónde contenidosy la deter-
minaciónde las estrategiasde ense-
ñanzaa desarrollar, lo que suele
ocuparlamentedelprofesorenpri-
mer lugar”. (Zahorik, 1975; cit. por
Contreras,1985; pág.10).

Comopuedededucirsede estasinvestiga-
ciones,no son los objetivos el punto de
partidade la planificacióndel profesor,si-
no queson los interesesy actitudesde los
alumnos,el contenido, las actividades,
etc. lo primero que el profesortiene en
cuenta.
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Un resultadosemejantefue encontradopor
Tillema (1984) quién empleóla metodolo-
gía de “pensar en voz alta” mientraslos
profesoresplanificaban. Segúnesteautor,
el mayorporcentajede las declaracionesde
los profesoresmientrasplanificabanperte-
necea la categoríadenominada“conoci-
miento anterior” que se refiere “al diag-
nóstico que el profesor realiza del cono-
cimientoprevio que tiene del alumno
~Tillema,1984; cit. porMarcelo,1987a;pág.47).

En estesentidoShavelsony Stern (1981)
enumeranotras investigacionescomola de
l3orko (1978), Shavelson,Cadwell e Izu
(1977)en las quetambiénse ha comproba-
do que los profesoresconsiderande modo
preferente,cuandoplanifican, la informa-
ción sobrelos alumnos,especialmentesu
capacidad. “Estas preocupacioneseran
mayoresal comienzodel curso, cuandolos
profesoresestántratando de conocera sus
alumnosy elaboranjuicios sobre ellos...
(Shavelson,1<. y Stern, P. 1981; en Gimeno,
J. y PérezGómez,A. 1983. pág.399).

Otros autores,como Clark y Yinger (1979)
encontraronque el punto de partida de la
planificación de los profesoreseran las ac-
tividadesdc aprendizaje.“Son las activida-
desel centro de las preocupacionesdel
profesor,y no, el modeloprescriptivode
programación”. (Clark y Yinger, 1979a;cit.
por Shavelsony Stern, 1981; en Gimenoy
Pérez,1983; pág.397).

Hill, Yinger y Robbins, (1983) utilizando
una metodología de investigacióndistinta,
llegan a la misma conclusiónqueClark y
Yinger (1979a) al encontrar, “que son las
actividadesdeaprendizajey los materiales
elpunto depunida delprocesodeplan~fi-
cación”. (Hill, Yinger y Robbins, 1983;
cit. por Marcelo, 1987a;pág.48).

Ateniéndosea los resultadosde estosestu-
dios, podemosconcluir que los profesores
no siguenensu planificaciónel modelo de
Tyler (1949), pero no quedaclarosi siguen
algún otro modelo,o no utilizan ninguno.
Por otra parte,el hechodequelos profeso-
resno tenganobjetivos instruccionalespara
estructurarla planificación,no quieredecir,
como afirma Marcelo (1987a), “que no

tenganpresentequé esperanconseguirde
sus alumnosa travésde una actividad
material determinada”. (Marcelo, 1987a;
pág.48).

ComoseñalaCalderhead(1984), “si el mo-
delo de objetivosno describeadecuada-
mentela prácticanormal delprofesor,y si
esteenfoquede la planificaciónno ha sido
ampliamenteadoptadopor los profesores,
¿cómoentoncesplanifican y quéconse-
cuenciastienen los procedimientosdepla-
nificación del profesor?“. (Calderbead,
1984; pág.71).

tina consecuencialógica de estosestudios,
es que los procesosde planificaciónse em-
piezana concebircomo procesosraciona-
les de adopciónde decisionessobrelas ru-
tinas, que debenincorporarsea un plan
flexible de actuacióndel profesor dentro
del sistemaecológicodel aula. Comoafir-
manPérezG. y Gimeno (1988), “si nopue-
deprescribirseun único caminoracional
de intervención,tampocopuedeproponer-
se un único modelodeplan~ficaciónracio-
rial”. (PérezG. y Gimeno,1988; pág.41).

Por todo esto, en las investigacionesmás
recientes,como las realizadaspor Yinger
(1980) en USA y por Broeckemans,(1984)
en Bélgica, se concluyela convenienciade
utilizar modeloscíclicos de planificación.
“El caráctercíclico de la planificación, im-
plica que el procesodeplan4/icación esse-
rial, es decir, sólo se atiendea un proble-
macada vez”. (Marcelo, 1987c;pág.53).

La investigaciónde Yinger (1980), fue reali-
zada con un solo profesordurantecinco
meses.Del análisisde datos, identifica un
modelo de planificaciónqueconstade tres
fases:

a) Identificación del problema.

b) Formulación-Solucióndel pro-
Mema. (Diseño)

nización.
c) Implementación,evaluación,ruti-

Etapa de identificación formulación
del problemay solución(diseño)de la pía-
nificacióndel profesor.
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a) La identificacióndel problemao
concepcióninicial del mismo, representa
unatoma de concienciapor partedel pro-
fesor,dequeuna ideao conceptorequiere
planificacióny elaboración.Son por tanto
ideaspara actividades.La concepciónini-
cial del problemaes el producto de la inci-
denciade distintasinfluencias:el ambiente
de enseñanza,la organizaciónde la escue-
la, el curriculumy los recursos,etc. A partir
de estosdatosel profesorllega aunosPRE-
SUPUESTOS.

b) El pasosiguientees ya la formu-
lación y solucióndel problema,que como
hemosdicho se resuelvede forma cíclica
en tres fases:elaboración,investigacióny
adaptación.La elaboracióne investigación,
surgendel repertorio de métodosde solu-
ción de problemasdel profesor,de su co-
nocimiento y experienciaprevios:mientras

que la adaptaciónestáinfluida por la con-
cepción queel profesortiene del proble-
ma comototalidad.Duranteel ciclo, la idea
inicial se elaborarápidamentey se com-
pruebamentalmentehastaquese encuen-
tra unasolución satisfactoria.

c) La última fase del modelo es la
realizacióno implementación,evaluacióny
rutinización. En estafasese lleva a cabola
planificacióny se evalúacómo se estáde-
sarrollando,a la vez que algunasactivida-
desse seleccionany aplican siguiendoel
repertoriodel profesor.

Broeckemans(1984) describetam-
bién el procesode planificación del profe-
sor, utilizando para su estudioprofesores
en formación.

Cursode la planificación de profe-
soresen formación:

- 63 -



ASIGNACION
DE LA

LEGO ION

INSPECCION, INTERPRETACION Y VALORALCION
DE LA ASIGNACION

1

PEOSPECCION

Orientación general
(determinación del contenido

adquisición del contenido

prospección de adividades

elaboración de actividades

PLANIFICACION
EN UN

SENTIDO
MAS

PROPIO

Ensayo determinación de actividad 1
1 elaboración actividad 1

determinación actividad

elaborac¡ón actividad

y ¿si para otras actividades

Ensayo determinación de actividad 1

2 elaboración actividad 1
detem,inactón activIdad

elaboración actividad 2

así para otras actividades

a elaboración actividad

y así para otras act,vidades

Ensayo elaboración de actividad 1
4 actividad 1 detatíada

elaboración de actividad

actividad 2 detallada
y ¿si para otras actividades

COMPROBACION por bs protesores en íormnación otros

PREPARACION DIRECTA
DE LA ENSEÑANZA

i.rrrn.r’rfl, ¡A

gula memorúar y/o practicar
E~ones E~zacióndelos

materiales
LirÉcacionés

(Tomadode Broeckemans,1984; cit. Marcelo,
1987c;pág.54).

Imi
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Estemodelo constade sieteparteso accio-
nes del profesor. En la primera acción el
profesorinspecciona,interpretay valora la
lección, intentandoidentificar el contenido
y las posiblesactividadesde aprendizaje.
La segundaacción se denominade pros-
pección y en ella el profesorobtieneuna
orientacióngeneral de la planificaciónde-
terminandoel contenido e identificandoy
diseñandoactividadesconcretasde apren-
dizaje. Estasdos primerasaccionesse co-
rresponderíacon la identificación del pro-
blemade Yinger.

La terceray cuartafaseestándedicadasa la
elaboraciónde actividades.En la quinta se

compruebala planificación medianteel plan
escrito. En la sextase revisa el plan. Por últi-
mo, la séptimafasese dedicaa la prepara-
ción de la enseñanzainteractiva,en la queel
profesormemorizalos contenidosy activida-
des,escribeunaguía,buscao elaboramate-
riales, etc. Estas últimasfasessepuedenco-
rrespondercon la segundadLe Yinger (for-
mulacióny solucióndel problema).

PérezGómez,A. (1987b)analizael modelo
de planificación del profesor de Clark y
Yinger (1980), denominadoMODELO DE
INVESTIGACION DE LA ENSENANZA POR
EL PROFESOR
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ParaYinger (1979):Es un modelo sistémicoque abarca
las siguientesdimensiones:

- Factoresqueinfluyen en laplanifi-
cacióndelprofesor.

- Procesosqueconstituyenla activi-
dadde planificar.

- Productosde la planificación.

- Efectosrealesde la planificación
en los alumnosy en el propio profesor.

Este modelo coincide con otros ya anali-
zados,cuandoseñalaquelos factoresque
influyen y a la vez condicionanla planifi-
cacióndel profesorson fundamentalmen-
te denaturalezaexterna:característicasde
los alumnos,enfoquedel curriculum, Fac-
tores ambientalesy organizativos;pero a
su vez, estosfactoressonmatizadospor la
interpretaciónsubjetiva que el profesor
hace de ellos: su experiencia,personali-
dad, teoríasimplícitas, destrezasy estrate-
gias de enseñanza.De esto se deduce
que:

“La investigaciónen estecampono
se debedetenersólo en el análisis
de las característicasexternasque
condicionanla actividaddelprofe-
sor sino, fundamentalmente,en el
reflejo de las mismasen su mente,
para detectarlo que aquellasreal-
mentesignifican y cómocondi-
cionan la planificación”. (Pérez
Gómez,A., 1987b; pág.212).

Por las mismasrazones,el análisisde cómo
planifica el profesor,debeabarcartanto el
estudiodel comportamientoobservableco-
mo los procesosmentalesque intervienen
y subyacenen el mismo, (percepción,me-
moria, juicio, etc.).

B. Tipos y funciones de la planifica-
ción.

En los estudiossobreplanificación
de la enseñanzano se suelehaceralusión
al tipo de planificación que utilizan los
profesores,sino que se habla de planifi-
caciónen general. Sin embargoconviene
teneren cuenta que los profesoresutili-
zan a lo largo del año distintos tipos de
planificación en función del período de
tiempo y del volumen de la materia a
programar.

“La elaboraciónde rutinas es el
principal producto de la planifica-
ción delprofesor El profesorres-
pondea la necesidadde simpl~ficar
para actuarcon cierta eficacia en
el ambientecomplejodel aula, ela-
borando esquemasrelativa-
mentesimplesy fijos, deprocedi-
mientosque con el tiemposecon-
solidan en rutinas”. (Yinger,
1979; cii. por Pérezy Gimeno,
1988; pág.40).

Por tanto, la planificaciónseríaun proceso
de toma de decisionessobrela selección,
organizacióny secuenciaciónde rutinas.
Yinger (1980):

“Identificó cinco clasesdeplanifi-
cación: anual, trimestral, unidad,
semanaly diaria, enfunción de los
finesque sepersiga, las fuentesde
información,formasde la planifi-
cacióny criterios para juzgar
la eficaciade la misma”. (Yinger,
1980; cit. por Marcelo, 1987c;
pág.55).

Clark y Elmore (1979) estudiaronun tipo
significativo de planificación: aquellaque
el profesor realiza durantelas primerasse-
manasdcl curso,y llegaron a la conclusión
de que la organizaciónsocial y académica
del aula se establecerápidamentedurante
los primerosdías de clase.Nos dicen estos
autores:

“En estasprimerassemanasla pla-
nificación se orientcz a establecer
las condicionesdel mediofísico, la
estructurasocialy la estructura
académico-curricular,que con le-
vesmodificacionesse mantendrán
a lo largo del curso”. (Clark y
Elmore, 1979; cit. por Pérezy Gi-
meno,1988; pág.40).

Podemosafirmar que la configuraciónini-
cial va a condicionara lo largo del cursoel
pensamientoy la actuaciónde profesoresy
alumnos.

Relacionadacon estainvestigación,está la
realizadapor Joyce,(1980) sobrela estabi-
lidad de la estructurade actividadesquese
planifican en los primeros días.Joyce
(1980) descubreen su estudioque “muy
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pocasdecisionesimportantesse realizan
una vezqueseestableceel ritmo deactivi-
dadesde un aula”. (Joyce 1980; cit, por
Pérezy Gimeno,1988; pág.40).

Los profesoresse suelencomportarcomo
prácticosconservadoresquetrabajanden-
tro de un diseñoconocido y se resistena
modificarlo.

Conjuntamentecon los tipos de planifica-
ción se hanestudiadolas funcionesque
comprendela planificación. Así, Clark y
Yinger (1979), identificaron tres motivos
principalesen la planificación de los profe-
sores:

“Respondera exigenciaspersonales
inmediatas(reducir la incertidum-
brey la ansiedad,provocarsensa-
ción de confianza, orientacióny
segundad);determinarlos medios
adecuadosa las metasdeenseñan-
zayguiar losprocesosdeinstrucción
(Clark y Yinger 1979; cit. por Pérez
y Gimeno,1988; pág.40).

En esta misma línea se expresanClark y
Elmore (1919), al considerarque la función
principal de la planificación es transformary
acomodarel curriculum a las circunstancias
concretasde cadacontextodeenseñanza.

Zahorik (1970) comparalos efectosde la
planificación estructuradacon la ausencia
de planificaciónestructuradade la conduc-
ta del profesoren la clase.Su estudio fue
realizadocon doceprofesores,a seisde los
cuatesse les proporcionóun plan parcial
(objetivos comportamentalesy un resumen
de los contenidos).A los otrosseisprofeso-
resse lespidió quereservaranunahorapa-
ra trabajarcon los investigadores.A estos
profesoresno se les informa acercade la
clasequevan a impartir. Zahorik analizó
las docelecciones,centrándoseen el “sen-
sitive behabior” hacialos alumnos,definido
por él mismo:

“Como actos verbalesdel profesor
tendentesa favorecerlas ideasy
pensamientosdel alumno“. Zahorik
concluyeque los profesoresconpía-
qficaciónprevia eran menos“sen-
sitivos” hacia los alumnosy quepor
tanto el modelolineal deplanqica-
ción es insensitivohacia el alumno“.

(Zahorik, 1970; cit. por Clark y
Peterson,1986; pág.266).

Desgraciadamente,comentan Clark y
Peterson,Zahorik no comprobósi los pro-
fesoresplanificaron realmente;sólo obser-
vó sus clases. Una explicaciónposible es
quelos profesores,queno habíansido avi-
sadospreviamente,sevejan forzadosporla
naturalezamisma de la tarea(improvisa-
ción), a centrarseen las ideasde susalum-
nos;mientrasquelos profesoresqueya co-
nocíanlos contenidos,consecuentemente
secentraronen ellos.

Clark y Peterson(1978) crearonun labora-
torio paraestudiarla planificacióndel pro-
fesor, observandoque la programaciónde
los primeros días de clasese centrabaen
los contenidos,abriéndoseen días sucesi-
vos hacia las estrategiasde aprendizajede
los alumnos.Esto significa, segúnClark y
Peterson(1986) queel trabajo planificado
cambiaal ponerloen práctica.

Continuando en esta línea, Carnahan
(1980) comprobóque la relación entrela
calidadde la programacióny la calidadde
los procesosde enseñanza,no son estadís-
ticamentesignificativas.Estosresultadosin-
dicanque la relaciónentrela planificación
escritay la interacciónenclasese referíaa
la organizacióny estructuraciónde la ense-
ñanzamas que al comportamientoverbal.
Por tanto, una planificación de calidad no
implica necesariamenteque la clasesea
efectiva. Duranteel procesode enseñanza
las respuestasde los alumnosno son pre-
deciblesy por lo tanto el diálogo verbal no
puedefocalizar la planificación del pro-
fesor.

C. Relacionesentre la planificación y
la enseñanza

Aunque este aspectolo desarrollaremos
con más amplitud en el apartadosiguiente
al estudiarel pensamientoy las decisiones
interactivasdel profesor,ahoraaludiremos
a él, perosin profundizarexcesivamente.

En general los profesorestomanpocasde-
cisionesinteractivasparamodificar la pla-
nificación. La enseñanza,como afirma
Marcelo (1987c), “resulta en muchoscasos
un llevar a cabo las decisionesde pían(fl-
caciónpreviamentetomadas”. (Marcelo,
1987c;pág.64).

¿Cuálesson, pues,las razonesqueexplican
las posiblesdiscrepanciasentrela planifica-
ción y la realidad?. Siguiendo a Peters
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(1984), dos son los posiblesfactoresexpli-
cativos: los factoressituacionalesy las ruti-
nas.

Los factoressituacionalespuedenserlas di-
ferenciasya esperadaspor el profesoren la
planificación y las no esperadascon res-
pectoa los alumnos,actividades,medios,
etc.

Las rutinas son comportamientosinteriori-
zadosy automáticos,quegeneranlos pro-
pios profesorescomo consecuenciade su
práctica profesional y que como dice
Leinhardt(1984):

“Liberan espaciosdeprocesamiento
cognitivo tanto para los profesores
comopara los alumnos,automati-
zandotareas quepodrían enfren-
tar a alumnosy profesoressi los
problemastuvieran que resolverse
de nuevocada vez”- (Leinhardt, y
otros, 1984; cit. por Marcelo, 1987c;
pág.64).

Los profesoresdesarrollanrutinasque son
las responsablesde las diferenciasentre
ellos, a la horade abordarunadeterminada
tarea. A medida queel profesoradquiere
experiencias,las rutinasse consolidany
aumentanen número, mientrasque los
profesoressin experienciausanmenosruti-
nas,quizá porqueno hantenido suficiente
prácticaprofesionalcomoparapodergene-
rarías. Existen incluso rutinaspropias de
profesoresen áreasespecíficas.De todoes-
to hablaremosmásprofusamenteen el pró-
ximo apartado.

D. Planificación de profesorescon y
sin experienciadocente.

Dadoque nuestrotrabajoha sido realizado
con alumnosen formación,nos pareceim-
portanteañadiresteapartado,de cara a va-
lorar la planificación de los alumnosparti-
cipantesennuestraexperiencia.

Un estudiosobrela influenciadel ejercicio
profesionalsobrelos procesosdeplanifica-
ción, fue realizadopor Marcelo (1987b)y
en él se analizanlos elementoscurriculares
quetienen en cuentalos profesoresal pla-
nificar, así como la importancia de cada
uno de ellos y el orden queguardanen la
secuenciade planificación.Tanto los profe-
sorescon experiencia,como sin experien-
cia, centraronsu pensamientodurantela

planificación, con mayor frecuenciaen las
categorías“procesoinstruccionaly conteni-
dos”. (Marcelo, 1987b;pág. 106). Las preo-
cupacionesde los profesoressin experien-
cia, durante la enseñanzaen clase se
centraronen las categorías“contenidos
“hechos” e “ideas”. Los profesorescon ex-
perienciadocentese refirieron con mayor
frecuenciaa la categoría“alumno” y “con-
ductas”.

Quizá el resultadomásrelevantede estain-
vestigación,seasegúnseñalael propio
Marcelo(1987b)que:

“Existen diferenciassignificativas
entre la planificación, enseñanzay
pensamientosinteractivosde los
profesoresde EGB con y sin expe-
riencia docente.Estasdiferencias
en la planificaciónpuedendemos-
trar que el ejercicioprofesionalpro-
voca en los docentesunoscambios
o adaptacionesproducidaspor
la propia experienciapráctica‘¼

(Marcelo, 1987b;pág.108).

En estosresultadospuedehaberinfluido, a
juicio del autor, el sistemade codificación,
ya que no incluye categoríascomo: activi-
dades,métodou otrasquepermitieranco-
nocercon más detalle los planesde los
profesorescon respectoal procesode en-
señanza.

No hay por tanto, afirma Marcelo (1987b),
un modelo únicode planificación comúna
todos los profesores,sino que en función
de la experienciadocente,[a especialidad
académicae incluso el contextoescolar,los
profesoresplanificansus leccionesde for-
ma particulary característica.

En estemismocampodeestudiotrabajaron
Peterson,Marx y Clark (1978b)y Petersony
Clark (1978a) en la Universidad de
Stanford, investigacionesque sirvieron de
precedentea la ya citada de Marcelo
(1987b). En estasinvestigacionesse anali-
zaron la planificación, enseñanzay rendi-
miento de los alumnosde doceprofesores
conexperienciadocente.Cadaprofesoren-
señóuna lecciónde cienciassocialesa tres
clasesdistintas de ocho alumnos, impar-
tiendo el mismo tema en todas ellas. Los
profesoresplanificaron “pensandoen voz
alta” y la clasese grabó en vídeo, siendo
posteriormenteanalizadaa travésde entre-
vistas dc estimulación de recuerdo.
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Seguidamentelos alumnoscompletaron
una pruebade rendimiento y de actitudes
en torno al tema queel profesorhabíaex-
plicado.

En las conclusionesde Marcelo, (1987b),
encontramosque:

“El análisis de la planificación de
losprofesoresmostró una mayor
frecuenciaen la categoríaconteni-
do y especqicamenteen contenido
de bajo orden, así comouna ten-
denciade los profesoresa no inte-
rrumpir el cursode accióno naina
que estuvieranllevando a cabo.
Esto se completacon quecuando
los profesoresllegaron a tomaruna
decisión, tuvieron en cuenta
pocasposibles alternativas de
acción”. (Marcelo, 1987b;pág.20).

Galuzzo (1984), utilizando el sistemade
categoríasde la preocupacióndel profe-
sor de Mc Nair y Joyce (1979) y a través
del análisis de las entrevistasde estimula-
ción de recuerdo,encontróque la princi-
pal preocupaciónde los profesoresen
formación durantela enseñanzapreactiva
estuvocentradaen el aprendizajey las ac-
titudes de los alumnos,así comoen la ta-
reasen las quelos alumnosestabanimpli-
cadosdurantela clase.Por otra parte, los
profesoresen formación fueron poco fle-
xibles a la hora de transformarlas decisio-
nes preactivastomadas,de forma que las
decisionesadoptadasposteriormentese
realizaron“sobre la marchay mantenien-
do el clima y las tareas de aprendizaje
para asegurarque todos los alumnoses-
taban motivados y participaban”.
(Galuzzo, 1984;pág. 10).

I-laigh (1981) comparó los procesosde
planificación y enseñanzade tres profeso-
res con experienciay tres profesoresen
formación, que enseñarontres lecciones
de discusión en pequeñosgrupos. Los
pensamientosde los profesoresdurantela
planificación se recopilaron pidiendo a
los sujetosque los anotaranconforme
iban sucediendo.La enseñanzade clase
fue grabadaen audio y posteriormente
analizadaa través de entrevistasde esti-
mulación del recuerdo. Asimismo, los
profesores,trasrespondera un cuestiona-
rio, mantuvieronentrevistasestructuradas
con el investigador. I-Iaigh (1981) conclu-
ye que:

“Los seisprofesoressediferenciaban
en la forma comoplanificaban,
tantopor el númerode acciones
planqicadas, el grado de decíara-
cionesrealizadas, el número de
conductascognitivasy afectivases-
pecificadascomopor la presenciao
ausenciadeuna secuenciaespecffi-
ca en la planqicación. Asimismo,el
tipo deplanificación que llevan a
cabo los profesoresno siguió un
modelo racional, sino más bien
de resolución de problemas”.
(Haigh, 1981; cit. por Marcelo
1987b;pág.22).

Recordemosqueel modelo de resolución
deproblemasfue con el quetrabajóYinger
(1977).

En otrosestudios,comoel de Sardo(1982),
se concluye que los profesoressin expe-
riencia o con poca,tiendena ser mássiste-
máticosen sus planificacionesque los pro-
fesorescon experiencia. Esta sistema-
tización les lleva a planificar diariamente,y
en muchoscasossiguiendoel modelo line-
al de Tyler (1949), mientrasquelos profe-
sorescon experienciase preocupanmenos
de la planificación diaria de sus clases.
Incluso las actitudescon respectoal mode-
lo de Tyler, varíanen los profesoresen for-
mación y en ejercicio; así, los profesores
con experienciapiensanqueeste modelo
es másútil para los profesoresqueno tie-
nenexperienciaqueparaellos.

Además,señalaMarcelo (1987a) que “a la
hora deplanificar los profesoressin expe-
riencia recurrenal libro guía delprofesor,
mientras que los profesorescon experien-
cia utilizan el libro de texto“. (Marcelo,
1987a;pág.57).

l’oomey (1977)encontróquelos profesores
queseguíanun tipo másajustadodeplani-
ficación con unosobjetivos de aprendizaje
muy especificados,entendíanque debían
ejercerun control estrictode las decisiones
y accionesen el aula, y que existenunos
conocimientosquehay queaprender.Todo
lo contrario ocurre a los profesoresno
orientadosa objetivosy queseguíanplanes
más abiertos,recogiendosugerenciasde
los alumnos. Estos profesores,según
Toomey (1977) “eran partidarios de que
las decisionesde la clasefueran en coope-
ración, y creíanque había quepartir del
conocimiento base de los alumnos”.
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(Toomey, 1977; cit. por Contreras,1985;
pág.12).

Estamosenun campodeestudioimportante,
peroen el quelos logrossonaúnparcialesy
limitados,por lo queseráconvenienteseguir
profundizando,si es que se quiere llegar a
contribucionesimportantesen relación con
unaeficazformaciónde losprofesores.

E. Conclusiones de la investigación
sobre la planificación de la ense-
ñanza,

De todo lo expuesto,podemosdeduciral-
gunasconclusionescuyaenumeraciónha-
remosacontinuacion.

1. El profesorno sueleserconscientede
los procesoscognitivosa querecurre cuan-
do ha de planificar, ni de los factoresinter-
nos que estáncondicionandosus decisio-
nes.Por ello, las tareasde planificaciónno
suelenserprocesosde planificación racio-
nal; así, en opiniónde PérezG. (1987b) se
traía de procesosreproductivos,de com-
portamientostradicionalesaprendidospor
imitación, o diseñosintuitivos quese impo-
nen al profesor,sin llegar a serelaboracio-
nesquepartande análisisracionales.

2. A pesarde las distintasdeficienciasque
hemosido enumerando,el profesorplanifi-
ca, y su diseño,aunquedifuso va a sersu
marcodc referenciaque integray da sentido
a sus futuras actuaciones.“Cuanto másdi-
fuso e inconscienteseael marco, másin-
transigente,pertinaze inflexibleserásuPo-
sición”. (PérezG., 1987; pág.213).

3. Los profesoresno planificansiguiendoel
modelo lineal de Tyler (1949), preespecifi-
cando en primer lugar los objetivos de
aprendizaje.Por el contrario,unosprofeso-
rescomienzanpor planificar las activida-
des,otros los contenidos,etc. En lo general
todos los profesoressiguenunasecuencia
cíclica en la quesucesivamentese van im-
plicandolas solucionesalcanzadasparaca-
da unade las situacionesproblemáticas
quetienenlugaren el aula.

4. Otro hallazgoimportante a destacar,es
la no existenciade una forma única y ópti-
ma de planificar, sino distintos enfoques
plurales. Generalmentelos profesoresco-
mienzanconuna ideadifusa de la actividad
que van a desarrollaren la práctica.Esta
idea a lo largo del procesode planificación

se va elaborandoy adaptandoa los intere-
sesy necesidadesde los alumnosy del pro.-
fesor,así como a la orientacióndel proyec-
to curricular, a los medios de que se
dispone,al espacio,tiempo y clima del
aula.

Por estasrazones,no se puedeimponerun
modelo rígido y único de planificaciónque
lleve al profesora prefijar contenidos,mé-
todos, actividades,etc., ya quecon ello es-
taríamoslimitando la vida en el aula al im-
pedirsela normal sucesiónde aconteci-
mientossurgidosde maneraimprevista,
aúncuandosujetosa las circunstanciasim-
plicadasen la realidaddel momento.

5. La planificaciónque lleva acaboel pro-
fesorpuedeserconsideradacomo la activi-
dadmásimportanteparavincular el pensa-
miento y la acción, y transformar el
proyectocurricular en esquemasde desa-
rrollo curricular. La planificación activa los
procesoscognitivos quepermiten la refle-
xión sobrela prácticay por lLanto podemos

afirmar que contribuyen al perfecciona-
miento profesionaldel profesor,dado que
de esta suertecomprenderámejor los pro-
cesosy las consecuenciasde su decisiones
y propuestas.De esta reflexión sobre la
prácticadebensurgir, también, en opinión
de PérezGómez, “los interrogantesy pro-
blemasqueorientan las líneasde la inves-
tigación didáctica”. (PérezGómez,A.,
1987; pág 214).

Otro datoquerefuerzala importanciade la
planificación,esque los profesoresdurante
la enseñanzaen clase, tomanmuy pocas
decisionespara modificarla. Por el contra-
rio, la planificaciónorganizay estructurala
enseñanzade los profesores.y se convierte
en una guía para reducir su inseguridad
personal.

6. La práctica profesional influye, a su
vez, en la forma de planificar el profesor,
y ello es así como consecuenciade la pro-
pia experienciaalcanzada,lo que le va a
permitir adquirir un conocimientoprácti-
co. Así, los profesoressin experiencia
suelen tener necesidadde planificar dia-
riamentecon clara sujeciónal modelo de
Tyler (1949), situación que les conducea
unarigidez en el propio hechode planifi-
car, llegandoa olvidarseen esta fasepía-
nificadorade la presenciaposterior de los
alumnos.
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7. Hasta aquíhemosvisto la influenciadel
pensamientoy de los procesoscognitivos
del profesoren la planificación;pero ade-
más de esto,no podemosolvidar otro fac-
tor importantedegran influenciaen la pla-
nificación como son los valores y
creencias,quecondicionaránla selección
de contenidos,así como también, las deci-
sionesque los profesoreshayande tomara
la hora de dar responsabilidadesa sus
alumnosen el momentoen queestosha-
yandeaprender.

8. Aludimos ahoraa la importanciade los
planesqueseelaboranen los primerosdí-
as del curso, ya que estosplanesdifícil-
mentevan a poder ser cambiados,y ello
porquelos profesorespondrángran resis-
tenciaa la horade introducir cualquiermo-
dificación por mínima que estapuedapa-
recer. Las decisionesquetoma el profesor
al comienzodel curso, dice PérezGómez
(1987b): “establecenuna estructurade re-
glas, valores, rutinas, esquemas,expectati-
vas; sistemasdeorganizacióny normasde
convivencia,estudioy participación, cu-
yosefectosseprolongana lo largo del cur-
so”. (PérezGómez,1987b;pág. 214). Y es
queen el comienzodel cursotienenlugar,
y referidoal aula, tanteosde posibilidades,
establecimientode compromisos, fijación
de las estructurasy relacionesde trabajo,
desdela quese estableceránlas normasde
actuacióny de intercambio psicosocial.A
partir de aquí,el profesor, como ya hemos
dicho, seva a resistir al cambio, limitándo-
sesolamentea matizaralgunade las carac-
terísticas que de forma evidenteresulten
insuficientes o inadecuadas.Por otro lado,
el profesory los alumnosseacostumbrana
unos modos de actuar,con lo que cual-
quier cambioa introducir encuentragran
resistencia,por entenderque ello puede
producir caoso incertidumbrede caraa la
acción.

9, Finalmente,es necesarioresaltarla con-
venienciade quecualquierplanseaasum¡-
do por los alumnosa través de la exposi-
ción negociadorallevada a cabo por el
profesor,paraque lo quehandeserlas ba-
ses racionalesdel plan seancomprendidas
y asumidaspor los alumnoscon anteriori-
dad al inicio de la faseinteractiva de la en-
señanza.Este es uno de los aspectosmás
significativos que aparecenresaltadosen
los denominadosmodelos ecológicos
(Doyle 1979; y l3ronferbrenner,(1979).

3.1.2. Investigacionescentradasen los
pensamientosy decisionesdel pro-ET
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fesoren la fase interactivade la en-ET
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señanza

.

De todo lo que venimosdiciendohastael
momento,sedesprendequela vida delaula
estácompuestapor elementoscomplejos,y
complejassontambiénlas relacionesquese
establecenentreellos.Al mismotiempo,los
acontecimientosque allí ocurrenson ambi-
guosy las situacionesimprevisibles;y porsi
lo señaladohastaaquí fuera poco, habre-
mos de añadirque la actuaciónen tales cir-
cunstancias,ha de serinmediata.

La simple enumeraciónde todosestosfac-
toresnos hacecomprenderlas dificultades
con que se encuentrael profesorpara lle-
var a cabounaactuaciónpreviamentepla-
nificada. El profesor es un profesional,y
como tal tiene queactuarsegúnunasrazo-
nes que le asegurenla consecuciónde
unasfinalidades.

¿Cómoprocesael profesorla informacióny
cómotoma las decisionesdurantela enseñan-
za interactiva?.De acercarnosa algunasde las
posibles respuestasa esteinterrogante,
nosvamosa ocuparen las páginassiguientes.

Comohemosvisto en apartadosanteriores,
existeuna conexiónentrelo queel profe-
sor planifica y su enseñanzaen clase; pero
tambiéndijimos que en muchasocasiones
durantela enseñanzaen clasese producen
situacionesquepuedenhacerqueel profe-
sor modifique sobrela marchala planifica-
ción. Desdelos trabajosllevado a cabopor
Jackson(1968), se consideraque la fasede
intervenciónen el aula requieredel profe-
sor unosprocesosmentalesdistintos, por-
quelas decisioneshay que tomarlassobre
la marchay con un tiempo de reacciónli-
mitadoparael profesor.

Al estudiarlos procesosmentalesdel profe-
soren la faseinteractivase consideraaéste
como un profesionalque continuamente
estátomandodecisiones,comprobandolas
característicasde la situación,procesando
informacióny orientandola acción en fun-
ción de las decisiones,observandoy valo-
rando el efectode su actuaciónsobrelos
alumnos. En este sentidoShavelson(1973-
1986), afirmaque:

“Cada acto de enseñanzaes el re-
sultadode una decisión,consciente

72—



o inconsciente,que tomaelprofesor
despuésde una completaelabora-
ción de la informacióndisponible”.
(Shavelson, 1973; 1986; cit. por
Pérez,A. y Gimeno,J.1988; pág.42).

Podemosconsiderar,por tanto,siguiendoa
Clark y Yinger (1979b), como decisiones
interactivasa las decisionesque toma el
profesorduranteel acto de enseñanza.Se
concibe al profesorcomoun sujetoquees-
tá valorandoconstantementela situación,
procesandoinformaciónacercade ella, to-
mandodecisionessobrequéhacera conti-
nuación,guiandola acciónsobrela basede
estasdecisionesy observandolos efectos
de la acciónen los alumnos.

ParaShavelsony Stern(1981):

“La toma de decisionesdurante la
enseñanzainteractivaseplantea
cuando la enseñanzano transcu-
rre de acuerdo con lo planificado,
bienporfalta de implicaciónde los
alumnosen las tareas,falta de
atención,problemasde conducta,
etc.En estassituacioneslos profeso-
res consideranque la elecciónes
problemáticay puedenelegir entre
continuaro cambiarla. l~osprofeso-
res generalmentedecidenno cam-
biar la lección”. (Shavelsony Stern,

1981; cit. por Gimenoy Pérez,1983;
pág.403).

En algunoscasosdecidenresolverel proble-
maen planificacionesfuturas,ya que la di-
rección de los alumnosy de las tareaspuede
serproblemática,al producirsecambioscon-
tinuamenteen los planes.

Un problemaquepreocupaa los investigado-
res, segúnClark y Peterson(1986), es el deli-
mitar hastadóndelos profesorestomandeci-
sionesinteractivasqueles conducenacambiar
susplaneso sucomportamientoenclase.

‘t4st en la enseñanzade una le-
cción un profesorpuedetomar la
decisiónde continuarcon la estra-
tegia de enseñanzaque habíapla-
neado,o no continuarcon la estra-
tegia comoresultadode una deci-
sión”. (Clark y Peterson, 1986;
pág.268).

Paraprofundizaren estaproblemáticavamos
a afrontara continuaciónel estudiode algu-
nos de los modelosde toma de decisiones
del profesordurantela enseñanzainteractiva.

A. Modelosde tomadedecilsiones.

1, Modelo de tomadedecisionesinteracti-
vas de Petersony Clark, 1978.
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(Tomado de Clark y Peterson 1986,
pág.274).
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Estemodelofue elaboradosobrela basede
que existencuatro posiblesalternativaso
caminosparael profesorquese enfrentaa
unasituación en la que ha de tomar una
decisión:

- Que el alumno se comporte de
forma normal y dentrode lo tolerable,pue-
de significar que estásiguiendola lección
sin problemas.(vía 1.).

— Cuandoel profesorconsideraque
la conductadel alumno no entradentro
de lo tolerable, pero en ese momento
no tiene una alternativade acción dispo-
nible, puedeque continúe su actividad.
(vía 2.).

- Si el profesordisponede alguna
alternativaensu repertorio,pero decideno
usarla,(vía 3.).

- Por último, si sepresentala situa-
ción anteriormentedescrita,y el profesor
sí decidecambiar su conducta,será (vía
4.).

En este modelo se asumeque los
profesorespiensanen una variedadde al-
ternativasen cada decisión,lo queno está
suficientementecomprobado,ya queen
otros estudioslos profesoresutilizaron po-
cas alternativase incluso una sola, situa-
ción quetendremosocasiónde conoceren
detalle másadelante.
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sí SI

NO

Tomar acción
reactiva

SI

NO

NO(Tomado de Shavelsony Stern,1981; cit.
por Gimeroy Pérez,1983,pág.404).
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2. Modelo deShavelsony Stemde 1983.

En este modelo, como señalanClark y
Peterson,(1986) “se parte de caracterizar
la enseñanzainteractivacomo un llevar
a caboRUTINASbien establecidas”.(Clark
y Peterson,1986; pág. 275), es decir, el
profesor no es exclusivamenteun profe-
sional racional, tal como empezóplante-
ándoseel paradigmade pensamientode
profesor; por el contrario, el profesor
tiende a reducir la complejidadde su tra-
bajo, usandoconductasno reflexivas,
comosonlas rutinas.

¿Peroquéhemosde entenderpor “rutina’?.
Estetérmino fue usadoya por Huges(1967)
como contrasteconla toma de decisionesre-
ferida a respuestasestereotipadas.Lowyck
(1988), recopilavariasdefinicionesde “rutina”
de las quedestacamos,desdenuestroparticu-
lar puntode vista, las mássignificativas.

ParaUnwin y McAlese (1978) “es unaforma
regular deproceder,unaforma máso menos
mecánica,ó actuacióninvariable de ciertos
actoso deberes”. Otros investigadorescomo
Morine y Wallance(1975) oponenla rutina a
la actividad consciente.Una rutina es lo que
haceun profesorcuandono piensa.

Las rutinasson conceptosimportantespa-
ra explicar el comportamientoy la toma
de decisionesde los profesoresen la en-
señanzainteractiva. Son como guioneso
planesmentalesde los profesores,o los
procedimientosque usa para regular las
actividadesy el gobiernoy disciplina del
aula; “las rutinas minimizan la toma de
decisionesconscientedurante la ense-
ñanza interactiva”. (Clark y Yinger,
1979a; cit. por Shavelsony Stern, 1983;
pág, 403). Las rutinas reducen la carga
quesuponeel procesamientode informa-
ción para el profesor “dosificando y se-
cuenciandolas actividadesy la conduc-
ta predecibledel alumnodentro delflujo
de la actividad”. (Shavelsony Stern,
1983; pág. 403).

El profesor, mientraslleva a cabo las ruti-
nas, reduce el procesamientode informa-
ción a claves,tales como la participación
de los alumnos.En el tiempo queel profe-
sor controla la clasebuscandodatos,como
puedeser la participacióndel alumno, con
la intención de determinarsi la rutina se
desarrollatal y como la planificó, su con-

trol es automáticomientrasla conductadel
alumno es aceptable;pero si se produce
una conductaque no es aceptable,por
ejemplo: los alumnosestánfuera de sus
asientos,el profesortienequedecidir si ha
de actuarinmediatamentey si disponede
algunarutina paraafrontarel problema.El
profesorpuedeactuarbasándoseen una
rutina desarrolladaen su experienciapre-
via; pero si no tiene unarutina disponible,
el profesor reaccionaespontáneamente,y
continuaenseñando.

Tanto esta investigación,como la de Clark y
Peterson,(1986) coincidenen señalarque
los profesoressonreaciosa modificarsus ru-
tinas,aúncuandola acciónno marchecomo
esperaban.Si introducenalgún cambioes
sólo paraajustar el flujo de actividadesesta-
blecido, no paratransformarloó sustituirlo.

Esto no quiere decir que los profesoresno
tomendecisionesen laenseñanzainteracti-
va, perosí que “al tomarlastiendena con-
siderarsólo un númeroreducidode cursos
deacciónalternativos”. (Shavelsony Stern,
1983; pág.408).

En estasmismasconsideracionescoinciden
Pérezy Gimeno(1988) al afirmar que:

“Los profesoressólo toman decisio-
nespara intervenir, si obseivandis-
torsionesen las rutinas, y la mayo-
ría de los profesoresni siquiera
modifican sus estrategiasde ense-
ñanzacuandopercibenperturba-
cioneso constatanquela enseñan-
za sedesarrolla de forma insatis-
factoria”. (Pérez,A. y Gimeno,J.,
1988; pág.42).

Puedeconcluirse,por tanto,que los profe-
soresatiendena la “imagen” o “guión
mental” mientrasenseñan,y su atención
sólo se rompesi percibenalgúndatono es-
perado;en ese momentosu atenciónpasa
a centrarseen la CONDUCTA DEL ALUM-
No. De estemodo, el alumno seconvierte
en un indicador paraqueel profesortome
nuevasdecisiones,y estoocurretantoenel
modelo de Petersony Clark (1978), como
en cl de Shavclsony Stern(1981).

Podemospreguntarnossi solamentelos
alumnosson los quehacencambiarel flu-
jo de acción de la enseñanza.Marcelo
(1987a) en respuestaa este interrogante,
nosdice:
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“Es precisoreconocerque laspreo-
cupacionesmásfrecuentesde los
profesoresen la enseñanzainterac-
Uva sonlos alumnosy la gestiónde
la clase,pero tambiénadmiteque
puedehaberotrosfactoreso ele-
mentosinfluyentesen las decisiones
interactivas, comopuedenser los
factoresambientales,o incluso el
propio profesor”. (Marcelo, 1987a;
pág.79).

Pareceestarsuficientementeconfirmado
queel principal interésde los profesoreses
mantenerel flujo de actividades.

En palabrasde Shavelsony Stern,
(1981):

“Interrumpir esteflujo para darpa-
so a otra alternativay considerar
la posibilidad de cambiardrástica-
mentela rutina, aumentalas exi-
genciasde PI? para elprofesore in-
crementala posibilidad de que se
produzcanproblemasde organiza-
ción en clase”. (Shavelsony Stern,
1983; pág.405).

Así pues,la adopciónde decisionesduran-
te la intervenciónen el aula, “parece un
procesode adaptaciónLEVE del modelo
planificado a los aspectosIMPRESCINDJ-
BLESde cada situaciónconcretade la en-
señanza”. (Pérez,A. y Gimeno, A., 1988;
pág. 42). Estapuedeserunade las razones
por la qué los profesoresno quierencam-
biar sus planes,pero puedehaber otras,
por lo que Shavelsony Stern (1983) han
llegadoa concluir que esconvenientecon-
tinuar investigando“estosporqués”.

ParaContreras(1985), este enfoqueres-
trictivo de la enseñanza,esposiblequese
debaal propio enfoqueinstructivo de los
profesores,ya queusan mayoritariamente
un estilorecitativo o de enseñanzadirecta
en el que los profesorespreguntany los
alumnosresponden.Seríanecesariocono-
cer qué tipos de estrategiasde procesa-
miento y qué decisionesutilizan los pro-
fesoresque siguenotro tipo de enfoque
instructivo.

En los dos modelosquehemosdescritose
explica el procesode la actividad mental
del profesorcuandotomadecisiones,pero
en investigacionesrecientesse estáponien-
do en tela de juicio el propio hechode que

los profesoresrealmentetomendecisiones
interactivas.

Así Putnan(1983) señalaqueexistenpocas
manifestacionesparacreerquelos profeso-
res tomandecisionesinstruccionalesparti-
cularmenteen la faseinteractiva. “No exis-
ten evidenciasde que las decisionesde los
profesoresesténdirigidasporalgún tipo de
modeloracional”. (Putnan,1983; pág. 4.
cit. por Marcelo 1987a;pág.79). La misma
opinión sustentanClark y Peterson(1986),
quienesseñalanque es necesariorealizar
más investigacionesdescriptivassobrelos
procesosde decisionesinteractivasde los
profesores,antesde pasar a la propuesta
de nuevosmodelos.

ParaLowyck (1988):

“El problemade una posiblebifur-
cación en el estudiodelpensami-
enloy las rutinas delprofesorno se
puederesolversin una definición
clara del significado de ambostér-
minos.Más aún, bay necesidadde
un marcoenel quesepuedanestu-
diar las actividadescomplejasdel
profesor de forma integrada”.
(Lowyck, 1988; pág.131).

Es precisoun conocimientomás profundo
de la complejarelaciónentreprocesoscog-
nitivos y acción.Los pensamientosdel pro-
fesor y las rutinas del profesor, continua
afirmandoLowyck (1988),se podríaninte-
grar si concebimosla enseñanzacomo el
cumplimiento de una tarea en la que ocu-
rren diferentesmodosde conducta,que
dependende la situación complejaasí co-
mo del grado de conocimientoexpertodel
profesor.

El pasodesdeunaconductadocenteinicial
con momentosconscienteshastauna con-
ducta experta, es algo quehay queseguir
investigando,“dentro de una teoría inte-
gradora de la enseñanzaen la quesepia-
dan relacionar conocimientoy acción,
procesosde pensamientoy rutinas”.
(Lowyck, 1988, pág. 132).

Por otra parte,los modelosde toma de de-
cisionesinteractivas,partendel hecho de
queen cadadecisiónel profesorse plantea
varias alternativasde acción, y razonada-
menteescogela másadecuada.Sin embar-
go, los resultadosde la investigaciónno
confirman estos modelos,ya queen gene-
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ral los profesores,o no consideranningu-
na, o consideranpocasalternativasen cada
momento de decisión. Así Morine y
Wallance(1975), encontraronun promedio
de tresalternativasen cadaunade las deci-
sionesinteractivas.Marland (1977) encuen-
tra sólodos alternativasen cadadecisión.

Lampert (1985) ha llevado a cabo estudios
de casoen los queponede manifiestoque
el modelo de profesorcomo sujetoque es-
tá continuamentetomandodecisiones,so-
pesandoalternativasy eligiendoentreellas
sobrela basedeun procesode razonamien-
to, no es el más adecuado.Este autor en-
contró queexistensituacionesen la ense-
fianza en las que las opcionesposiblesa
tomar son igualmentedeseableso indesea-
bles. A estassituacioneslas denomina “DI-
LEMAS”, entendiendopor tales “un argu-
mentoentre tendenciasopuestas,ninguna
de las cualespuedeganar”- (Lampert, 1985;
pág. 182. cit. porMarcelo, 1987a;pág.79).

Como ya hemosvisto, en los modelosde
toma de decisiones,convieneresolverlas
situacionesconflictivas porquecreancon-
fusión; sin embargopara Lamper (1985), el
profesor, entendidocomo un sujeto que
aceptay conducelos dilemas quese pre-
sentanen la enseñanza,aceptalos conflic-
tos como endémicose incluso útiles en su
trabajo, en lugar de entenderloscomo una
cargaquehade sereliminada.

Desde esta orientación,estamosante una
nuevaperspectivaen el estudiode los pro-
cesosde pensamientointeractivo de los
profesores.Necesitamosseguirestudiando
cuálesson las estrategiasqueusan los pro-
fesorespara abordardilemas,con qué fre-
cuencia, cómo se comprendeny evalúan,
etc.

Quizá, como señalanClark y Peterson
(1986) “sea aún demasiadoarriesgado
aventurarmodelossobr? las decisionesin-
teractivas de los profesores”. (Clark y
Peterson,1986; pág.276).

Aún se conocepoco acercade los pensa-
mientosy decisionesde los profesorespara
proponer modelos que, como afirma
Marcelo, aunqueestánbasadosen teorías
fundamentadasno respondena la práctica
realde la enseñanza.

Las investigacionesde la última década
apoyanla idea de quecadavez es másdifí-

cil concebiral profesorcomo un sujeto ra-
cional en el procesode tomade decisiones
interactivas.Por el contrario,cadavez más
se viene insistiendoen que el profesorde-
sarrollarutinasconlas queabordarlos pro-
blemasquesurgenen la enseñanzay “sólo
en casoslímiteso momentoscríticos toman
decisionespara cambiarel curso desu en-
señanza”.(Shavelsony Stern, 1983; pág.
276)

B. Principales investigacloaesen torno a
las decisionesinteractivas del profesor.

Las principales investigaciones,llevadasa
caboen torno al temaque ahoranos ocu-
pa, puedenagruparseen dos grandesnú-
cleos: las investigacionesreferidasa facto-
res, procesosy preocupacionesde los
profesoresdurantela enseñanzainteracti-
va; y aquellasotrascon maticesdiferencia-
les por estarreferidasaestosmismosfacto-
res, procesosy preocupaciones,pero ahora
estudiadosdesdela perspectivade la expe-
riendadocenteó de la ausenciade la mis-
ma, por tratarsede profesoresen forma-
ción ó noveles.

1. Investigaciónsobrefactores,procesos
pensamientosy preocupacionesde los
profesoresdurante la enseñanzainteracti-
va.

Hemos dicho que las decisionesinteracti-
vas de los profesoresse producencuando
algo quese ha planificadono funcionaco-
mo se habíaprevisto. Pero ¿quéfactores,
qué elementosde información tiene en
cuentael profesorparadeterminarque ha
de tomarunadecisión?.

FI profesorse mueveen un medio comple-
jo en el quetienequerespondera unaplu-
ralidad de estímulos,por lo que parapro-
cesaradecuadamentela información, el
profesor precisa “simplificar el ambiente
de tareasconvirtiéndoloen espacioproble-
ma”. (Joyce,1980; cit. por Contreras,1985.
Pág. 13). Coincidentecon esta afirmación
es la de PérezGómez,(1987b),cuandodi-
ce “que es necesarioreducirel complejoes-
cenariodel aula enfragmentosmanejables
denominadosespaciosproblemáticos”.
(PérezGómez,A., 1987; pág.215).

Por tanto, el espacioproblemaes en parte
unacreacióndel profesory u.n productode
su actuacióndeterminadapor la simplifica-
ción quede él ha hecho el profesoren el
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espacioproblema. Por esta razón cree
Joyce (1980), que es importante “definir el
campopotencialde est(mulos, y definirlo
comocampocreadoenpartepor elpropio
profesor”. (Joyce, 1980; cit. por Contreras,
1985; pág. 13).

Se precisa,pues,paraactuaren un medio
complejo,construirun modelosimplificado
de la realidaden la queseva a actuar.Así,
el comportamientodel profesorseráracio-
nal con respectono a la situaciónreal, si-
no, con respectoal modelo simplificado
que ha creadode ella. “Para entenderel
comportamientodel profesoren el aula,
hemosde identificar el modeloracional
con que representalos modelosde ense-
ñanza aprendizaje”. (PérezGómez,A.,
1987; pág.215).

A partir de estemodelo,el profesorpone
en marcha unaserie de tareas:elaborare
interpretar la informaciónsobrelos alum-
nos y la estructurade la clase,seleccionar
conocimientosteóricosy empíricos, inte-
grar esta información con sus creenciasy
expectativas,tomardecisionesy reflexionar
sobrelos resultados.

Pararealizarestastareasel profesorse apo-
ya en sus capacidadesde procesamiento
por tanto los responsablesde sucomporta-
miento son los procesosque integransu
capacidadde procesamiento.Por estolas
investigacionessehancentradoen el análi-
sisde los procesosbásicosquetienenlugar
en el momentointeractivo.

Siguiendoa PérezGómez(1987b), descri-
bimos a continuaciónlo queasujuicio son
los procesosbásicosdel procesamientoin-
teractivo:

- Percepciónselectivadel medio. El
profesorselecciona,de entretodoslos estí-
mulos presentesen la realidaddel aula, los
mássignificativos, esdecir, quesu percep-
ción no es pasiva,sino quees construida
de forma subjetiva.Nisbety Ross(1980)ex-
ponen “los principalessesgosde la percep-
ción humana,en virtud de los esquemas,
construcciones,creenciasy teoríasdelper-
ceptor”. (Nisbet y Ross, 1980; cit. por Pérez
Gómez,A., 1987; pág.217). Del mismomo-
do ocurre en el aula, donde las creenciasy
teoríasimplícitas del profesoractúancomo
un filtro a travésdel cual percibe el com-
portamientode los alumnosque perturban
la realizaciónde las tareas,ignorandolos

comportamientosque no alteranel ritmo
previsto.

En el aula no existeunapercepciónobjeti-
va y neutral. La urgenciade las tareasy la
simultaneidadde acontecimientosexigen
una selecciónperceptivaque se apoyaen
los conceptos,creenciasy expectativasdel
profesor.

- Atribucionesy expectativas.Estos
procesosacontecenen las situacionesde
intercambio,parapoderinterpretarel signi-
ficado de los sucesosnuevose informa-
ciones.

El estudiode la motivación, dentro de la
PsicologíaCognitiva, resaltó el valor de los
procesosque las personasutilizan parajuz-
gar las causasde los éxitos o los fracasos.
Las expectativasy atribucionesoriginan un
clima en torno al alumnocomo individuoy
como grupo,queva a condicionarsu com-
portamiento,la percepciónde sí mismo, la
valoraciónde sus posibilidades,la confian-
za en suscapacidades,etc.

El aulaesun espaciotípico paragenerares-
tasetiquetas,paraclasificar a los alumnosy
al profesor,originar expectativase inducir
comportamientosde acuerdocon los este-
reotiposformados. Las etiquetasy estrate-
gias ahoganel comportamientoy minan
las aptitudesde aperturay de búsqueda.

En la investigacióndel pensamientointe-
ractivo del profesor es necesarioanalizar
los juicios del profesorsobreel comporta-
miento del alumno y las reaccionesdel
alumno ante esasatribuciones,así como
los procesos,mecanismosy criterios quesi-
gueel profesorparaestablecerlos juicios.

Atribuir etiquetaso generarexpectativas
son tácticaspara controlar indirectamente
el comportamientodel alumnoy parapro-
vocarla interiorizaciónde un autoconcepto
inducido desdefuera. Estefenómenoes
denominadopor PérezGómez(1987b)
“autocumplimientodeprofecías

- Diagnósticoinreractivo de proce-
sosy valoraciónde resultados.

Estamodalidadde diagnósticoes distinta
del diagnósticopreactivo,ya quees parcial
y apresurado,debidoa la urgenciadel mo-
mentoal tiempo que está apoyadoen in-
formaciones insuficientes.Como afirma
PérezGómez(1987) “es un diagnósticoco-
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yuntural que requiere un pensamiento
situacional”.

En la planificación el profesorutiliza los
contenidosconceptualesy las estrategias
heurísticasparaelaborarun cuadrorepre-
sentativode las característicasde la situa-
ción lo más fielmenteposible. Pero en la
enseñanzainteractivalos significadosestán
influidos por las impresionesqueel profe-
sor recibedel medio. La fuerzadel contex-
to físico y psicosocialse impone en su
mente,y pasaa un segundoplano la com-
paraciónde situaciones,elaboraciónde al-
ternativas,etc.

En la enseñanzainteractiva la comunica-
ción profesoralumno está modeladapor
los intercambiosde significados,que pue-
denserconvergenteso contradictorios.El
profesornecesitaunaestructuraconceptual
compleja y flexible, parapoder compren-
der que los alumnosutilizan otra lógica e
interpretanlos acontecimientosdesdeotra
racionalidad.Los profesorescon estructu-
rasmentalesrígidas, simples y pobresno
percibenel desequilibrioentresus previ-
sionesy el funcionamientoreal de la clase;
y como la enseñanzainteractivaes muy rá-
pida, reproducenel comportamientodo-
centeadquirido por imitación en el tiempo
en quefueron alumnos, comportamiento
que quedógrabadoen su mentedetermi-
nandosucomportamiento.

La investigaciónsobreel pensamientodel
profesoren la fase interactivase propone
explicitar estosprocesosen gran medida
ocultos,y que el profesorse vuelva cons-
ciente de ellos, así como de los factores
que los produceny las consecuenciasque
deellossederivan.

Marland (1977) estudia las funcionesdel
pensamientodel profesordurantela ense-
ñanzainteractivaparaconcluir lo siguiente:
corregir y ajustar la estrategiaplanificada,
afrontar situacionesimpredecibles,regular
el propio comportamientosegúndetermi-
nadosprincipios didácticosy adaptarlas ta-
reasde instruccióna los distintosalumnos.

PosteriormenteMarland (1984) analizó los
pensamientosinteractivosde seisprofeso-
res, encontrandoque estosseguíanen
generaluna secuenciade pensamientos
cuandoestabancon sus alumnos. Esta
secuenciaestá formadapor los siguientes
procesoscognitivos que recogeMarcelo
(1987a), citando a Marland (1984):
Percepciónde algúnestímulodel alumnoo
del ambiente;interpretaciónde dicho estí-
mulo y búsquedade significado para el
profesory deliberaciónprospectivao refle-
xión a cerca de la estrategiade comporta-
mientoa utilizar.

Diagramade flujos de unidadesde pensa-
mientos y proceso que siguen, según
Mariand(1984).
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Secuencia de Pensamiento
en Protocolos de Entrevistas.

1. Percepción

Procesos Informados en,
e Inferidos de los Protocolos
de Entrevistas.

Búsqueda de significado
en la memoria

¿Significado disponible?

2. Interpretación

3.

sí NO

Construcción
-- del

significado

Búsqueda
de táctica en la

memoria

SI NO

1

(Tomado de Marland, 1984, cit. por
Marcelo, 1987 a; pág.85).

*

Plan táctico
apropiado
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De Ja contempiacióndel diagrama
de Marland (1984), deducimosquesease-
meja en algunoselementosal de Peterson
y Clark (1978) y al de Shavelsony Stern
(1983).Todos ellos presentanun diagrama
de flujo para explicar las decisionesinte-
ractivas,peroel modelo de Marlandesmás
amplio ya que abarcatambién los pensa-
mientos y reflexionesde los profesores.
Los procesos,a que se hacereferencia,no
sepuedenanalizarde forma independien-
te y aisladaya queson elementosde la ac-
tuación mental y que según Shavelson
(1986), “utiliza los esquemascomoherra-
mientasbásicasdelpensamientoespecial-
menteorientadoa la acción”. (Shavelson,
1986; pág.5). Portanto, la teoría de esque-
mas es fundamentalpara interpretarla
tornade decisionesinteractivasde los pro-
fesores.

Los psicólogoscognitivos Norman
(1982), Schanky Abelson (1977), afirman
que nuestrapercepciónde la realidadvie-
ne determinadapor REDES SEMANTICAS,
o unionesentreinformacionesrelacionadas
significativamentequese representanpor
cadenascon conexionesen forma de nudo.
Esto nos permite interpretarel significado
de los hechoscotidianos,a travésde la aso-
ciacióncon otras informacionesrelaciona-
dascon ellos. Así se forman los “esquemas
de conocimiento”o estructurasampliasde
datosquesecentranensituacionesconcre-
tas.Desdeestasestructurasorganizadasdel
conocimiento,se desarrollanlos conceptos
prototípicos.

Andersom(1984), define un esque-
ma como:

“Una estructuraabstractade infor-
mación. Es abstractaporquesinte-
tiza informaciónsobrecasosparti-
culares.,está estructuradadefor-
ma que representauna relación
entreconceptos..- espuesuna for-
ma organizaday operativa de
almacenar información en
la memoria”. (Andersom, 1984;
pág.5).

ParaShavelson(1986) “un esquemapuede
concebirsecomo algo consistenteen una
serie de expectaciones”.(Shavelson,1986;
pág. 5). Luego para comprenderalgo hay
quesatisfacerlas expectacionesa travésde
la informaciónque nos suministrauna es-

cena, un mensaje6 un acontecimientoa
través de los sentidos.Esta’ información
quesatisfacenuestrasexpectativaspuede
sercodificada en la memoriapara plasmar
la informacióndentro de un esquema.En
cambio, la información queno se ajustea
las expectativas,no se codifica.

A lo largode la investigaciónsehan
identificado distintos TIPOS DE ESQUE-
MAS. Anderson(1984) distinguetres tipos
de esquemasen el pensamientodel profe-
sor: El guión, el escenarioy las estructuras
proposicionales.

1. El guión: Es un conjuntoorgani-
zadode conocimientosconcretosy estere-
otipadossobreunasecuenciacomúny pro-
bable, de acontecimientosque ocurren
dentro del aula y que se adquierepor ex-
perienciasobrelas rutinascotidianas.

Los profesoresposeenredesteóri-
casde datosquepuedenseraplicadasen la
práctica,esdecir disponende esquemasde
situacionesdidácticas,de conceptosproto-
típicos con los que identifican situaciones
como: ‘pérdida de tiempo”, ‘falta de inte-
rés”, etc. y guionesparadar respuestasruti-
nanasa estassituaciones.La experiencia
permiteal profesorperfilar y ampliarlasre-
dessemánticas,cambiarconceptosanticua-
dos y producirconceptosnuevos.Esta for-
ma de contemplar la enseñanza,para
Calderhead(1988a)es una explicación de
que:

“La enseñanzaen la claseaparez-
ca comouna actividad rutinaria e
intuitiva, mientrasque la prepara-
ción de la enseñanzaconílevauna
reflexión más consciente...,tam-
bién explica las diferenciasen-
tre profesorescon experienciay
noveles”. (Calderbead, 1988a;
pág. 25).

2. El escenario: es un esquema
querepresentael conocimientode los pro-
fesoresacercade los acontecimientosque
ocurren dentro del aula, y su capacidad
“para reconocerdeforma inmediata las
estructurasde actividadeshabituales, que
a unprinczpiantepuedenpresentarsele co-
mo un caos”. (Shavelson,1986; pág. 6). FI
esquemaescenariorepresentael conoci-
miento de las circunstancias,elementosy
actividadesque definen una determinada
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situación en el aula y que permite organi-
zar el conocimientosobrecontextosespa-
ciales.

Las relacionesentre conceptosen este es-
quemason espaciales,mientrasquelas rela-
clonesen el esquemaguión sontemporales.

3. Estructuras proposicionales:
Para Shavelson(1986) estosesquemas“ca-
racterizan el conocimientodel profesora
cerca de> por ejemplodiferentestipos de
alumnosque se encuentranen un aula
(Shavelson,1986; pág.6).
Las estructurasproposicionalesorganizan
el conocimientosustantivodel profesorso-
bre los distintoselementosdel procesode
enseñanza:conocimientodel alumno, del
curriculum, del clima psicosocialdel aula,
de las estrategiasy técnicasdidácticasapli-
cablesencadasituación.

Shavelson,(1986) incluye ademásun tipo de
esquemaespecíficoparalas relacionesentre
pensamientoy acción, al que denominaes-
quemade traducción,queesel queorganiza
la traslacióndel conocimientopedagógico
de carácterteóricoaesquemasconcretosde
instrucción. Este esquemaestá compuesto
por esquemasde escenariosproposicionales
y de procedimientosy de guiones. Para
Shavelson(1986) conceptosde la Psicología
cognitiva como el conceptoesquema,son
fundamentalesparaentenderla enseñanza
desdeel sentidoqueShavelsonda al término
esquema:“estructuras de la memoriase-
mánticaque influyensign~ficativamenteen
la percepción,comprensión,recuerdo, solu-
ción deproblemas . (Shavelson,1986; pág.
7). Es decir, en todoslos procesosmentales,
quese ponenen marchaen la enseñanzain-
teractivaparaprocesarla información del
contextoy respondera las exigenciasdel
medio, vana intervenir los esquemas;luego
no sepuedeentenderla actuacióndel profe-
sor sin penetraren los niveles profundosde
su pensamiento.

En estemismosentidose pronunciaJoyce,
(1980) al afirmar que el profesorparapro-
cesarinformación en la prácticatiene que
comenzarpor unaatenciónselectivade es-
tímulos, y “cada profesorpercibelos estí-
mulospara los que ha sido educadodesde
susensibilidadprofesional”. (Joyce, 1980;
citado por PérezGómez,A. y Gimeno,J.,
1988; pág.43).

El profesorseleccionalos estímulosdife-
renciándolosen función de su relevancia
potencial. ParaPérezGómezy Gimeno
(1988):

“La selecciónde estímulosen una
situación compleja,cambiantey no
estructuradacomoel aula, implica
el desarrollo de una ESTRUCTURA
PROBLEMÁTICA,que actúa como
marcode referenciay condiciona
el P.L y la actuacióndelprofesor”.
(Pérezy Gimeno,1988; pág.43).

Paracomprenderesteprocesode selección
de estímulos,hay que entendercómo sur-
gen las estructurassemánticasbásicas.
Como ya hemosdicho, el profesorcon es-
tructurascognitivasrígidas, pobresy poco
diferenciadas,lo que intentaes mantener
invariablessusesquemas,negandotodain-
formación del medio que no encaje con
ellos; Por el contrario,a medidaqueel pro-
fesor ensanchasusestructurasmentales,
susredessemánticas,amplia susposibilida-
desde diferenciacióne integraciónde estí-
mulose informacionesde distintasfuentes,
y de estemodo,superasuslímitesmentales
y se abrea nuevasmodificacionesde sus
esquemasrequeridaspor los cambiosdel
contextoy por la evolución de su expe-
riencia.

Clark y Peterson(1986), revisandolas in-
vestigacionessobrepensamientosinteracri-
vos de los profesorescoincidentambiénen
afirmar la importanciade “caracterizar el
conocimientopedagógicoy cientfficode los
profesorescomo esquemas,y en la necesi-
daddeseguir investigandosobrelos proce-
sos cognoscitivosde los profesores”. (Clark
y Peterson,1986; pág.269).

Estosautores,estudianasimismoel con-
ceptode decisión interactivay su frecuen-
cia. Definen la decisión interactiva como
“una elecciónconscientedelprofesorentre
continuar comportándosecomoantes o
comportarsedeforma djerente”. (Clark y
Peterson1986,pág.286).

A modo de recapitulacióndiremos que
existeun vínculo, una conexiónentre la
planificacióndel profesory los esquemas
con los queguía la enseñanzade clase,por
lo quees imposible,en el contextode una
teoría de esquemas,estudiarpor separado
los dos momentos,siguiendoen estospen-
samientosa Shavelsony Stern (1983);
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Lowick (1988), y Shavelson (1986), quien
insiste en que “los estudiosde la pían~/ica-
ción y la toma de decisionesinteractiva
deben ir entrelazados”.(Shavelson,1986;
pág.4).

De todo lo dicho parecequedarsuficiente-
mentejustificado,que los posiblescambios
en el comportamientointeractivo de los
profesores,y preferentementede los pro-
fesoresen formación,difícilmente sevan a
producir, a no serpor vía de reflexión justi-
ficativa másallá de la propiaaccióninterac-
tiva, en lo que denominamosmomento
postactivo.Por todo esto es por lo que
nuestrashipótesisde trabajo, aunquerefe-
ridas a los tresmomentosde la enseñanza,
ponensu énfasisen lo quecomo formado-
resde formadorespuedalograrseen la fase
postactiva,haciendoque juicios y reflexio-
nesalcanzadosen ella, reviertanmejorando
la planificaciónpropia de la fase preactiva
y la accióndocentepropia de la fase inte-
ractiva. Por todo ello no puedeextrañar
quea continuaciónnos detengamosa estu-
diar el pensamientoprácticodel profesor.

2. Decisionesinteractivasde profesores
con experienciafrente a profesoressin ex-
perienciadocente.

Como ya hemosvisto en las investigacio-
nesen torno a la planificación de la ense-
ñanza,la experienciadocentedetermina
diferenciasen el modo de realizarestasta-
reas, de forma que profesorescon expe-
riencia y sin experienciaplanifican de for-
madiferente.

Lo mismo ocurrecon lasdecisionesinterac-
tivas de los profesores;los profesoressin
experienciase diferenciande los profeso-
rescon experienciaen la frecuencia,ante-
cedentesy contenidode las decisionesin-
teractivasque toman. Sutcliffe y Whitfield,
(1979); Calderhead,(1983), etc.

Calderbead(1983), contrastóla enseñanza
de profesorescon experiencia,en forma-
ción y en su primer añode docencia,con-
cluyendo que los profesoressin experien-
cia tienendificultadescuandose enfrentan
a los alumnosporqueno los conocen, “lo
quepuedeprovocar incertidumbrea la
hora deplan~/Ycanasí comola impasibili-
dad de anticipar los posiblesproblemas
que los alumnospudieran encontrarse”.
(Calderbead,1983; cit, por Marcelo, 1987a;
pág.86).

Fogarty,Wang y Creek (1982), concluyen
en su estudioque los profesoressin expe-
riencia,tiendena tomar decisionesconma-
yor frecuenciacuandose trata de proble-
masde gestióny disciplina, mientrasque
los profesorescon experienciatienden a
tomar decisionesinteractivascuandolos
alumnosdan respuestaserróneas.A estas
mismas conclusioneshemosllegado en
nuestrosprimeros análisis llevados a cabo
en la Escuelade Formaciónde Profesores,
y quefueron comunicadasen el encuentro
sobrepensamientodel profesor,quese ce-
lebróen Sevillaen 1988.

Como ya hemosvenido refiriendo en este
mismo capítulo, los profesorescon expe-
rienciageneranesquemaso rutinasque les
permitenreducir la tensióny la incertidum-
bre, por ello no es de extrañar que
Calderbead,(1988) cuandopreguntaa pro-
fesorescon experienciasobreincidentes
concretosde la clase,encuentraque los
profesorescon experienciaposeenmás y
más variadoconocimientoparaexplicarta-
les incidentes;ademássu conocimientoes-
tá organizadode tal forma quese asociará-
pidamenteal incidente en cuestión. “Los
profesoresconexperienciapuedenidenqfi-
car rápidamentediferentesruidos que se
dan en la clase,por ejemplo,y suscausas”.
(Calderhead,1988; pág.25).

Por todo lo expuesto,puedeconcluirsela
necesidadde entrenara los futuros profe-
soresen la justificación de decisiones,tanto
en lo relativoa destrezasdegestióny disci-
plina de la clase,comoen estrategiasdere-
solución de problemasque les permitan
adaptarsea cadasituación de enseñanza,
reflexionandosobresu actuación.A todo
estatemáticanos referiremosde forma de-
tallada en el capítulosiguiente,aúncuando
ahoravayamosa referirnosa algunascon-
clusionesen torno a la investigaciónsobre
toma de decisionesinteractivasde los pro-
fesores.

- Es obligadoquela primeraconclu-
sión a la que podamosllegar trasnuestro
recorrido informativo sobreestepunto,sea
la dequeesdifícil llegar a encontraracuer-
dos unánimesentrelos investigadores.De
esta suerte en las investigacionesde
Petersony Clark (1978a), y en las de
Shavelsony Stern (1983), se consideraal
profesorcomo un profesionalqueconti-
nuamenteestá tomandodecisiones,sope-
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sandoalternativasy evaluandolas conse-
cuencias.Sin embargo,en otras investiga-
cionesquehemosrevisado, los profesores
no aparecentan “racionales’~ sino que,co-
mo consecuenciadel ejercicio profesional,
desarrollanrutinasy estrategiasconcretasy
particularesa las querecurrenen los mo-
mentoscríticos.No necesitanestarconstan-
tementeprocesandoinformaciónya quelas
rutinasliberan al profesor.

Estudiarlos procesosquehan llevadoa los
profesoresagenerarrutinas, es un campo
de investigaciónen constanteaumento;así
Shavelson(1986), consideraque la investi-
gación sobreplanes,esquemas,guiones,
rutinas,etc. puedetener “una decisiva im-
portancia en la construcciónde herra-
mientasimportantespara la enseñanza
(Shavelson,1986,pág.9).

- Puedeconcluirse,aunqueno de
manerageneralizada,la existenciade pro-
Nemasmetodológicosy que la frecuencia
con que los profesorestoman decisiones
interactivasesdistintade unosprofesoresa
otros y de unas circunstanciasa otras; sin
embargo,sí hay acuerdoentre los investi-
gadoresen que el principal determinante
de las decisionesinteractivases el alumno:
su falta de atención, las respuestasinco-
rrectaso incompletas,los ruidos de la cla-
se, etc., aunqueen estesentidohayamos
de reconocerla existenciade diferencias
entreprofesorescon y sin experiencia.Los
profesoressin experienciaestánmásinflui-
dos por los problemasde disciplina y ges-
tión de la clase,mientrasqueen los profe-
sorescon experienciael alumno influye en
las decisionesdel profesorcuandoeste no
respondecomo se esperabade él, o cuan-
do la calidadde las respuestasno es la ade-
cuada.

- Otra conclusión,queen partevie-
ne a suponerunaaclaracióny complemen-
to de la primera, es que los profesores
cuandose planteanconscientementetomar
una decisión, tienenen cuentaunasola o
muypocasalternativasde acción,en contra
de lo quedefiendenlos modeloscitadosen
la primera conclusión,las rutinas permiten
a los profesoresno tenerquepensaren va-
rias alternativascadavez quehayande tu-
marunadecisión.

Se hanapreciadodiferenciascuanti-
tativasy cualitativasen los modosde deci-
sión interactiva entreprofesorescon y sin

experienciadocente.Los profesoressin expe-
riencia,desconocenlas característicasreales
de sus alumnosy estoocasionaproblemas
de gestión y disciplina de clase; de ahí la
necesidadde investigar qué procesossi-
guen los profesoresen los primerosaños
de docenciay cómo se va adquiriendoel
conocimientoprácticoquecaracterizaa los
profesorescon experiencia.Por otra parte
es tambiénconvenienteentrenaren la to-
ma de decisionesa los futuros profesores,
para que adquieranesta competenciaque
actualmentese considerapor muchosin-
vestigadores,(Shavelson1973; Gimeno,
1983; etc.) como el ejecentraldesuforma-
cióny como unadestrezabásica.

Paraesteentrenamiento,Zeichnery Liston
(1987) estánutilizando el enfoque“racio-
nal” que persigueJa formación deprofeso-
res que analicensu propia enseñanza,
conscientesdesupapelcomoprofesores.

3.1.3. Creenciasy teoríasimplícitas de los
profesoressobrelos alumnos:atrí
bucionessobrelas causasde acuia-ET
1 w
359 434 m
535 434 l
S
BT

ción

.

Las investigacionesrealizadasenla última déca-
da en tornoa los procesosde pensamientodel
profesosmuestrancadavez con másclaridad
quelosjuiciosy decisionesdelprofesordepen-
dende su PECULIAR MODO DE INTERPRE-
TALR SU EXPERIENCIA; luego,paraentenderel
pensamientoy la actuacióndel profesor,ya no
bastacon identificar los procesosformales,las
estrategiasdc Pi.o de toma de decisiones,sino
quecomoafirmanPérezy Gimeno(1988):

“Hay que calar en la red ideológica
de TEORL4SY CREENCIASquedeter-
minan el modocomoel profesorda
sentidoa su mundoen generaly
a supractica docenteenpanicular”.
(Pérezy Gimeno,1988; pág.44).

De esta misma opinión participaContreras,
(1985) cuandoafirma “que las estrategiasde
Pi. no operanen el vacío, al margendelco-
nocimientoproposicional del sujeto”.
(Contreras,1985; pág. 16).

Para referirsea estecampo de estudio,se
han utilizado varios términos; así Marcelo
(1987a) recoge los siguientes: ‘paradigmas”
Crocker, (1983), ‘dilemas” Berlak y Berlak,
(1975), “metáforas” Taylor, (1982), “princi-
pios” Marland, (1977), “hipótesis” Elliot,
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(1976), (1977), “constructos” Olson, (1980),
“perspectivas” Becker, (1961); Tabachnicky
Zeichner,(1975).etc.

Estamosen una parcelade investigación
compleja en la quees difícil hacerclasifica-
cionesy generalizaciones,pero importantee
influyente en el pensamientodel profesor.
ParaNisbett y Ross(1980) la influenciadel
pensamientoimplícito del profesores más
decisivacuantomáscomplejoesel escenario
en quese desenvuelvela prácticaprofesio-
nal del profesor.

Sobreesta práctica,afirman Nisbett y Ross
(1980), es fundamentalla influencia “del rico
almacénde conocimientosgeneralessobre
los objetos, percepciones,acontecimientosy
relacionespeculiares,que cada bombreha
construidoa lo largo de su experiencia,en
particular de su experienciaprofesional”.
(Nisbetty Ross,1980; pág.220).

La percepciónhumanaestá influida por los
esquemas,constructosy comprensiones
del quepercibe.El conocimientoorganiza-
do lógicamente,las creencias,el pensa-
miento mítico, paradójicoe irracional que
el hombreasimila en sus intercambioscon
el medio, todo ello forma nuestrosubstrato
ideológico. En él podemosincluir lo que
Becker (1961) denomina ‘perspectivas’>y
quedefine como:

“Un conjuntocoordinadode ideasy
accionesque utiliza unapersonaal
enfrentarsecon una situaciónpro-
blemática, refiriéndonosa la forma
corriente depensary sentirde una
personacuandoactúaen una situa-
ción tipo. Estospensamientosy
accionesestáncoordinadosen el
sentidoque las acciones,desdeel
punto de vista delactor surgenlógi-
camentea partir de las ideasconte-
nidas en esaperspectiva.Deforma
parecida, las ideaspuedeverlas un
observadorcomouno de los posibles
conjuntosde ideasquepodríanfor-
mar losfundamentosracionalesde
las accionesde la personay que las
ve el actorcomoquejust~ficansuac-
tuar tal como lo hace...”. (Becker y
otros,1961; pág.34).

Zeichnery Tabachnick(1985), hacenuna
propuestade diferenciaciónentre IDEO-
LOGIAS DIDACTICAS y PERSPECTIVAS
DIDACTICAS:

“Las ideologíassonreferidas a un
conjunto de cienciassistemáticas
relacionadas,sobreib quese consi-
deranlas característicasde la ense-
ñanza;y perspectivasun conjunto
coordinado de ideasy accionesque
utiliza el profesorcuandose enfren-
ta a una situaciónproblemática,el
modo ordinario depensary sentir
del profesoral actuar sobredicha
situación>‘. (Zeichnery Tabachnick,
1985; cit. por Zabalza,1987; pag. 115).

Calderhead(1988a) conside:raqueal ense-
ñar,seplanteanproblemasde valoreseduca-
cionalesy de creenciassobrelos alumnos,la
naturalezade la escuela,las relacionesprofe-
soralumno,etc. Estosvaloresy creenciasac-
túancomo un telón de fondo del contexto
enquese desarrollanlos esquemasdel pro-
fesor. Por tanto, se puedenconsiderarlas
creenciascomo “influencias modeladoras
básicasdel esquema’t(Calderhead,1988;
pág. 26). Los valoresy creenciascomplican
los esquemasde enseñanzay los mediosa
travésdelos cualessedesarrollan.Los profe-
sorestienen queactuardiariamenteen sus
clases,y estanecesidadde enseñarles lleva
a construiry utilizar suspropias teoríasen

lugar de los modelosracionalesprescritosen
los programasdeformación delprofeso-
rado”. (Clark y Yinger, 1979a;citadospor
PérezGómezy Gimeno,1988; pág. 105).

Estasteoríassubjetivas,implícitas o proba-
das,sirvena los profesorespararealizarsus
accionesdiarias,de modo que la experien-
cia proporcionaa los profesoreselementos
útilesparapredeciry explicar la conductade
susalumnosy elegir sus propiasestrategias
instruccionales.

Todosestosplanteamientossonlos quevan
a provocarla apariciónde “enfoquesalterna-
tivos” al modelo cognitivo de estudiodel
pensamientodel profesor,al considerarinsu-
Aciente y sesgada“una interpretaciónex-
clusivamentecognitiva de la intervención
docenteque inevitablementedisociapen-
samientoy acción,conocimientoy afec-ti-
vidad”. (PérezGómezy Gimeno, 1988;
pág. 44).

El enfoquecognitivo, como ya hemosvisto,
se centróen el análisis de las ATRIBUCIO-
NES del profesorsobrelas causasdel rendi-
miento de los alumnos,pero se ocupóme-
nos de las creenciasy teorías implícitas del
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profesor.Estosuponeunalimitación, ya que
como afirman Pérezy Gimeno (1988), el
pensamientopedagógicodel profesorno só-
lo se nutre del conocimientotécnicopeda-
gógico relacionadoestrictamentecon temas
de índole profesional,sino con todo un ba-
gajede ideas,posiciones,actitudesy sensibi-
lidades,queconstituyenel substratoideoló-
gico sobrela concepcióndel hombrey la
sociedad.

Antes de seguiradelantese hacenecesario
quenos ocupemosde definir lo queenten-
demospor creencia.Wahlstrom(1982) defi-
ne la creenciacomo “una declaraciónhi-
potéticao inferencialacerca de un objeto
capazde serprecedidade la frase “creo
que y que describeal objeto comover-
dadero o falso, correcto o incorrecto”.
(Wahlstrom y otros, 1982; citados por
Marcelo, 1987; pág.107).

ParaZabalza(1987): “La creenciase integra
en la perspectiva,desdeésta seelabora el
propósito, todo ello junto da sentidoy orga-
niza la acción, yfinalmenteseplantea la
revisión”. (Zabalza, 1987; pág. 116). Esteau-
tor entiendela creenciacomola forma en que
el profesorvisualizay conectasupropiomun-
do internocon la situaciónde enseñanza.La
perspectivasuministrauna interpretaciónini-
cial de aquelloconlo queunoseencuentra.

DiceJanesick(1978):

“Que la perspectivade una persona
esla combinacióndesuscreenciasy
conductacontinuamentemodifica-
daspor la interacciónsocial. ¡Sn la
clase elprofesorpiensay actúa de
una manerapanicular En termino-
logía de los interaccionistas,cada
profesordesarrolla una perspectiva
de clase, unaformapersistentede
pensary actuaren clase. Estapers-
pectivacapacitaal profesorpara dar
sentidoa su mundo,para intetpre-
tarlo y para construirsusacciones
dentrode él”. (Janesick,1978;pág.3).

La planificación y la toma de decisionesdel
profesor, como ya vimos en el modelo de
Clark y Peterson,estánguiadasporsusteorías
implícitas, las cuales,a su vez influyen en la
actuaciónpreactivay postactivadel profe-
sor. Así, la investigaciónsobreplanificación
y toma de decisiones,sólo tienesentidoen
el contextopsicológicoen el queel profesor
planifica y decide.Este contextopsicológico

es paracadaprofesorunamezclade teorías
parcialmentearticuladas,creenciasy valores
sobresupapely el de la enseñanza.

Investigandoestasteoríasimplícitas, lo que
se pretendees explicitar los marcosdesde
los cualeslos profesorespercibeny proce-
sanla información. No se tratade averiguar
cómolos profesoresutilizan o siguenunade-
terminadateoría formal, sino como afirma
Contreras,(1985) lo importantees“cómo teo-
rizan, cómoformulanprinqpiosexplicativos
desuenseñanza”.(Contreras,1985; pág. 17).

ParaMarcelo(1987a) las creenciasy teorías
implícitasde los profesores,lo mismoque las
“rutinas”, sirvenparareducir la necesidadde
Pl. del profesor;de estaforma, los problemas
quesepresentanenla claseno hande serre-
sueltoscadavez que ocurren,sino queel
profesortiene ya un “patrón de comporta-
miento”conel queabordarestosproblemas.

ComoseñalaGage(1979):

“Las teorías implícitas capacitan al
profesorpara llevar adelante la
aplastanteabundanciade situacio-
nesproblemáticas,en ocasionesen
las queel profesorha de tomardeci-
sionesencada momentode la jorna-
da escolar”. (Gage,1979; pág.80. Cit.
por Marcelo,1987a;pág.108).

3.1.4. Estudiosdescriptivosde las creen-ET
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cias educativasde los orofesoresy
su influencia en la conducta en
clase

.

La preocupaciónpor conocerel modocomo
los profesoresconstruyensusteoríassobrela
enseñanza,y la influencia de éstasen lasde-
cisionesy en la prácticade clase,es una
constanteen la investigaciónsobreel pensa-
miento del profesor,pero a pesarde su im-
portancia,la investigaciónsobrecreenciasy
teoríasimplícitas de los profesoresesun en-
foque recientey poco estudiado,dadala di-
ficultad dequeel profesordescribaal inves-
tigador de forma explícita sus esquemas
cognitivos implícitos paraque puedacom-
prendersus pensamientosy acciones;y esto
requiereel empleodemetodologíasetnográ-
ficasy estudiosde casosen profundidad.

En esteapartadovamosa enumerarlos prin-
cipalesresultadosa queha llegadola investi-
gaciónen estecampo, y paraello vamosa
seguirfundamentalmentela revisión de la li-
teraturade investigaciónquellevan a cabo
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Clark y Peterson(1986), aunquetambién
aludiremosa otrasrevisiones.

Recogiendoresultadosde investigaciones,
Clark y Peterson(1986), llegarona la conclu-
sión deque:

“Las creenciasmásimportantesque
los profesorestienensobrelos alum-
nos, son aquellasque tienenque ver
con laspercepcionesde losprofesores
acerca de las causasdel comporta-
mientode los alumnos,o lo quees lo
mismo, las atribucionesde ¡os profe-
soresa las causasde actuaciónde
los alumnos,a suséxitosyfracasos”.
(Clark y Peterson,1986; pág.281).

Estasatribucionessobre la conductadel
alumno, puedenser importantesparacom-
prendercómo las expectativasdel profesor
afectanalos logrosde los alumnos.

Brophy y Rohrkemper(1981), descubren
quelas atribucionesdel profesorsobrela ac-
tuaciónde los alumnos,afectansignificativa-
menteal tipo de objetivosque el profesor
proponeparacadaalumno,al modode con-
trolar el comportamientodel alumno, y al
tipo de estrategiadidáctica queutiliza el
profesor.

El profesorno es un observadorindiferente
en el aula, por el contrario,esun agentein-
teresadoqueha de aceptarresponsabilida—
des socialespor la calidadde su trabajo.
Precisamentela calidadde su trabajoesvalo-
radasocialmenteen función de sus efectos
en los alumnos,de su aprendizajey desarro-
lío. SegúnBrophy y Rohrkemper(1981),
“ate papelsocial del profesoren la institu-
ción escolar, sesgainevitablementeel sentido
de las atribucionesdelprofesorsobreel éxito
y fracaso de los alumnos”. (Brophy y
Rohrkemper,1981; cit. por Clark y Peterson,
1986; pág.282).

Continuandocon el ya citado estudiode
Clarky Peterson,(1986)se puedendistinguir
dos patronesbásicosen la atribucióndel
profesor:

-Auto-ensalzamiento:El profesoracep-
Li responsabilidadespor loséxitosde losalum-
nos,mientrasqueatribuyelos fracasosa otros
factoresajenosa suvoluntady competencia.

- Sobre-defensa:Por el contrario, el
profesoraceptaresponsabilidadespor los
fracasosde los alumnos,mientrasqueatribu-

ye los éxitos al mérito de los propios alum-
nos,u otros factoresajenos.

Los patronesatribucionalesdel profesorse
encuentrancondicionadospor varios fac-
tores:

- La concepcióndel profesorsobresu
papely statusprofesional.

- La concepcióndel profesorsobre
las posibilidadesde aprendizajey desarrollo
de losalumnos,la polémicasobrela relación
herencia-medio.

- Las ideasdel profes<>rsobrela for-
macióndel conocimientohumanoy el desa-
rrollo de la cultura.

- Las teoría del profesor sobrelos
procesosdeenseñanza-aprendizaje.

Como podemosobservaren estos
planteamientos,nosvolvemosa encontraral
tratar de buscarlos factoresquedeterminan
la naturalezade los procesoscognitivosdel
profesor, con que como dicen Pérezy
Gimeno,(1988):

“Es el substratoideológicodondese
encuentranalojadaslas teoríasy
creencias,arraigadasenla experien-
cia biográficay quetiñen subjetivay
singularmentecada percepción, in-
terpretación, decisión,actuacióny
valoración del profesor.” (Pérezy
Gimeno,1988; pág.45).

Como ponende relieve esiLos autores,el
contexto ideológico está constituido por
una mezclade valores,creenciasy teorías
sobreel propio rolí profesionaldel profe-
sor y sobre los procesosde enseñanza-
aprendizaje.

Munby (1982), resaltala importanciadel
“contexto psicológico” en el ‘que el profesor
planifica y toma decisiones.ParaMunby
(1982): “El contextopsicológicoestáformado
poruna mezclade teoríassóloparcialmente
articuladas, creenciasy valores acerca del
profesory de la dinámicade la enseñanzay
del aprendizaje”. (Munby, 1982; citadopor
Clark y Peterson,1986; pág. 285). Por tanto,
para Munby, asícomo paraPérezGómezy
Gimeno,el propósitode la investigaciónso-
bre teorías implícitas de los profesores,es
hacervisibles y explicitar las estructurasde
referenciaa través de las cualeslos profeso-
res percibeny procesanla infbrmación.
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Siguiendoconla revisiónde las investigacio-
nes llevadas a cabopor Clark y Peterson
(1986), nos encontramoscon una idea
comun:

“La cognicióndelprofesoresgulada
por; y tienesentido,en relacióna un
sistemapersonalmentesostenidode
creencias,valoresy princzpios. Estos
sistemasno suelenestarbienespeqfi-
cadosyla tareaprinqpaldel investi-
gadoresayudaralprofesora mover-
sede un sistemade creenciaspriva-
dasyposeídasimplícitamentea una
descrzpciónexplícita”. (Clark y
Peterson,1986; pág.286).

Algunos investigadoreshanenfocadosu
estudiosobre las teorías implícitas de los
profesoreshacia una parcelaconcretadel
curriculum.Así GarcíaJiménez(1988b),tra-
ta de explicitar y reconstruir las teorías im-
plícitas de un profesorsobrela evaluación
de la enseñanza.Paraello utiliza comopro-
cedimientode análisis,la biografíaperso-
nal de un profesory seguirasíel desarrollo
desu pensamientosobrela evaluaciónde
la enseñanza.De estemodo,el profesorse
convierteen el vehículo para accedera la
forma en que concibe la evaluación,y
el papel que juegan en esa concepción
elementoscomo la clase, la escuela,
los procesosinnovadores,los aconteci-
mientos.

El profesorseleccionadopara este estudio
biográfico era un buen conocedorde sus
alumnosy expertoen situacionesevaluati-
vas. La biografíase construyócon entrevis-
tas dentro y fuera de clase,documentosy
conversacionesinformales.La hipótesisde
partida en este trabajo era que las teorías
implícitas de los profesoresvaríana lo lar-
go del tiempo y evolucionancuandolos
profesoresadquierenun mayor conoci-
miento de los alumnoso de los contextos
de clase.

tascreenciasdel profesorinvestigadosiguie-
ron un procesode cambiocontinuo,buscan-
do un nuevomodeloquesuperaselas defi-
cienciasdel anterior. Así, a partir de una
concepciónde la evaluacióncomo medida
centradaen los conocimientos,el profesor
teniendoen cuentalas circunstanciasam-
bientalesdesfavorables,decidecambiaren
su forma de evaluar,introduciendola refe-
renciaa las circunstanciaspersonalesde los
alumnos.

Posteriormenteel profesorcambiade cole-
gio y en los últimos cuatroañossuscreen-
cias sobreevaluaciónhan continuadotrans-
formándose,incluso dentro de un mismo
cursoescolar.A partir de suscreenciasante-
rioressobreevaluación,el profesorlas desa-
rrolla y defiendecon argumentosy con acti-
tudes de compromisopersonal,que le lleva
a decir: “en una enseñanzaobligatoria no
sepuedesuspender”.Susplanteamientosle
ocasionaronluchas con sus compañeroslo
que repercutiónegativamenteen su activi-
dadprofesional,a pesarde que algunos
compañerosse sumarona sus tesisevalua-
doras.

En las circunstanciasdescritasel profesorde-
sarrollaunanuevacreenciasobreevaluación
quepasaa poner en práctica:se trata de la
necesidadde conocermejor a los alumnos,
conviviendomásconellos.

Estole lleva a medir,no eJ conocimiento(ca-
lificaciones),sino el esfuerzoe interésde los
alumnos,utilizando la observacióncomo
instrumentode recogidade información,así
comopruebasconstruidasporél mismopara
medirloslogrosenelaprendizaje.

El profesorllega de estemodoa unaformu-
laciónexplícitade todaunateoría de evalua-
ción,separandodostiposde evaluaciónque
él denominó “evaluacionesde conjunto de
la clase”: evaluaciónimpuestay evaluación
continua.A estosdos tiposañadiríamástar-
de un tercero: “la investigacióncontínua’
unaciencia que aíslavariablesy que consi-
dera “el sistemadeevaluaciónmásperfecto,
aunquerequiere la participación de una
personapara queactúecomoevaluadorex-
terno, lo que impide al profesorponerla en
prácticapor sí mismo”. (GarcíaJiménez,
1988a:pág. ir?).

En otros estudiosse investigó las creencias
de los profesoresen una determinadamate-
ria, tal es el casode Cooney(1984), quein-
vestigólas creenciasde los profesoreshacia
las matemáticasy suenseñanza.De sutraba-
jo, Cooney(1987) extrajo creenciascomo
“las matemáticassonesencialmenteresolu-
ción deproblemas”, “algunaspartesde las
matemáticasno tienenaplicación a la vida
real’; o “Los adjetivospara describir lasma-
temáticasson.- útiles, lógicas, axiomáticas,
divertidas, sólidas, etc

Utilizando el conceptode “perspectl-
va”acuñadopor Becker(1961),cuyaexposí-
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ción hicimosal comienzode esteapartado,
Tabachnicky Zeichner(1985b) investigaron
la evolución del conocimientoprofesional
de profesoresen formacióny de otrosensu
primer año de ejercicio. Estosautorestrata-
ron de comprobarlas ideasy creenciasque
tienenlos profesoresen formación sobresi-
tuacionesdidácticasrealesy concretas,es
decir, “qué perspectivasdesarrollan los estu-
diantescomoindividuvssobrela enseñanza
durante su período de formación”.
(Tabachnicky Zeichner,1985b;pág.136).

En esteestudio, las perspectivasse definen
en relación con cuatro dominios: conoci-
miento y curriculum, papel del profesor,re-
lacionesprofesoralumno y diversidadentre
los alumnos.Cadacategoríade perspectivas,
fue definidaen términosde dilemasde ense-
ñanza(por ejemplo, conocimientoformal
frentea conocimientopersonal;conocimien-
to como productofrente a conocimientoco-
mo proceso).De estemodo se identificaron
dieciochodilemassobreenseñanzadentro
de lascuatrocategoríasde perspectivas.

Las perspectivasson el constructoorganiza-
dor del trabajo y suponenque la conducta
del profesory su pensamientoson insepara-
bIes y parten del mismo hecho.El significa-
do del pensamientodel profesorno se pue-
de entendersin contarcon el análisisde la
conducta.Pero pensamientoy creenciasno
son observables,a pesarde lo cual los auto-
res citadosanteriormente,asumenque la
conductade claseexpresalas creenciasdel
profesor,como el lenguajeexpresael pensa-
miento. “Puedeque la conductadeclasesea
unaforma depensamientosobre la ense-
ñanza,análogaa la del artesanoo artista
quepiensacon sus manos”. (Tabachnicky
Zeichner,1985b;pág.137).

Estosautoresvan másallá del pensamiento
del profesor o de su conducta,hastauna
preocupaciónpor las formasen las que las
conductasdel profesorpresentancontradic-
cionesa suscreenciasmanifiestas.Les intere-
sa conocersi las conductasdel profesor y
sus creenciastienencierta consistenciainter-
na a lo largodel tiempo.

En el estudioquenosocupay por las razones
queacabamosde considerar,los autoresana-
lizaron ejemplosde contradiccióny falta de
consistenciaentrelo quelos profesoresdicen
quecreen(acercadel conocimiento,curricu-
lum, papeldel profesor,etc.) y sus expresio-
nosy actividadesparticularesenla clase.

Se estudiótambiéna dos profesorasquete-
níanun sólo añode experienciay queesta-
ban adscritasa octavo curso. Los procedi-
mientos quese utilizaron en esta inves-
tigación fueron la observacióny la entrevis-
ta. Estasprofesorashubieronde expresarsus
teorías implícitas acercade la enseñanzay
fueron conscientesde sus c:reencias,expli-
cándolasy justificándolas,tratandode dar
sentido a su experiencia,desarrollandolo
que consideraronuna prácticaapropiada.
(Investigaciónetnográficao cualitativa).

Lasdos profesorasfueronobservadasdiaria-
mentey se les entrevistóvariasvecesal día
paraconocersus planesy reaccionesacerca
de lo que habíaocurrido en clase.Un día a
la semana,un observadorelaborabauna
descripciónde los fenómenosqueocurrían
en la clasede las profesoras,centrándose
para ello en la relación con seisalumnos
previamenteseleccionadosdLe entre los que
configurabanel grupo.junto a estasobserva-
ciones,se mantuvierondos entrevistasen
profundidad,asimismose llevaron acabo
entrevistascon los directoresde los colegios
en los que ambasprofesora.simpartíansus
clases.Por último se analizarondocumentos
e instrumentosde trabajo, como manuales,
libros de texto, así como las guíasque las
profesorasutilizaron en susclases.

Ambasprofesoraspresentarondiscrepancias
entresus creenciasy la conductaobservada
en la clase,de forma quesu conductadocen-
te no se correspondíacon aquelloqueeran
suscreenciasy viceversa.La estrategiasegui-
da por las dos profesoraspara superarel
conflicto quesuponíala discrepancia,fue di-
ferenteen cadacaso.Aunquecon estrategias
distintasse lograbarestablecerel equilibrio
entrecreenciasy conducta.

Una de las profesorasen los primerosdías
dcl curso,apenasiniciado este,pusode ma-
nifiesto creenciassobrela enseñanzaque
eran inconsistentesentresí. Su conductado-
centeno estuvode acuerdoconsus declara-
ciones explícitassobrela necesidadde un
aprendizajeactivoy creativo;por el contrario
su conductacoincidía con creenciassobreel
curriculum, que llevan a los alumnosa
aprendizajesde contenidosy adquisiciónde
habilidadesprefijados.

Con el pasodel tiempo sus creenciassobre
aprendizajecreativoy sobresoluciónde pro-
blemasfueron perdiendofuerza hastael
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puntodeque la conductade la profesorase
mantuvoinalterableel restodel curso,y tu-
vieron queser las creenciasmanifestadaslas
queiban cambiandoparaajustarsey adap-
tarsea las conductasqueseponíandemani-
fiesto ensuhacerde cadadía.

Por lo queserefiere a la segundaprofeso-
ra, estaconsiguióa final de curso, quesus
declaracionesverbalesy su conductano
presentasendiscrepancias,pero en esta
ocasiónla adaptaciónseprodujopor la vía
del cambiode conductadocente,conducta
que modificó para hacerlacoincidir con
aquellascreenciasque habíamanifestado
al comienzodel curso,apesarde queuna
falta de éxito inicial le hizo incluso dudar
de sus creencias,finalizando el curso con
unareafirmaciónde sus compromisosini-
ciales quehablabande un curriculum esti-
mulador de la actividad, de la indepen-
dencia, la iniciativa y la búsquedadesolu-
cionescreativaspara los problemasdel au-
la. En estesegundocaso, fue la conducta
docente la que hubo de irse modificando
hastaalcanzarel ajuste con las creencias
manifestadas.

Lasdos profesorasconsiguieronreducir sus
inconsistenciascuandohacíandeclaración
expresade sus creencias,aunqueesareduc-
ción sehubieralogradocon estrategiasdis-
tintas: cambiarla conductapara crearuna
mayor correspondenciaentrecreenciay ac-
ción; o cambiarlas creenciasparapoder jus-
tificar conductas,quedeotra maneraresulta-
rían insosteniblesdesdelas creencias
manifestadas.

El pensamientodel profesor,tal y como se
entiendeen este estudiode Tabachnicky
Zeichner(1985):

“Es el resultadode una historia per-
sonaly de un estadopsicológicodel
individuo; así en los dos casosel
movimientohacia una mayorcon-
sistenciaentrecreenciay conducta,
fue el resultadode un procesonego-
ciado e interactivo, entre los indivi-
duosy los apoyosy obstáculosorga-
nizativos“. (Tabachnicky Zeichner,
1985b;pág. 148).

Estalínea de investigaciónquese ocupade
estudiarel comportamientodocentede los
profesoresen susprimerosañosde vida pro-
fesional,es importanteporqueen estospro-
fesoresnoveles,sueledarseel denominado

‘scbok de realidad”, que les lleva aque el
conflicto entrecreenciasy conductase re-
suelvaa favor de la conductade clase,de
modoquelas creenciaseideasqueel profe-
sor ha adquiridoen el tiempo de su forma-
ción inicial, se transformanen otrassin gran
dificultad, con tal dequeestasnuevasideas
y creenciasseancapacesde justificar su
práctica.

En la formación inicial del profesoradoy so-
bre todo en los períodosde prácticadocen-
te, sehade procurarayudara los profesores
para quepuedanresolvereseconflicto sin
quetengaqueresultarperjudicadala calidad
de la enseñanza.En nuestrotrabajo investi-
gador hemosbuscadode forma insistente
ayudara nuestrosalumnosfuturosprofeso-
res a través de la autojustificación de cada
conductadocente.

En relacióncon los principios educativosde
los profesores,Clark y Peterson(1986), en
un trabajo queya hemoscitado,aludena
dos tesis doctoralespresentadasen la
Universidadde Albertapor Conners(1978)y
por Marland (1977) en las quea pesarde
quesu objetivo era centrarseen los pensa-
mientosinteractivosde los profesores,tam-
biéntienenunaclarapreocupaciónporestu-
diar lasteoríasimplícitasdel profesor.

Marland (1977), partiendode un estudiode
los procesoscognitivosdel profesor,hace
unaderivación hacia la identificación de los
principiosquerigensuprácticadocente,que
llega aconcretaren los siguientes:

- Principio de compensación,quere-
presentala tendenciadel profesora compen-
saral alumnomis débil,másdesfavorecido.

- Principio de toleranciao indulgen-
cia estratégica,quesuponeunatendenciaa
ignorar las infraccionesque cometenlos
alumnospor considerarqueestashabríande
serobjetode unaatenciónespecialporparte
del profesor.

- Principio de colaboracióno de
compartirel poder, por el que se presenta
una cierta tendenciaa utilizar la influencia
de los compañerosqueconfiguran el grupo
de clase,paraapoyarla estrategiadidáctica
del profesor.

- Principio de control progresivo,por
el queel profesortiendeal control periódico
sobreel desarrollode los procesosdel aula.
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- Principio de supresiónde las emo-
ciones,que implica la tendenciaconsciente
de parte del profesor a suprimir aquellas
emocionesexperimentadasen el desarrollo
de la enseñanza,al considerarlasperturba-
dorasdel ritmo y climadel aula.

Por su parte,Conners(1978)aludea
tresprincipios,despuésde haberinvestigado
el comportamientode nueveprofesores.
Estosprincipios sonlos siguientes:

- Principio de autenticidaddel profe-
sor, quesuponeun deseodel profesorde
comportamientossinceros,abiertosy honestos.

- Principio de autocontrol,quedefi-
ne como aquella necesidadque tiene el
profesorde serconscientede suscompor-
tamientoy afectosen la relación con los
alumnos.

- El tercer principio de supresiónde
emociones,enumeradopor Conners,es
coincidentecon el propuestopor Marland
(1977).

Conners(1978) identifica otroscuatroprinci-
pios de caráctermástécnico:conexióncog-
nitiva; cierre o revisión de contenidosme-
diante resúmenes;implicacióngeneral para
conseguirmásparticipaciónde los alumnos
y elde igualdadde tratamiento.

Mediantela realizaciónde distintasinvestiga-
cionesse ha podido llegar a identificar lo
quepodríamosllamar principios aisladosre-
lacionadoscon aspectosde procedimiento
pedagógicoo de imagen social en las rela-
ciones,peroque,a nuestrojuicio, no consti-
tuyen un sistemadeterminadode pensa-
miento,situaciónquesin dudaha de obligar
a multiplicar el númerode trabajose investi-
gacionessobreestetema.

Paraconcluir estasconsideracioneshemos
de señalar,que la evolución del modelo
cognitivo nos ha conducidoa unaetapade
transiciónen la que desdeuna preocupa-
ción obsesivapor identificar los procesos
formalesde procesamientode la informa-
ción y toma de decisiones,preocupación
fundamentalmentepsicológica,se pasaa
considerarla importanciade los conteni-
dos, ideasy teoríassobrela enseñanza,el
aprendizaje,la escuela,la sociedad,la cul-
tura, etc; consideracionesque estánorien-
tando el pensamientoy la actuación del
profesoren el aula. Dinamosqueel centro

de las preocupacionesseha situadomásen
el terrenopedagógico,por lo quetendre-
mos ocasióny necesidadde abordarmás
detenidamenteestosaspectospara anali-
zarlos con mayor detenimiento,en el mo-
memo en que en otro capitulo hayamos
de estudiarel pensamientopráctico del
profesor.

Revisandolos estudiossobrecreenciasdel
profesor,vemosqueestasson muy variadas
y en unoscasossepresentancomo categorí-
as, tales como las de “alumnos, gestiónde
la clase’; mientrasqueen otroscasossetra-
ducen en afirmacionescomo la que refería-
mos sobrelas matemáticascuandodecíamos
que “las matemáticassonesencialmentere-
soluciónde problemas...”.No obstante,nos
quedapor conocercómo se van transfor-
mandolas creenciascon ocasión del ejerci-
cio profesional.

Uno de los hallazgosmássignificativosde la
corrientede investigaciónquenosocupaes,
como ya hemosvisto, la influencia de las
creenciaseducativasdel profesoren la con-
ducta de clase.En los primerosañosde ex-
perienciadocentese puedenpresentarcon-
flictos entrelas creenciasdel profesory sus
conductasobservables,tal y como nos han
mostradoen sus estudiosTabachnicky
Zeichner(1985a),perounavez que los pro-
fesoresconsolidany reafirmansus creencias,
estaspasana controlary dirigir suconducta,
pudiéndoseobservardiferenciasen el com-
portamientosegúnse trate de profesores
conservadores,progresistas,directivos o no
directivos.

Se hace puesnecesariounaflexibilización
de las creenciasde los profesoresparaque
se puedanadaptara las innovacionescurri-
culares.

Otra conclusiónimportante,a nuestrojuicio,
es el pesoqueen las creenciasdel profesor
lleganatenerlos alumnos,cosaqueporotro
lado ya habíamospodido poner de relieve
cuandoestudiábamosla enseñanzainteracti-
va, y concluíamosque el alumno y los
aprendizajesson siemprelas grandespreo-
cupacionesdel profesor.

Parafinalizar podemosconcluir con Pérez
Gómezy Gimeno (1988), quees precisoco-
nectarlas basesantropológicasdel pensa-
miento humanocon las característicasdel
pensamientoprofesional;tal y como escri-
benestosautores:
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“fas teonasyorenciasdeqiO máspwfe-
szanalsegenemnenk¿conflúenciaentw
k~influjos múU#tde la vidaacadémi-
ca de la escuelay laspresionesdisfres
pmpenwentesde la vida coti&ana de
la escuelay laspresionesde la vida coti-
dianaenunajbrmnacÑinsocialdetermi-
nada’S(PérezyGimeno,1988; pág.59).

Siendoconsecuentescon su forma de pen-
sar, PérezGómezy Gimeno(1988), propo-
nenunamodificación al modelo de pensa-
miento de Clark y Peterson (1986),
propuestaquequedaclaramentereflejadaen
el modelo quePérezy Gimeno titulan de
“CIar/e y Petersonmod~ficado”y querepro-
ducimosa continuación.
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3.2. EL PENSAMIENTO PRACTICO Y LA
SOCIALIZACION DEL PROFESOR
COMO ENFOQUESALTERNATIVOS.

Ya hemosvisto en el modelo de Clark y
Peterson(1986), que los pensamientosy
creenciasde losprofesoresestánenconti-
nua relación con la actuación de estos
profesoresenel aulay con el rendimiento
de sus alumnos. La construcciónde pen-
samientosy teoríasimplícitas del profesor
en la práctica, va a dar lugar a nuevos
enfoquesde sus procesosde pensami-
ento. Todo estonos va a llevar a concep-
cionesdistintasdel procesode enseñanza
aprendizaje, del papel y función del
profesor, de la relación teoría práctica,
etc.

Comenzaremospor revisar las basescon-
ceptualesquesirvende soportea estenue-
vo enfoquedel pensamientodel profesor,
enel que,como afirmaVillar (1987b):

“Se abandonael modelodeprofesor
comoprocesadorde Información,
queadopta decisioneso resuelve
problemas,y que trata de concep-
tualizarcómopiensay qué conoce”.
(Villar, 1987b;pág. 150).

Comoveremosmásadelante,autorescomo
Schón, Vinger..., proponenuna nuevavi-
sión metafóricadel profesor como profe-
sional especializadoen un curso práctico
de acción. Paraesta línea de investigación
el modelo de formación del profesorse ba-
sa en la indagación,acentuandola impor-
tanciade preparara los profesoresen pro-
cesosanalíticosy reflexivos.

Lo queahorapreocupano estantoel cono-
cer cómopiensael profesor,sino cómo los
profesoresCONSTRUYEN LA REALIDAD,
por quélos profesoreshacenlo quehacen.
Estecambioen la imagendel profesor,trae
consigo un replanteamientode los proce-
sos deenseñanzaaprendizaje,asícomo del
papel y función del profesor, la naturaleza
de la investigación y la relación teoría
práctica.

Teniendoencuentaestospresupuestos,co
menzaremospor estudiaren primer lugar,
las nuevasbasesconceptualesquesirven
de soporteal enfoquepráctico y reflexivo
del pensamientodel profesor,para pasara
continuacióna estudiarde forma detallada
susfundamentosy enfoques.

Como el pensamientodel profesorse for-
maen la prácticaescolary en estapráctica
son fundamentaleslos procesosde socia-
lización, es por lo que estudiaremosen
ercerlugar, la influencia de estosproce-

sos en la formacióndel pensamientoprác-
tico. Seguidamente,revisaremosalgunas
de las principalesinvestigacionessobreel
pensamientopráctico del profesor, para
concluir en este estudio que venimos
realizandocon un análisis critico de las
aportaciones.

3.2.1. Basesconceotualesdel enfooue
reflexivo y del pensamientopráctico
del profesor

.

- Concepcióndel hombre: La in-
fluencia del constructivismova a dar lugar
a quelas personasya no se considerensólo
como objetosque reaccionan,sino que la
actuaciónhumanaseconsideracomoesen-
cialmente CONSTRUCTIVA, CREATIVA.
“Las personasconstruyenactivamenteun
conocimientode la realidad, personaly
subjetivo,enfunción de laspeculiaridades
de su experienciaa lo largo de su vida.
Esteconocimientopersonal es la fuentede
las interpretacionesque cada individuo
hacede la realidady en consecuenciade
las decisionesy actuacionesconsi,guiente=’.
(PérezG., 1988; pág. 48).

En las cienciashumanas,los hechosno se
agotanen sus manifestacionesexternas,
para comprenderel sentidode las accio-
nes; agentesy receptoreshande ser inter-
pretadas.

- Nuevoconceptode enseñanza:La
enseñanzaya no seentiendecomo unaac-
tividad causal, lineal, desdela actuación
del profesoral aprendizajedel alumno,si-
no quecomodice PérezGómez(1988):

“Es una actividad intencional,car-
gadadevalores, enun mediopsico-
social de intercambiossimbólicos,
dondelos diferentesactores inter-
pretan y proyectandesdesuparti-
cular mundode sign~ficadoscons-
truidos”. (Pérez Gómez, 1988;
pág.49).

Dentrode esteenfoquede la enseñanza,se
puedendistinguir dosperspectivascomple-
mentarias:
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a) Perspectivafenomenológico-cua-
litativa. Consideraque el comportamiento
deprofesoresy alumnoses algo másque lo
que sededucede las observacionesexter-
nasdel comportamientoy por tanto ha de
interpretarsedesdeel sign~ficadoque tiene
para sus ejecutores.En consecuencia,el
modelode enseñanzaaprendizajesecen-
tra en el sujetoque aprende,en tanto que
procesadoractivo de información, capaz
de dar significacióny sentidoa lo apren-
dido. (Aprendizajesign~ficativo: Ausubel;
aprendizajepor descubrimiento:Bruner;
aprendizajeconstructivo:Piaget; aprendi-
zaje mediado:Feuerstein).El modelode
enseñanzasesubordinaal aprendizajedel
alumno,ya que esteposeeun potencialde
aprendizajeque sepuededesarrollarcon
la mediaciónde/profesora travésde la in—
teracciónprofesor-alumno.

b) Perspectivaecológico-naturalis-
ta: El comportamientohumanoestácondi-
cionadoporel medioen queseproduce.El
aulafunciona comoun ecosistemade re-
lacionese interaccionesquedeterminanel
pensamientoy la conductadel individuoy
del grupo. Por tanto, los procesosde ense-
ñanza aprendizajedebenestudiarseen el
medio natural, en el contextocomplejo,
ambiguoy cambiantedel aula. “La ense-
ñanzaserá tanto el resultadode las inte-
raccionesentre los participantes,comode
los intercambiosde estoscon el medio”.
(PérezGómez,1988, pág. 4=0.

Lortie (1973) defineel paradigmaecológico
como “aquel quedescribe,partiendode los
estudiosetnográficos,las demandasdel
entornoy las respuestasde los agentesa
ellos, así comolos modosmúltiples de
adaptación”. (Lortie, 1973; citado por
Román,y DíazLópez, 1989; pág,40). Ya no
estamospuesante un análisis individual
(cognitivismo),sino quelo importanteesel
estudiodel escenariode la conductaesco-
lar y social. Se subrayala interacciónindivi-
duo-ambientey se potencia la investiga-
ción del contextonatural.

El procesode enseñanzaaprendizajeno es
sólo situacional,sino tambiénpersonaly
psicosocial.El aprendizajees compartidoy
socializador.

La comunicacióny negociacióndel
plan de actuaciónes un momentode tran-
sidón entre la fase preactivay la interacti-

va. En este sentidoMedina (1988), destaca
lossiguientesfenómenosdel aula:

- La relevancia de la participación

de los alumnos.

- Los componentesde la lección.

- Los cambiosverbalesentrealum-

nos, enel cursode las actividadesde clase.

- La discordanciaentre formas y

funcionesverbales.

- El lenguajeempleadoporlos profe-

soresparacontrolarlos eventosde la clase.

Las dos perspectivasde la enseñan-
za son complementarias:la adecuadaes-
tructuraciónsignificativa de los contenidos,
favoreceel aprendizajesignificativo indivi-
dual, pero este aprendizajese completa
con el desarrollode la experienciagrupal
contextualizada.Desdeestadoble perspec-
tiva se favoreceel interés y la motivación,
lo que facilita la creación de actitudesy
valores.

- Enseñanzacomo Arte: Otro aspec-
to importantees la consideraciónde la en-
señanzacomo ARTE, destacandosuscom-
ponenteséticos, morales, políticos y
normativos.Así Stenhouse(1985), afirma
que:

“La enseñanzaes el arte queexpre-
sa de maneraaccesiblea los alum-
nos una comprensiónsobre la
naturalezade aquello que seense-
ña... La enseñanzadelfrancésex-
presa un conocimientode la natu-
raleza del idiomay la cultura, y de
esa lenguay cultura particulares”.
(Stenhouse,1985; pág.46).

Esteautor entiendeque el Arte es el ejerci-
cio de una técnica expresivade significa-
dos. El artistaexpresasignificadospor me-
dio de técnicas.

Se puede afirmar, que como dice
Stenhouse(1985):

“El profesordeberíaaspirar a ofre-
cer a los alumnosuna perspectiva
acerca de la naturalezade lo que
estánaprendiendo.El métodopara
lograrlo esque la percepcióndel
profesor, de la asignaturay sujui-
cio sobrela actuaciónde los alum-
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nosesténinfluidos por una forma
de entenderel conocimientoy que
estaseapercibidapor los alumnos
a travésde la enseñanza.Esa for-
ma de entenderel conocimientose
desarrollay profundizaa lo largo
de la carrera docentede un buen
profesor”. (Stenhouse,1985;pág.47).

Por tanto, no bastacon enseñarun ámbito
del saber,sino queunabuenaenseñanza
implica el mostrarunaformadecomprender
la naturalezade eseámbito de conocimien-
to, su posicióny susignificadoen el mundo
de la culturay del conocimiento.Paraesto
el profesorprecisaconstruiry reconstruirél
individualmenteel conocimiento.El profe-
sor, continuaStenhouse(1985), puedereci-
bir ayuda de lecturas,cursosde capacita-
ción, etc., pero todos estosdatos los ha de
construir personalmente,elaborándolos
a partir de los recursossocialesdisponibles,
y estono puedesertransmitidopor otros.

Sabemosque el Arte es sobretodo indaga-
ción y experimento,luego para Stenhouse
(1985), si el profesores un artista, necesa-
riamenteha deserun INVESTIGADOR; y si
los artistasposeenautonomíade juicio,
tambiénel profesorha de poseerestaauto-
nomía “sostenida por la investigación
orientadahacia el perfeccionamientode
suarte”. (Stenhouse,1985; pág.49).

De lo dicho se deducequeal profesorha-
brá quecapacitarloen su desarrollocomo
artista, y esto para Stenhousesignifica el
desarrollodel conocimientoexpresadoen
suactuación:

“Una comprensiónde la naturaleza
del conocimientoexpresadoen el
Arte de la enseñanzay delaprendi-
zaje... el propósito de cualquier
cambio, investigacióno desarrollo
del curriculum, es el perfecciona-
miento del arte de enseñardel
conocimiento expresado como
actuación docente”. (Stenhouse,
1985; pág. 52).

Por tanto,el Arte es lo queel docenteapor-
ta al hechode su capacitación;y unabue-
nacapacitación,sin lugara dudas,refuerza
el poderdel Arte.

De todo lo expuesto,se concluyela necesi-
dadde concebirla enseñanzacomo ARTE

puesla complejidadde la vida del aula, su
caráctersingulareincierto, precisanunain-
tervencióncreativa.En educaciónno hay
conocimientoabsoluto; el conocimiento
educativoparaStenhouse,“existe en” y se
“venfica ofalsificaen“su práctica.

Ademásde estaconsideraciónde la ense-
ñanzacomo arte, el enfoquealternativodel
pensamientodel profesor, va a valorar
otros componentesde la enseñanza.Así,
Tom (1984) afirma que “la enseñanzase
apoyaen consideracionesempíricasy mo-
rales, por lo que hay que teneren cuenta
tantosu aspectomoral comosuaspectoar-
tesanal’t (Tom, 1984. cit. por PérezG.
1988; pág.49).

Una actividad artesanales la aplicación
del conocimiento,las destrezasy capaci-
dadesa la consecuciónde un fin práctico.
Por su componentemoral, la actividad
educativapresentaun caráctercuestiona-
ble y problemáticoen las opcionesquese
adoptan.

- Nuevo enfoquedel aprendizaje:
deacuerdocon la interpretaciónconstructi-
va de la enseñanza,el enfoquealternativo,
también va a considerarel aprendizajeco-
mo unaconstrucciónsubjetiva,situacional
y provisional. Se va a defenderel aprendi-
zaje significativo proyectadoa múltiples
campos:contenidos,procedimientos,capa-
cidades,técnicasy destrezasconcretas,
dominio cognitivo, afectivoy psicomotriz.

Los distintos enfoquesde la Psicología
Cognitiva van a estarde acuerdoen queel
aprendizajees siempreuna construcción
personal, contextualmentecondicionada
tanto por el exterior,como por el propio
contextopsicológico.Luego en esteenfo-
quealternativo,sólo seconsideraneducati-
vas aquellasestrategiasdidácticasquepro-
vocan en el alumno la actividad y que
ponenen marchaprocesosde construcción
personal.

- Reconceptualizacióndel profesor:
Todoslos cambiosquehemosenumerado,
asi como los resultadosde las investigacio-
nes realizadasen el enfoquecognitivo del
pensamientodel profesor, vana influir en la
profunda reconceptualizaciónque sufre la
funcióndel profesoren esteenfoquealterna-
tivo, ya queno hayun modo único decom-
portarseen el aula, ni un modelo de actua-
ción racionalpreespecificadoconantelación.
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Carr (1980), propone trespremisaspara
analizar la naturalezade la actuación
docente:

- Los profesoresse enfrentancon
problemasprácticos: ¿Quéhaceren una
situación?.

- Estosproblemasno se resuelven
con reglas, técnicas, o procedimientos
prescritosconanterioridad.

- Los problemasprácticosprecisan
pues un enfoquesingularen un contexto
concreto,para poderafrontarel desarrollo
imprevisible de los acontecimientosdel
aula.

Juntoa estecarácterincierto de la situación
del aula, el profesorse encuentracon otra
dificultad quees la naturalezaproblemática
y conflictiva de los intercambiossimbólicos
que se dan en el procesode enseñanza
aprendizaje,porquetantoel profesorcomo
los alumnosson personasen construcción
con diferentesesquemasde interpretación,
por lo que se sientenafectadosde forma
distinta en el intercambiosimbólico desig-
nificados y conductas.Cadauno se com-
porta de acuerdocon el substratode ideas
y sentimientosqueconfiguransumarcode
actuación,por lo que la interacciónpuede
serconflictiva.

Por todo esto, Elbaz (1981-1983),sostiene
que los profesoresposeeny usansu cono-
cimiento de un modo peculiarque lo seña-
la como “conocimientopráctico” —mucho
de lo quesabeel profesorse origina en la
práctica—.El profesor es un agenteautó-
nomo en el procesodel curriculum, conun
conocimientodinámico, adquirido activa-
menteen la prácticay queutiliza paradar
forma aesapráctica.

En su estudio de casossobreel conoci-
miento práctico de un profesor, Elbaz
(1983), distinguecinco categoríasparades-
cribir el conocimientode los profesores:

- Conocimientodesí mismo.

- Conocimientodel medio didáctico.

- Conocimientode la materia.

- Conocimientodel desarrollodel
curriculum.

- Conocimientode la instrucción.

Elbaz (1983) también identificó cinco
orientacionesdel conocimientopráctico,es
decir, formasen las quese poseey usa el
conocimiento:

- Orientadoasituaciones.

- Orientaciónpersonal.

- Orientaciónsocial.

- Orientaciónexperimental.

- Orientaciónteórica. (Elbaz, 1983;
cit. por Calderhead,1988 a; pág.28).

De estemodo,una asignaturase puedere-
lacionarconsituacionesparticularesdecla-
se que sucedencon regularidad—orienta-
ción situacional—,o por su relación con
los alumnos,sus intereses..- —orientación
social—.

Elbaz, propone ademástresniveles de co-
nocimientopráctico:

- Reglasde la práctica,(qué hacer
ensituacionesfrecuentementerepetidas).

- Principios de la práctica, (razones
o argumentosparaesasituación).

- Imágenes,(metáforaso analogías
que combinan las creenciasy valoresdel
profesory guíansupensamientoy la reali-
zaciónintuitiva de suspropósitos).

Podemospuesconcluir queen este nuevo
enfoque,seva a resaltarel papeldel profe-
sor como artista quese desenvuelveen un
medio social incierto y problemático,en el
quese van a producir intercambiossimbó-
licos, en los quese implicará como actory
comoreceptor.El hechode queel profesor
seaun artista,trae consigoel queseaun in-
vestigadorque va a experimentarsobreel
conocimientoqueofrecey sobresusactua-
ciones, así como sobrelas construcciones
que desarrollansus alumnosen el inter-
cambio de mensajesy tareasdentro del
ecosistemadel aula, quea su vez está in-
fluido por el clima psicosocialdel medio
escolar.

Estamosante un modelo de profesorrefle-
xivo y crítico, que construyesu pensa-
miento en la acción, en la práctica.Este
enfoquedel conocimientounido a la reali-
dadpráctica,el conocimientoen la acción
es el quedesarrollaremosen el siguiente
apartado.
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3.2.2. Enfoquesen el estudiodel pensa-ET
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mientooráctirodel profesor

.

Como venimos diciendo, el estudio del
pensamientoprácticodel profesores relati-
vamentenuevo en la literatura didáctica,
siendounade las másrecienteslíneasde
investigación dentro del paradigmadel
pensamientodel profesor.

SegúndicenMedinay Dominguez(1989):

“El profesoral realizar su trabajo
va elaborandoun conjuntodecons-
tructos, conceptos,reglasdeacción,
principiosy teoríasque le permiten
entendere intervenir en el proceso
de enseñanzaaprendizajecomo
profesional”. (Medina y Dominguez,
1989; pág. 150).

En opinión de Butt (1988),el conocimiento
prácticoes “el resultadovalioso de la expe-
riencia vivida y conceptualizadadesde
la práctica del profesor”. (Butt, 1989;
pág. 159). Es puesun conocimientode na-
turatezapersonal, prácticay profesional.
no es estrictamenteteórico ni práctico,sino
quecomo afirma Butt “es una sinergia de
ambos”. El conocimientodel profesorsurge
de su esfuerzocontinuadopor sistematizar
suexperienciadiaria.

Como subrayanMedina y Dominguez,
(1989):

“El profesorprecisadesvelarel sen-
tido y meta sentidode supropia
práctica, esteesfuerzoreflexivo
desembocaen la creaciónde una
teoría sobresupraxis. A medida
queafianzael conocimientosobre
su tarea, reelaborala visión teórica
en torno a la misma”. (Medina,
1989; pág. 151).

Teoríay prácticason los dos componentes
esencialesdel conocimientopráctico del
profesor;la teoría le va a servir de funda-
mento global para enmarcarla prácticay
para poder explicar y comprendersu ac-
ción. Por otro lado, la prácticava aposibili-
tar la acciónreflexiva,superadorade las ru-
tinas, que le va a permitir intervenir y
decidir cursosdeacciónjustificados,asíco-
mo elaborarreglas, principios prácticosy
teoríasde la acción.

El conocimientopráctico pretende
que el profesor coniprendasu prácticay

desarrolleuna teoría sobreella. La acción
del profesorno puedereducirsea meras
rutinaso repertoriosde recetas,sino que
ha de serunaacciónreflexiva quesirva de
baseparaconfigurarsu pensamientoprác-
tico.

De este modo, afirman Medina y
Dominguez,(1989): “el profesorlleva a ca-
bo una práctica sentiday con sentido,
apoyada en un esquemadepensamiento
riguroso”. (Medina y Dominguez, 1989;
pág. 151). Es por tanto una prácticamás
complejay másfundamentada.

Siguiendoa Clandinin y Connelly (1984)
podemosdefinir este conocimientoprácti-
co como “el cuerpode conviccionesy sig-
nificados, conscienteso inconscientes,que
surgena partir de la experiencia;esínti-
mo, socialy tradicionaly seexpresaen ac-
cionespersonales”. (Clandinin y Connelly,
1984; pág. 135).

Es un conocimiento dirigido a la acción
que trata “de cómohacer las cosas”.
(Elbaz, 1983; pág.14). Y quelos profesores
van adquiriendocomo consecuenciade su
experienciadocente.No es puesun cono-
cimiento quese aprendeen los libros, o a
travésde explicacionesde profesores,sino
en la propiaexperiencia.

Además,el conocimientopráctico está
compuesto,en palabrasde Clandinin y
Connelly (1984): “tanto decontenidoexpe-
riencial, comodefilosoj¡apersonal, ritual,
imageny unidad narrativa”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pág. 117).

Los estudiossobrepensamientopráctico
del profesorse originan a partir de investi-
gacionesy trabajoscomo los realizadospor
Miller, Galantery Pribran(1960a)sobrelas
relacionescomplejasentrecognicióny ac-
ción, así como de las aportacionesde la
psicologíasoviética (Vygotski, Leontiev,
Galperin,Elkonin...) en los que se destaca
el peso de la actividad intencional, de la
influencia del medio social en la cons-
trucción del pensamientoy la conducta
humana.

Leontiev (1983)ponede manifiestoque:

“El individuo aprendea ser hom-
bre, lo que la naturaleza le ha
dadoal nacerno le bastapara vivir
en sociedad,debeadquirir además
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lo alcanzadoenel cursodel desarrollohts-
tórico de la sociedadhumana“. (Leontiev,
1983; cit. por M. Romány Díaz López,
1989,pág.50).

El sujeto aprendelas cosasapropiándose
de la experienciasociohistóricade la hu-
manidad,mediante la intercomunicación
con los sereshumanos;pero además,esta
dimensiónsocializadora,contextualy eco-
lógica del aprendizajeha sido subrayada
por Feuersteinal insistir en e! peso del
aprendizajepor mediaciónsocio-cultural.
El sujetose apropiaindividualmentede la
cultura social, pero desdeel aprendizaje
compartido. El profesor adquiereasí una
nueva dimensiónal convertirseen media-
dor de la cultura social, parafacilitar su asi-
milación por partedel sujeto.

a). Enfoc,ueconstructivo

.

El verdaderoorigen de estosestudios,tene-
mos que buscarlo en la TEORíA DE LOS
CONSTRUCTOSPERSONALESDE Kelly
(1955), a partir de la cual se han comenza-
do adesarrollarinvestigacionesparaidenti-
ficar los “constructospersonales”de los
profesores.

De acuerdocon KeIly (1955), cada indivi-
duo estructurala realidad de una forma
personal,mediantela creaciónde suspro-
pios constructos.Kelly considera:

“Que los sereshumanossimpftfican
y organizanel medio para poder
intervenir en él con cierto sentido,
interpretandola realidad mediante
la utilización de un sistemade
constructospersonales”.(lCelly,
1955; cit. por Pérezy Gimeno, 1988;
pág.53).

Kelly (1955), desdeunaposturade rechazo
a una visión absolutistade la verdad,pro-
pone la ideade constructocomo un modo
de percibir unadeterminadarealidadcomo
igual y al mismotiempo distinta. “Un cons-
tructo esuna abstracción;es unapropiedad
atribuida a un suceso,personao cosa”.
(Oberg, 1984; pág.7).

ParaZabalza(1987), “un constructoesel
esquemamentalquecada sujeto utiliza
como marco interpretativo de supropio
mundoy como eje de racionalización
de su propia acción”. (Zabalza, 1987;
pág. 129).

En esta misma idea de constructoabunda
Pope(1988) al afirmar que “nuestraforma
de ver la realidadsepuedecompararcon
los anteojostemporalesque ¿levamospara
abrirnos una ventanaal mundo“. (Pope,
1988; pág. 152). Los anteojosse pueden
modificar cambiandolos cristales,lo que
nos permitever la realidaddLe coloresdis-
tintos. Pero como afirma Pope,para poder
cambiarnuestrosanteojos,por lo menoste-
nemosque reconocerque los llevamos
puestos.

Los constructosseadquierende forma acti-
va, a travésdel intercambiocon el medio y
se van consolidandoa lo largo de la exis-
tencia individual dentro del marcode la ex-
perienciacolectiva. Las personas,afirma
Kelly (1955), puedenconstruir su entorno
de infinitas formas, todo dependede su
imaginacióny de la valentíade su experi-
mentación.

Por todo lo reseñado,el sistemade cons-
tructos personalesde Kelly es semejantea
la formación de estructurasintelectualesde
Piaget, pero abarcamásque los aspectos
cognitivosde los intercambiosqueson una
mezclade conocimiento,afectividady ac-
cion. TantoPiagetcomo Kelly coincidenen
destacarel carácterprovisional e historica-
mentecondicionadode los constructosque
el individuo alcanzaensuprocesodedesa-
rrollo. Afirma PérezGómez(1988)que:

“Las ideas son siemprehipótesis,
modelosde representaciónmental
de la realidad que debenofrecerse
continuamenteal contrastey refu-
tación. Los constructossonpermea-
bles a las nuevasexperienciasy
acontecimientos”.(IRérezGómez y
Gimeno,1988,pág.53).

Los constructosson como esquemasinter-
pretativosorientadosa la acción, por ello
afirma Kelly (1970): “los acontecimientos
estansujetosa tan gran variedaddecons-
truccionescomonuestroentendimiento
puedeconcebir”. (Kelly, 1970; cit. por
Pope,1988; pág. 157).

Todosnos aproximamosa la realidaddes-
de nuestrasconstruccionesya existentesy
dado queel medio no puedeserconocido
de forma directa,sólo podemosconocerla
realidadactuandoy experimentandosobre
ella.

101 -



Tanto Kelly como Piagetdefiendenla con-
cepciónconstructivistadel hombre,supe-
randolos enfoquesdel hombrecomo mero
receptor.El hombre interpretala realidad
desdesus teoríasy expectativasen función
de su sistemade constructos. “La adquisi-
clón de conocimientosessiempreun acto
de cambioen los patronesdepensamiento
o sistemadeconstructosprovocadopor las
experienciasde resoluciónde problemas’>.
(Pérezy Gimeno,1988; pág.54).

De lo expuestosededuce,que la idea bási-
cade Kelly consisteen que las accionesde
los sujetosse basanen los modos en que
anticipansucesosfuturos.Kelly (1963) dis-
tingue entreconstructos permeableso
flexibles, es decir, que puedenintegrar
nuevaspercepciones,orientacionesy alter-
nativasdeaccióny constructosrígidoso in-
flexibles quese organizaninternamenteen
términos de reglasy principios, con una
ciertalínealidady estereotipiaen la percep-
ción del contextoy en la adopciónde deci-
siones.

tos constructos,comoseñalaObcrg (1984)
puedenvariar y serrevisados:

“Cuando la experienciale muestra
a uno, que una predicción sobre
una personao sucesoha sido equi-
vocada.De estemodolos profesores
en la medidaen quepuedencam-
biar susconstructospuedenliberar-
sede la dominaciónde constructos
¡imitados e ir descubriendonuevas
posibilidadespara la solución de
losproblemasprácticos”. (Oberg,
1984; pág. 8. cit. por Zabalza,~987;
pág.129).

¿Cómovarian, cambiano se modifican los
constructos?.

Por expansióndel constructoo por reduc-
ción del mismo, según que la necesidad
sea la de modificar las expectativasam-
pliándolas,o la modificación sea de aco-
modaciónpor vía de reduccióncuandolos
resultadosson de menor calidadde la es-
perada.

Postmany Wheingartner(1975) analizando
estanaturalezarelativa del conocimiento
reconocenlas implicacionessubversivasde
este punto de vista para la educación,ya
queel educadordeja de serun transmisor
de “verdades absolutas”. Si todos los he-

chosson subjetivos,los alumnossepueden
cuestionarel conocimientopresentadopor
el maestro.En su libro “La enseñanzaco-
mo actividad crítica’; estosautorespre-
sentanun reto a la concepciónestáticay
analíticadel conocimientoy proponenque
losprofesores:

“Deberían ver supapel comoel de
ayudara liberar y alentar las Po-
tencialidadesinvestigadorasdesus
alumnos,a fin de ayudarlesa cre-
ar su conocimientopersonal,y
operarensituacionesen las quelas
normasbásicassondesconocidasy
no existenhechosestablecidos”.
(Postmanyweingartner,1975;pág. 98).

Pope(1988) destacaen la teoría de Kelly
un postuladoy oncecorolarios.El postula-
do fundamentales el siguiente: ‘los proce-
sosde unapersonasecanalizanpsicológi-
camentepor vías a travésde las cuales
anticipa becbos’t (Pope, 1988; pág. 159).
Por tanto, en el presente,la conductade
unapersonaestádeterminadapor la mane-
ra en queéstaanticipa un hechofuturo; y
para anticipar precisa constructos,que
Kelly asimila a las hipótesisque se formu-
lan sobrela experienciapresente.

La metáforafundamentalde Kelly es: hom-
bre-el-científico;hemosde mirar a todaslas
personas“como si” fueran cientificos que
buscanpredecir y controlar los hechosen
quese implican, quetienen sus teoríasy
compruebansus hipótesis.Cada hombre,
observa,interpreta,predice y controla la
realidady así construyeun modelo repre-
sentacionaldel mundodesdeel quepuede
actuar.Este modelo está sujeto acambios
continuos,a medida quese comprueban
las representacionesy se modifican para
permitir mejoresprevisionesen el futuro.

ParaPope(1988), “Un supuestoclaveen ¡a
teoría de consirnotos personalesde Kelly
fue su corolario de la INDIVIDUALIDAD”.
(Pope,1988; pág. 160). Las personasse di-
ferencianunasde otrasporsu construcción
de los hechos,luego paraquesedé el en-
cuentroentreprofesory alumnoses vital el
corolario social. Nosdice Kelly (1955),que
“desde el momentoque una personacons-
truyeelprocesodeconstrucciónde otra, las
dospuedenjugar un papelen un proceso
social que implique a la otra persona”.
(Kelly, 1955; cit. porPope,1988; pág. 162).

- 102-



Parapodernoscomunicarcon unapersona
hemosde conocer,por lo menosen parte,
su conjuntode constructospersonalesso-
bre el campo de comunicación,y además
queesapersonatengaalgunacomprensión
de nuestrosconstructos.No es que com-
partamoslos mismosconstructos,sino que
tengamosalgunaempatíaen los puntos de
vista del otro. Esto ha de ser fundamental
en la comunicacióndidáctica.

Kelly resaltaademásotroscorolarios,como
el de modulacióny fragmentación,muy li-
gadosal de organización.De acuerdocon
el corolario de modulación “la variación
dentro del sistemadeconstrucciónde una
persona,está limitada por la permeabili-
dad de los constructos”. (Kelly, 1955; cit.
por Pope, 1988, pág. 163). Permeabilidad
se toma aquí como capacidadde usarel
constructocomo referenciapara nuevos
hechos. Si algunaspartes del sistemade
unapersonason impermeables,estaspar-
tesse resistiránal cambio.

El corolario de fragmentaciónsugiereque
“una personapuedeusarsucesivamente
una variedadde subsistemasde construc-
ción que son incompatiblesentre sí”.
(Kelly, 1955; cit. por Pope,1988; pág. 164).
De este modo, las personaspuedentener
creenciaso hacerjuicios en aparienciain-
compatiblesunoscon otros y, sin embargo,
mantenerseconsistentesy coherentescon
ellosmismos.

De todo esto,podemosdeducir,como afir-
ma Villar (1987), que “el alumno es un
constructordeconocimientosen clase, cu-
yos cambiosdeberíamoscomprenderme-
jor, en lugar deprestartantaatencióna la
estructuradel conocimientoenseñado”.
(Villar, 1987; pág.150).

Pope(1988), resaltatambiénla importancia
de “las ideasactuales” de los alumnos,de
ahí el valor de las estrategiasde aprendiza-
je en los cambiossignificativos. Por tanto,
señalaque, “aprender a aprendersecon-
vieneen una tarea fundamentalpara el
alumno, y la facilitación de la parte meta-
cognitiva elpapelprincipal delprofesor”.
(Pope,1988; pág. 155).

Esta misma preocupaciónes coincidente
con la de Novak y Gowin (1988), quienes
insistenen la ventajade los programasedu-
cativos,frente a los programasde entrena-
miento,al afirmar:

‘Mientras que éstossólo llevan a la
conductadeseada,los programas
educativosproporcionan al alum-
no las basesde entendimientode
por quéy cómoel nuevoconoci-
mientose relaciona con lo queya
conocíananteriormente,y la segu-
ridad afectivade que tienencapa-
cidadpara usarestosnuevoscono-
cimientosen contactosdiferentes”.
(Novaky Gowin, 1988; págs.13 y 14).

Si la enseñanzatiene por objeto el que los
alumnosconstruyany reformulensus pro-
pios esquemasde pensamiento,suspro-
pios constructossobre la realidad,la inves-
tigación sobreel pensamientoprácticodel
profesornos puedeayudara aclararmejor
los actosdeenseñanza.

ComoafirmanClandininy Connelly(1984):

“La práctica de la enseñanzaesa
la vezla expresióny el origen del
conocimientopráctico del profesor.
El conocimientoprofesionaldel
profesorsegeneraen la accióny se
proyectaen la acción“. (Clandinin y
Connelly, 1984;pág. 140).

Esteconocimiento,es por tanto, PERSO-
NAL, lo queno significa a][go apartede la
sociedady de las circunstanciasen las que
vive el individuo, pero si que “hay unfac-
tor individual, local que ayuda a consti-
tuir el carácter, el pasadoy el futuro de
cualquier individuo”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pág. 141).

Para concluir, podemosafirmar, queco-
nocimiento personales todo lo que con-
tribuye a haceruna personay que surge
de circunstancias,acciones,consecuen-
cias,etc.

El conocimientopráctico no se re-
fiere a conocimientosteóricoso conceptua-
les, sino que como señalanClandinin y
Connelly(1984):

“Es el cuerpo de conviccionesy
significados, conscienteso incons-
cientes, que surgena partir de la
experiencia,es íntimo, socialy tra-
dicional y se expresaen acciones
personales”.(Clandininy Connelly,
1984; pág. 147).

Es un conocimientodirigido a la ac-
ción, que trata, en palabrasde Elbaz
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(1983), “de cómohacer las cosas”, y que
los profesoresvan adquiriendocomo con-
secuenciade su experienciadocente.
(Elbaz, 1983; pág.14).

ComoresaltanMedina y Dominguez(1989)
el conocimientoprácticoes profesional,ya
quesurgedel desarrollode la tareadocen-
te. El profesor ha de incorporar la dimen-
sión de indagación,mejora y compromiso
permanente,consupropia tarea.

La profesionalizacióndel docentese puede
entendercomo “un procesode madura-
ción y asuncióncrítica cte la propia tarea
queseproyecta en diversosmodos de
adaptacióny reconstrucciónde los proce-
soseducativos”. (Medina y Dom inguez,
1989; pág. 162). Estose traduceen un esti-
lo innovadory enunaforma deentenderla
enseñanzacomo una actividad reflexiva y
el aprendizajecomo un procesode cons-
trucción de significados,culturay estilosde
acción.

ParaPérezy Gimeno(1988)el conocimien-
to profesionaldel profesorse puedeexpli-
car como:

“Un sistemaPERSONALde cons-
tructos, queseelaboray reformula
continuamenteen el intercambio
de los constructos previos con las
característicasy circunstanciasde
unapráctica concreta,en un con-
textofísicoy psicosocial,en el que
se intenta desarrollar un curricu-
lum, y en la que el profesorse-
encuentraefectivamenteimpli-
cado”. (Pérez y Gimeno, 1988;
pág.54).

Por tanto,hayquetenerencuentala histo-
ria, la biografíapersonaly profesionaldel
profesor,no como determinantesde la ac-
tuación, sino como elementosintervinien-
tes.De este modo, el conocimientoprácti-
co, en el quese integran conocimientos
formales,experienciase historia personal,
se ajustaal conceptode enseñanzacomo
arte, ya que es un conocimientoflexible y
quese puedeadaptarcon facilidad a situa-
cionesconcretas.

El conocimientopráctico (Wagner 1985)
puedeaplicarseparaexplicar los determi-
nantesafectivosy no racionalesde la con-
ducta del profesor. El profesor actúa fre-
cuentementebajo los efectos de la

ansiedad,el enfado,la insatisfacción, el
streess.Dice Wagner(1985) quetalesemo-
cionesy conflictos son el resultadode un
modo especialde conocer,quedenomina
conocimientoimperativo:

“Son normasde actuaciónque el
profesorse imponecomoobligacio-
nes morales,y cuya violaciónpro-
voca ansiedad,insatisfacción,etc.
Estosimperativoscognitivosestán
vinculadosa supuestosirracionales
que sealojan en el pensamiento
práctico del profesor”. (Wagner,
1985; citado por Pérezy Gimeno,
1988; pág.55).

De todo lo quevenimos refiriendo, se de-
duce que el conocimientoprácticoperso-
nal del profesoresde naturalezacompleja.
Clandininy Connelly(1984) afirmanque:

“Se componedefilosofíaspersona-
les, ritos, imágenes,unidadesna-
rrativas y ritmos, es un conoci-
mientotácitopocoarticulado.., que
respondea prioridadesafectivases-
tablecidasen la bistortapersonal-
profesional, másque a los requeri-
mientosde las teoríascientijicas”.
(Clandinin y Connelly, 1984;
pág.141).

Por estecaráctertácito y semiinconsciente
de el conocimientopráctico personal,el
profesorno lo controla y en muchasoca-
sionesse ve dominadopor determinantes
del mismo, que escapana su reflexión y
decisiónconsciente,

b). Enfoouereflexivo

.

Simon (1981) y Schón (1983-1987)descri-
ben la actividad profesionaldel profesor
como una CONVERSACION REFLEXiVA
con las circunstanciasproblemáticascon-
cretas.Es en estareflexión sobrela acción,
dondeel profesordescubreel pensamiento
práctico, las raícesy característicasdel co-
nocimiento que realmentecondiciona la
accion.

De estemodose diferenciael pensamiento
prácticodel pensamientoformal. El pensa-
mientoprácticoespropiode cadaprofesio-
nal y no puedeconstituirseen modelo a
imitar por otros profesionales.Es además
un pensamientoen el quese mezclanpre-
juicios, mitos, creencias,ideologías,etc.
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quesuelenaduarcomo obstáculosal desa-
rrollo del nuevoconocimiento.Comoafir-
manPérezy Gimeno(1988):

“Es un pensamientoconservador
generadoen la experienciay ali-
mentadoen la tradición, que res-
pondea los influjos omnipresentes
de la cultura e ideologíadominan-
te,y a las exigenciasadaptativasde
la estructurasocial engeneraly de
la institución escolaren panicular”.
(Pérezy Gimeno,1988; pág.55).

El profesorintervieneen un medioecológi-
co complejo, vivo y cambiante,en el que
ha de enfrentarsea problemasfundamen-
talmenteprácticos;situacionesindividuales
de aprendizajeo formasde comportamien-
to de pequeñosgrupos,o del aula en su
conjunto. Estosproblemasprecisande so-
lucionessingulares,ya que son problemas
singulares,aunquecondicionadospor las
característicasdel contexto.

ComoafirmaYinger (1986a):

“Las conclusionesa que ha llegado
la investigaciónsobre el pensa-
mientodel profesor, nospermiten
entendera estecomo un practico
cuyoéxito dependede suhabilidad
para manejarla complejidady re-
solverproblemasprácticos. La des-
treza requerida es la de una inte-
gración inteligentey creadoradel
conocimientoy de la técnica”.
(Yinger, 1986a;pág.5).

En la investigación sobreprofesiones
Argyris y Schón(1974) y Schón(1983), se-
gún nos relataYinger (1986a),handescrito
las actividadesdel profesional “como una
conversaciónreflexiva con la inmediata
situaciónproblemáticay hansugeridoque
para entenderla práctica de los profesio-
nalesnecesitamosentendersusreflexiones
en la acción”. (Yinger, 1986; pág.6).

El conocimientopráctico, o habilidadpara
integrarel conocimientoy la técnica,se ad-
quierea travésde esteprocesode reflexión
en la acción o de conversaciónreflexiva
conla situaciónproblemáticaconcreta.

Recientementese estáplanteandocon fuer-
za el problemade la enseñanzacomo pro-
fesión y el de los profesorescomoprofesio-
nales.Así FernándezPérez(1988)afirma:

.la profesionalizacióndocentese
consideracomoun factor critico
para la posibilidad de una mejora
permanentede la calidad de la
educación“. (FernándezPérez,
1988,pág.27).

En estemismo sentido,Yinger (1986a) in-
siste enque los profesoresson profesiona-
les quediseñancursosprácticosde acción
ensituacionescomplejasen los que:

“Lo esencialde la práctica esponer
el conocimientoenfuncionamien-
to, usar lo que uno conocepara la
realización de algo. La compren-
sión de la práctica, en estesentido,
requiere conocimientodel conoci-
mientoy de la acción, delpensary
del hacer, del cerebroy de la con-
ducta”. (Yinger, 1986a;pág.7).

De estemodo, la vida cotidianade cual-
quier profesionalprácticodependedel co-
nocimientotácito queactiva y elaboraen
su actuación.El profesor, ante las presio-
nesy demandasde la vida del aula, pone
en marchasus conocimientos(conceptos,
teorías,creencias,datos,procedimientos,
técnicas,etc.) para diagnosticarla situa-
ción, diseñarestrategiasy prever futuros
acontecimientos.Ahora bien, la mayoría
de los recursosquese activanen la acción
son de caráctertácito, implícito, quese
puedenexplicitar, pero son máseficaces
vinculados a esquemasy procedimientos
semiautomáticos,como ya hemos visto
(Zeichner1985).

Por todoesto,paracomprenderla teoríade
Schónnecesitamosmatizar sus fundamen-
tos filosóficos~. Schón es un constructivista,
y como tal entiendeque la realidad es
construidapor los quela investigan.Lo que
se conoceestáunido a cómo se hace.Por
ello Schón se esfuerzaen precisarqué
construccióndel “conocimientoen la ac-
ción” tienenlos profesionales;lo que enla-
zacon la teoría de los constructospersona-
les de Kelly, ya expuestaanteriormente.

Por otra parte,la teoría reflexiva de Sehónse
relacionacon el enfoquedel procesode re-
flexión de Kemmis(1985),paraesteautor:

“La reflexión es un procesode
transformaciónde determinado
materialprimitivo denuestraexpe-
riencia (ofrecido desdela historiay
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mediadopor las situacionesque vi-
vimos)en determinadosproductos
(pensamientoscomprensivos,com-
promisos,acciones),una transfor-
maciónafectadapor nuestracon-
creta tarea (nuestropensamiento
sobre las relacionesentreel pensa-
mientoy la accióny las relaciones
entreel individuo y la sociedad),
utilizando determinadosmediosde
producción(comunicación,toma
de decisionesy acción)”. (Kemmis,
1985; cit. por PérezGómez,1988;
p. 135).

Podríamosresumir,siguediciendoKemmis
(1985), la naturalezade la reflexión de la si-
guienteforma:

1. La reflexión no estádeterminadabiológi-
ca o psicológicamente,ni es puro pensa-
miento, expresauna orientación hacia la
accióny se refiere a las relacionesentre
pensamientoy acción en las situaciones
históricasen las quenos en contramos.

2. La reflexión no es una forma individua-
lista de trabajo mental, ya sea mecánicao
especulativa,sino quepresuponerelacio-
nessociales.

3.La reflexión no es ni independientede
los valores,ni neutral,expresay sirve a in-
tereseshumanos,políticos, culturalesy so-
cialesparticulares.

4. La reflexión no es ni indiferenteni pasi-
va anteel orden social, ni meramentepro-
pagavaloressocialesconsensuados;si no
que activamentereproduceo transforma
las prácticasideológicasqueestánen la ba-
sedel ordensocial.

5. La reflexión no es un procesomecánico,
ni es simplementeun ejercicio creativo en
la construcciónde nuevasideas; es una
prácticaqueexpresanuestropoderparare-
construir la vida social, al participar en la
comunicación,en la toma de decisionesy
en la acción social”. (Kemmis 1985; cit. por
PérezGómez,1988.pág.136).

Vemos quees necesariointegrar el pensa-
miento y la acción. Los profesoresreflexio-
nan sobresi mismosy sobrelos alumnos
cuandoestánenseñando.Muchasvecesre-
alizan accionesquese contradicencon sus
valores o metasdeclaradas.Al reflexionar
sobreellas,los profesoresconsideraninefi-

cacesesasactuaciones.Así, para Argyris
(1983):

“Los actores, comolos profesores,
mantienenteorías de acción que
intentanponerenpráctica...Las
teoríasde la acciónson teoríasso-
bre la eficacia. Las teoríasde la
acciónqueutilizan losprofesoresse
¿laman TEORJAS- EN - USOy son
comoestructurasde conocimiento
queguían las acciones;mientras
que las teoríassobre las que uno
habla o escribese llaman IiXPU-
ESTAS.”(Argyris, 1983; citado por
Villar, 1988b;pág.151).

Las personasen general,no se comportan
de acuerdocon sus valoresy actitudes,si
no segúnsus teorías - en - uso, aunque
puededesconocerseestehecho. Las teorí-
asen usose puedenhacerexplícitasa tra-
vés de la reflexión en la acción. La acción
está gobernadapor las teoríasen uso.
“Hacer que los profesoresseancientificos
de la acción significa que debenser
capacesde reflexionarsobre la misma
reflexión en la acción”. (Villar, 1988b;
pág.151).

Paraconocerlas teoríasen uso, hay que
hacerlasexplícitas; pero mientrasqueexis-
ten múltiples formas de teoríasexpuestas,
apenashay variacionesen las teoríasen
uso, quesuelenreferirsea variablesdego-
bierno,para cuyo control se utilizan estra-
tegiasde acción con unas consecuencias
intencionadas.Si las consecuenciasson las
intencionadas,seconfirma la teoríaenuso,
casocontrario, se produceel error, que
el profesor trata de evitar buscandootra
estrategia.

Otra posibilidadescambiarlas variablesde
gobierno:el profesorreflexionadosobrela
enseñanza,aprendea cambiarlade acuer-
do conlas teoríasqueexpone.

¿Qué relacióntienenestasteoríascon la in-
vestigaciónacción?.ParaVillar (1988b):

“Las teoríasde la práctica consisten
en seriesinterrelacionadasde teo-
rías de la accióny estasseapoyan
en una concepciónde la práctica.
La investigaciónacción esun pro-
ceso a travésdel cual los profesores
mejoran la práctica de la ense-
ñanza”. (Villar, 1988b;pág.151).
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El pensamientopráctico como afirma
Schón (1983-1987)se orienta y se origina
en la accióny se transformaal reflexionar
sobrela práctica.Cuandoalguienreflexio-
na en la acciónse convierteen un investi-
gadorde sucontextopráctico.No depende
de la teoría, si no que construyela suya
propia. El modelo de investigaciónacción
que proponenStenhouse,Elliot... puede
seren opinión de Pérezy Gimeno (1988)
“una aproximaciónal pensamientoprácti-
co delprofesor,con la pretensióndeelimi-
nar barreras entre la investigacióndidác-
tica y la práctica escolar”. (Pérez y
Gimeno,1988; pág.53).

El profesortrata de resolver los problemas
quese le presentanen la práctica,seleccio-
nandoestrategiasde forma provisional,e in-
tentandocomprobarsus efectos,y estaes la
ideaenqueseapoyala investigaciónacción.

Vamos a tratar de profundizaren la natura-
leza del conocimientopráctico profesional
y su formación,siguiendoparaello los tra-
bajosde Schón(1983-1987).

En el trabajode 1983 quetitula “El profesio-
nal reflexivo’; el autorse centraen la bús-
quedade una nuevaepistemologíade la
práctica,desdela queanalizarde forma re-
flexiva la naturalezadel conocimientoprác-
tico profesionalo conocimientoprácticoen
la acción. Paraello Schónproponeunare-
organizaciónfundamentalde los modosde
pensarsobrela prácticaprofesionaly sobre
la relación entre teoría y práctica. Como
afirman Munbyy Russell (1989): “Schón re-
construyela epistemologíade la práctica,
sacándolade su rango inferior en rela-
ción con la teoría”. (Munby y Russell,
1989. pág.71).

Esta nuevaepistemologíade la prácticael
autor la contraponea lo queél denomina
“racionalidadtécnica”,en la que la compe-
tencia básicaes la aplicación rigurosadel
conocimientoprocedentede la investiga-
ción científicaa la soluciónde los proble-
mas prácticos,originándoseun dilema en-
tre el rigor y la pertinencia.

Aunqueen el trabajo de Schón (1983), al
cual nos estamosrefiriendo, se planteacó-
mo ha de ser la preparaciónprofesional
quese precisapara estenuevoenfoquede
la práctica,no da una respuestadefinitiva
hastasu trabajo de 1987 titulado: “La for-
macióndeprofesionalesreflexivos”.

Desdelos planteamientoshechosen 1983,
Schónen 1987 proponepara la formación
de profesionalesprácticosunanueva pers-
pectiva en la que aunala enseñanzade la
cienciaaplicadaconla formaciónTUTORI-
ZADA en el arte de la reflexión en la ac-
ción, aunqueno aclaracómo sehadereali-
zar su integración,centrándosemás en la
naturalezay requisitosde un practicumre-
flexivo queayudaa los futuros profesiona-
les parahacerfrente a los problemasque
planteanlas zonas indeterminadasde la
práctica. “No he tenido en cuenta -en este
libro- en qué medida la enseñanzade la
cienciaaplicadapodría combinarsemejor
con un prácticumreflexivo”. (Schón, 1987.
pág. 11). A pesarde ello, el autor apunta
quese puede enseñarla ciencia aplicada
como un modode indagaciónanálogoy di-
ferentedel procesode indagaciónen la ac-
ción de un profesionalcompetente.

A juicio de Schón(1983-1987),en un prác-
ticun reflexivo, se ha de hacerhincapiéen
tres ideaso componentesfundamentales:

- Conocimientoen la acción.

- Reflexiónen la acción.

- Reflexionessobrela acción y so-
bre la reflexiónen la acción.

it Conochniento en la acción.

Habermas (1982) denomina a este conoci-
miento “saber de producción”. Podemos
decir, quees el componenteinteligenteque
orienta las actividadeshumanasy que se
manifiestaen el saberhacer.En este cono-
cimiento influye la experienciay las refle-
xiones pasadas.Es un conocimientotácito
o implícito (Polanyi 1967; Argyris, Putnany
Smith 1985), quese activa en las acciones
querealizamosen nuestra~‘idacotidiana,y
paradójicamentesomos incapacesde ha-
cerlo explícito en forma verbal, tal y como
es definidoporSchón1987):

“titilizaré el término conocimiento
en la acciónpara r«/erirmea los ti-
pos cteconocimientosquerevelamos
en nuestrasaccionesinteligentes,
ya seanobservablesal exterior-eje-
cucionesfísicas, comoel acto de
montaren bicicleta- o se trate de
operacionesprivadas, -comoesel
casode un análisis instantáneode
un balance-.En amboscasos, el co
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nocimientoestáen la acción.Lo re-
velamosa travésde nuestraejecu-
ción expotáneay hábil; yparadóji-
camentesomosincapacesde hacer
lo explícito verbalmente“. (Schón.
1987; pág.35).

Comoya hemosvisto, parael constructivis-
mo lo queseconocees inseparabledel có-
mo se hace;de ahí la importanciaquead-
quierela construcciónde conocimientoen la
acciónquehacenlos profesionales.Nuestras
descripcionesdel conocimientoen la acción
sonsiempreconstrucciones,“la actividadde
conocersugierela cualidaddinámica del
conoceren la acciónque, cuandola descri-
bimosseconvieneen conocimientoen la
acción”. (Schón1987: pág.30.

V. Reflexión -en- la acción.

Frentea la racionalidadtécnicaqueselimi-
ta a aplicar la teoría para solucionar los
problemas,Schón (1983-1987)propone la
reflexión en la acciónquehacereferencia
al conocimientotácito queestá en nuestra
acción.En la prácticadiaria,el profesorco-
mo profesionalestablecejuicios sobrelos
que no puedehacerun uso constantede
teorías.

Un punto fundamentalen el argumentode
Schón,es queen unasociedadcuyasinsti-
tucionesacadémicashan premiadotradi-
cionalmenteel conocimientoproducido
por las cienciasy las humanidades,el co-
nocimiento prácticoprofesionalestá deva-
luado. ParaSchón(1983), “hay unaforma
especialde conocimientoque los profesio-
nales tieneny usan,y esteconocimiento
resideen la práctica,queseconstituyey se
tienedeformadiferenw”. (Schón,1983; cit.
por Munby y Russell,1989; pág.75).

De otra parte,Schón(1983) distingueentre
resolverel problemay establecerel proble-
ma sosteniendoque:

“Es inadecuadolimitar el trabajo
de los practicantesa resolverpro-
blemas,porquesedescuiday niega
su habilidad para identificar y re-
definir losproblemasde la práctica”.
(Schón,1983; págs.39-40).

La racionalidadtécnicaha ignoradoel esta-
blecimientodeproblemasdentrodel traba-
jo de un practicanteprofesional, pero
Sehónconsideraque la situacióntiene que

cambiar. El establecimientode problemas
es una condición necesariapara su solu-
ción; no es en si mismoun problematécni-
co, se puedeconsiderarcomo un proceso
en el cual, inductivamenteseestablecenlos
límites de actuación,se enumeran los
asuntosatratary se organizael contexto.

Todo lo anteriormenteexpuesto,preparael
escenarioparala más importantey nueva
categoríade Schón: “la reflexión en la ac-
ción”. En términosde Schón(1983):

“El practicanteprofesionalno pue-
de describir todo lo que sabe,ya
que hay acontecimientosenigmáti-
coso so>prendentesque noshacen
pensaren lo que hacemosy sabe-
mos”. (Schón,1983; pág.50).

Mientras el conocimientoen la acción se
refiere al conocimientotácito queconduce
nuestrasacciones,la reflexión en la acción
se refiere a lo quesucedecuandonos en-
frentamosa situacionesproblemáticas,y
queSchón(1983) describecomo “una con-
versaciónque tiene lugar entreelpracti-
cantey la situaciónincierta(enigmática)

Podemosrealizarla reflexión en la acción
sin sercapacesde explicar lo que estamos
haciendo.Nuestrosesfuerzosen relación a
tales enigmasse resuelvencomo señala
Schón(1983): “Cuando el enigmaesreajus-
tado, o visto deforma diferente,dentro del
contextode la acción. Estosprocesosson
inconscientes,no lógicosy onnipresentesen
la prácticaefectiva’t(Schón,1983; pág. 52).

Cuandohemosaprendidocómohaceralgo,
podemosrealizarlosin detenernosa “pen-
sar sobreello “. Estetipo de conocimiento
espontáneoaparececon frecuenciaen
nuestrasactividadescotidianas,peroende-
terminadasocasionesestono es así; por el
contrario,se producenresultadosinespera-
dos, ya quepor alguna razóndescubrimos
algoextrañoen las cosas,lo quepuedelle-
varnosa verlas distintas. En palabrasde
Schón1987:

“Todas las experienciasde estetipo,
agradableso desagradables,contie-
nen unfactorsorpresa.Algofalla a
la hora de satisfacernuestras
expectativas.En un intento por
mantener¿a constanciadenuestros
patronesusualesde conocimiento
en la acción,podemosdar respues-
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ta a la sotpresadejándolade lado,
sinprestaruna atenciónparticular
a los síntomasque la produceno
podemosrespondera ella mediante
la reflexión”. (Schón1987; pág.36).

Nuestrarespuestareflexiva puedeadoptar
dos formas: podemosreflexionar sobre la
acción, tratandode descubrircómo nues-
tro conocimientoen la acciónpuedehaber
influido en el resultadoinesperado,o po-
demosrealizar una pausay “pararnosa
pensar”, reflexionandoen medio de la ac-
ción sinllegar a interrumpirla. “En unaac-
ción presente...nuestraacción depensar
sirvepara reorganizarlo que estamosha-
ciendo mientras lo estamoshaciendo.
Diré que, en casoscomoeste, estamosre-
flexionandoen la acción”. (Schón, 1987;
pág.37).

El practicante,al reflexionar en la acción,
prestaatencióna los fenómenosy suexpe-
rimentaciónes exploratoria,por lo que la
reflexión en la acción es el eje central del
“arte” por el cual el practicantea vecesma-
neja bien situacionesde incertidumbre,de
inestabilidady conflicto de valores. Para
Schón(1983):

“El profesionalefectivosecaracteri-
zapor suhabilidadpara reconocer
y explorar situacionesenigmáticas
que sucedendurante la práctica;
mientrasque el practicante inex-
pertosevecomoalguiencuyaprác-
tica es repetitivay rutinaria, des-
cuidandolas importantesoportuni-
dadesdepensarsobrelo que está
haciendo”.(Schón,1983; pág.61).

La reflexión en la acción essiempreuna
conversaciónreflexiva del prácticocon los
materialesde la situación problemática.
Dice Schón(1987):

“El práctico reaccionaante lo ines-
peradoo lo extraño reestructuran-
do algunasde sus estrategiasde
acción, teoríasde los fenómenoso
modosdeconfigurarelproblema; e
inventaexperimentossobrela mar-
chapara ponera pruebasu nueva
comprensión.Se comporta mas
comoun investigadorque trata de
modelarun sistemaexpertoque
comoel expertocuyo comporta-
miento está modelando“. (Schón,
1987; pág.44).

En esteenfoquede la reflexión en la acción
por partede tos prácticos,se apreciala
concepciónconstructivistade la realidad
con la quese enfrentan;lo quenos lleva a
consideraral práctico corno alguien que
construyelas situacionesde su práctica.
Los prácticosposeenuna forma particular,
profesional,de ver su mundoy deconfigu-
rar el mundosegúnlo venellos.

“Cuando el práctico respondea las
zonasindeterminadasde la practi-
ca manteniendouna conversación
reflexivacon los materialesde tales
situaciones,rehaceuna parte de
su mundopractico)’ con ello revela
el procesohabitualmentetácito, de
construccióndel mundoque sub-
yacea toda su práctica”. (Schón,
1987. pág.45).

Schón(1983) aplica tambiénel diálogo re-
flexivo a los procesosdediseño,y dice así:

“El diseñadormodela la situación
de acuerdocon la apreciaciónini-
cial que tenga de ella, la situación
le “habla” deforma retrospectivay
él respondea ese dialogo retros-
pectivocon la situación”. (Schón,
1983;pág.79).

El procesoreflexivo en el diseño,tanto pa-
ra Schóncomo paraYinger C1977),es cícli-
co, porqueal tratar de descubriry com-
prender nuevossucesosse promueven
nuevasreflexiones. Por tanto,el estableci-
miento del problemay su reestructuración
son los puntosiniciales parala reflexión en
la acción.Comoafirma Yinger(1986a):

“El pensamientoen la acciónno es
una serie de decisionespuntuales
que configuran la acción rutina-
ria, sino un permanentediálogo o
conversaciónque implica ¿a cons-
truccióndeuna teoríasobreel caso
único, la búsquedade adecuadas
espec(ficacionesde la situación, la
definición interactivade mediosy
fines, la reconstrucciónreevalua-
ción de lospropiosprocedimientos
(Yinger, 1986a;pág.275).

Podemosconcluir diciendoque la raciona-
lidad técnicay la reflexión en la acciónno
son comparables,porque como afirma
Villar (1988), “la reflexión e:n la acción es
un constructoparticular utilizado por
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Schdnpara realizar su investigación”.
(Villar, 1988; pág. 152). La reflexión en la
acción implica experimentarcon la situa-
ción problemática,frentea los queconside-
ran quelas situacioneseducativasson ruth
narias. En palabras de Schón la
racionalidadprácticaha de prevalecerso-
bre la racionalidadtécnica.

3§• Reflexión sobre la accióny sobre la
reflexión en la acción.

Este tipo de reflexión que Habermas (1982)
denomina“reflexión crítica”, sepuedecon-
siderarcomo un análisis sobrelas caracte-
risticasy procesosde la propia acción,rea-
lizado a posteriori. En opinión de Pérez
Gómez(1988) se podría denominar “refle-
xión sobre la representacióno reconstruc-
ción a posteriori de la propia acción”.
(PérezGómez,1988; pág. 138). En la refle-
xión sobrela acción, el práctico, ya libera-
do de las tensionesy limitacionesde la rea-
lidad, puedeaplicarde forma reposadasus
concepcionesy estrategiasa la compren-
sión y valoraciónde su prácticareconstrui-
da. Schón(1987)sostiene:

“Que una cosa es ser capazde re-
flexionar en la acción, de manera
queproduzcamosuna buenades-
cnpción verbalde ella; e inclusoes
otra cosaser capazde reflexionar
acerca de la descripciónresul-
tante”. (Schón,1987; pág.40).

Nuestrareflexión sobrenuestrareflexión
en la acciónpasadapuedetambiénmode-
lar nuestrasaccionesfuturas. Al volver a
pensarsobrelas experienciasde reflexión
en la acción,se puedeconsolidarla com-
prensióndel problema,o llegar a imaginar
solucionesmejores. “Mi reflexión central
sobremi anteflor reflexiónen la acciónda
comienzoa un diálogo depensamientoy
acción (Schón, 1987; pág.41). A través
de este diálogo se desarrollanlas habilida-
desdel práctico,quiende estemodo ve así
mejoradasuactuación.

La reflexiónsobrela acciónes fundamental
en la formación de profesores(Argyris
1985), ya quepermitecuestionarde forma
individual o colectiva las característicasde
unasituaciónproblemáticasobrela queac-
túa el práctico, así como los procedimien-
tosutilizadosy la propia intervencióndesa-
rrollando las decisiones.Ademásde esto,y
segúnPérezGómez(1988):

“La reflexión sobre la acción,per-
miteanalizar los esquemasdepen-
samiento,las teorías implícitas las
creenciasy formas de representar
la realidad que utiliza el profesor
cuandose enfrentaa situaciones
problemáticas,inciertasy conflictivas”.
(PérezGómez;1988; pág.138).

Estamosanteun planteamientoqueanaliza
el conocimientoen la accióny la reflexión
en la acciónen relación con la situación
problemáticay sucontexto.

La reflexiónsobrela acciónen el marcode
la formación del profesorva permitir a sus
formadoresdiseñaractividadesapropiadas
que inicien a los futuros profesoresen una
forma particularde ver los fenómenosde la
clase.En basea estasactividadesse esta-
bleceráel diálogo o conversaciónsobrela
situaciónde la enseñanzaentreun “coacb”
y un alumno en formación.El “coachlng”
se convierteasíen unanuevaestrategiade
formación de profesores.El aprendizajedel
modelo de enseñanzasehaceconla ayuda
de otra persona(supervisor,colega,obser-
vador etc.) la cual aconsejao critica de for-
ma constructiva.

ParaVillar (1988b) “la reflexión en la ac-
ción es entrenableensituacionesdesuper-
visión clínica o de “coaching reflexivo
(Villar, 1988b;pág. 156). Del mismo modo,
consideraque las teoríasde la acciónde
los profesoressepuedenmodificarpor me-
dio dela investigación-acción.

De acuerdocon Carr y Kemmis (1988) “la
investigación-acciónes una espiral autore-
flexivaformadapor ciclossucesivosdepla-
nificación, acción, observacióny refle-
xión”. (Carry Kemmis, 1988; pág. 174).

El planesprospectivocon respectoa la ac-
ción y retrospectivocon respectoa la refle-
xión sobrela cual se construye.Lo mismo
ocurre con los demáselementosde la espi-
ral; la planificacióny la acciónsonmomen-
tos constructivos,mientrasque la observa-
ción de la prácticaen el contextosocial, y
la reflexión queestimula el recuerdode la
acción, a través del discursoentrepartici-
pantes,sonmomentosreconstructivos.Esto
es lo que va a diferenciarla investigación-
acciónde la reflexión -en- el momentoen
que ocurre la acción; la investigación-ac-
ción permite reflexionar sobrelo queha
ocurrido, másqueen la acción
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la investigación-acciónconsiderafunda-
mental la colaboracióncon colegas,por
lo que, tanto esta estrategiacomo otras
estrategiasde “coaching”, se consideran
fundamentalespara los formadores de
formadores.

Hastaaquíhemosanalizado los tresproce-
soso componentesdel pensamientoprácti-
co del profesionalquetiene queactuaren
situacionesdivergentesde la práctica,tal es
el casodel profesor.No son procesosinde-
pendientesni suficientesparaexplicar una
intervencióneficaz; son procesoscomple-
mentariosenfocadosa conseguirunainter-
venciónprácticaracional.

Ante unaprácticarepetitivay rutinariaen la
que el conocimientoen la acciónse hace
más inconscientey mecánico,el profesor
corre el riesgo de autornatizarsey perder
oportunidadesde aprendizajeal no refle-
xionar en y sobrela acción. De estemodo
su conocimientoprácticono semejora,y el
profesoraplica los mismos esquemasa si-
tuacionesdiferentes.No dialogacon la rea-
lidad y su pensamientose hacemás pobre
y sus intervencionesmásrígidas, lo que le
lleva a cometer errores,que no corrige,
porqueno los detecta.

Se hace necesariocomplementarla refle-
xión en la acción(condicionadapor las
presionesde la práctica)con la reflexión a
posteriori, másserenay reposada.Como
afirma Schón(1983):

“El profesionaldeberá reflexionar
sobrelas normas, creenciasy apre-
ciacionestácitas que subyaceny
minan los procesosde valoracióny
juicio, sobrelas estrategiasy teorías
implícitasquedeterminanunafor-
ma concreta de comportamiento,
sobre los sentimientosprovocados
por una situacióny quehan condi-
cionadola adopción de un deter-
minadocurso de acción, sobre la
maneraen quesedefiney establece
el problemay sobre el rol que él
mismojuegacomoprofesionalden-
tro del contexto institucional en
que actúa”. (Schón,1983; pág.139).

Abundandoen estamisma línea, Medina y
Dominguez (1989) afirman que la actua-
ción del profesorjustificadadesdela teoría,
fomentaen él una actitud de indagación
permanente,un estilo reflexivo quees sus-

ceptible de seraplicado a los siguientes
ámbitos:situacionespreactivas,situaciones
interactivas,y situacionespost-activas,las
cualespasamosa comentar.

1. Situacionespreactivas:el modo de en-
tendery proponercursosde acción,genera
un ámbito esencialde reflexión crítica del
profesor. En palabras de Medina y
Dominguez(1989):

“frs reflexionesen torno al contexto
y previsiónde la acciónsonesen-
ciales. flan de limitar el contexto
social e institucional en el queun
proyectoeducativotienesentidoy el
espacioformativo que cultivará”.
(MedinayDominguez,1989,pág.152).

En el procesopreactivoel profesor,desde
el conocimientodel ámbito social de sus
alumnos y de los fundamentoscientífi-
cos..., propondrájustificadamentelas deci-
sionesfundamentadasque pretendellevar
a cabo con respectoa los elementosesen-
ciales del diseño. Esta reflexión requiere
unavisión holística del profesorparaorga-
nizar global e interrelacionadamenteel
conjunto de elementosintervinientesy
adaptarlosa cadasituacióndeenseñanza.

El profesoren la fasepreactiva,como afir-
manMedina y Domiguez(1989) “ha dede-
cidir la coherenciayfundamentacióndel
diseñocurricular”, desdesu enfoquedel
curriculum y de la enseñanzaque son los
que le van a permitir justificar su acciónde
aula.

ConsideranMedina y Dominguez (1989)
que:

“La búsquedarazonadadel ámbito
teórico en el quedar sentidoa su
concepción(pensamiento)y acción
sobre la enseñanza,exigeal profe-
sor UN ESFUERZOREFLEXIVO,
riguroso en la perspectivateórica,
y comprometidoen la práctica”.
(MedinayDominguez,1989; pág.152).

Paraque este pensamientopráctico se
afiance,es precisoque el profesorsea au-
tónomo, aunquesu responsabilidadpuede
sercompartidacon suscompañerosde for-
ma cooperativa.

2. Situacionesinteractivas:aunque,como
ya vimos, la capacidadreflexiva del profe-
sor duranteel diseño es importante,esta
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exigencia reflexiva es mayor duranteel
desarrollocurricular y concretamenteen
su aplicaciónen el aula, parapodersupe-
rar las rutinas y repertoriosde los profe-
sores.

la ejecucióndel curriculum es unatarea
compleja querequiereuna comunicación,
colaboracióny clima adecuado,de ahí, en
palabrasde Medina y Domínguez(1989)
“la necesidadde establecerrigor y cohe-
rencia entrepensamientopráctico, teoría
previay acción consolidadao enproceso
de con.solidaclón”. (Medinay Dominguez,
1989; pág.153).

Las decisionesque toma el profesoren la
acción,hande estarintegradasy adaptadas
a la singularidaddel aula. Como ya hemos
visto, no siemprese realiza lo diseñado,y
el profesorprecisarealizarsobrela marcha
adaptacionescurricularesa las situaciones
deenseñanzaaprendizajeen función de las
necesidadesdel ritmo de los alumnos,su
asimilación,elaboraciónde contenidosetc.
Estetrabajodel profesorprecisade decisio-
nesfundamentadas,apoyadasen la prácti-
cay eneldesarrolloteórico.

las reflexionesque el profesorrealiza so-
bre su comportamientoen el aula y su re-
percusiónsobre los alumnos,originan el
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFE-
SOR. Ya vimos comoSchón(1983,1987)in-
sistíaen la reflexión del prácticoen y sobre
la acción.

ParaMedinay Dominguez(1989):

“El profesorque asumeestaactitud
indagadoramejora su marco refle-
xivoy respondea las exigencias
interactivascon una capacidadde
observación, argumentacióny
transformaciónde la realidad muy
superior al profesor anclado en
dominarfragmentariamenteestra—
tegias y funciones”. (Medina y
Dominguez,1989; pág. 154).

Se hacenecesarioqueel profesorlogreuna
síntesisentresu perspectivaglobal y el
análisisdetalladode los aspectosituaciona-
les sobrelos queinterviene.

Las decisionesiníeractivas,como manifies-
tan Villar (1987b; Medina (1988b) y otros,
constituyenel núcleo central para promo-
ver la capacidadreflexiva de los profeso-

res. El profesorha de reflexionary versea
si mismo en su actuar,medianteel vídeo,
magnetófono,triangulación,etc.

La reflexión durantela acción,segúnconsi-
deran Medina y Dominguez(1989) “es el
núcleopor excelenciade la capacitación
profesionaldel profesor, ya que esen la
propia accióndondelosproyectos,concep-
cionesy teorías se hacenrealidad”.
(Medinay Dominguez,1989; pág. 156).

Sin embargo,hemosde reconocerque la
calidad de las reflexión en la acción,como
manifiestanMedina (1988b), Huberman
(1986) y otros,presentalímites, debidoa la
impredicibilidady mutabilidadde la acción
didáctica,que hacequeel profesorvuelva
a susrutinasy repertoriosya consolidados-
más quea planteamientosreflexivos. Pese
a estoslímites, la enseñanzareflexiva y el
fomentodel pensamientodel profesorson
esencialesen su formación.

llegadosa este punto podemosconcluir
con Schón (1987) y Villar (1987b), en ex-
presión que recogemosde Medina y
Dominguez(1989), “que es el esfuerzopor
consolidarsecomo unpráctico reflexivo,lo
que sitúa al profesorcomoun indagador
permanentede su propia acción“. (Schón
y Villar citados por Medina y Dominguez,
1989;pág. 156).

Es desdeesta actitud indagadoradesdela
quese forma el conocimientopráctico y
personalde cadaprofesor.

3. Situaciones post-activas: la reflexión
post-activa,viene a completary consolidar
a las dos fasesanteriores,al tiempo que
preparael camino paraunaenseñanzacrí-
tica y participativa.

Esta forma de reflexión, en opinión de
Zabalza(4987):

“Permite la introducciónconsciente
de nuevosplanteamientosen la acción
instructiva,y hacequesalgamosde
un terreno de certezasdadaspor
otros, y de rutinasprocedimentales,
para pasara un terrenode tomade
decisionesde debate,de insegu-
ridad”. (Zabalza,1987; pág. 118).

El analizarestasconsideraciones,llevan a
Zabalza(1987) a decirquesi un profesorse
limita a seguir el libro de texto o las guias
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curriculares,anula su propiaracionalidady
renunciaa la reflexión y adecuaciónde su
actuacióna las característicasde los alum-
nos y al contextoen quese desenvuelve.
Finalmenteafirma:

“Seguir la racionalidaddel libro de
textoy pensarque los datos de las
distintasmateriasson inalterables,
nos lleva a un terreno de CERTE-
ZAS, dondeseda por hecholo que
allí figura, ya quefue realizado
por expertosy el profesorno tiene
nada que decir”. (Zabalza, 1987;
pág. 119).

Por el contrario,y siguiendoconla opinión
de Zabalza(1987), si el profesor trata de
JUSTIFICARel sentidode las cosasqueha-
ce,de buscarunamejor adecuaciónal aula,
de configurar un proyecto educativocon-
gruentecon sus principios, se encontrará
con unasituaciónmásindeterminada,inse-
gura, y circunstancial,pero al mismo tiem-
PO deuna mayorautonomíay profesionali-
dad. Estareflexión va permitir al profesor
conectarconsigomismo y con susaprendi-
zajesprofesionales..- “elevarsede una
consideracióncasualde la enseñanzacen-
fr-ada en hechosconcretos,comosi setratara
de eventosnuevosy aislados,para alcanzar
una visión de supráctica comoun conti-
nuumpersonal”. (Zabalza,1987; pág. 121).

De otra parte, Shulman(1987) y susdiscí-
pulos, abundandoen la línea de investiga-
ción iniciada por Schón, estudiantambién
el conocimientode los profesoresensutra-
bajo. Estas investigacionesfueron publica-
dasen un ensayotitulado “Conocimientoy
enseñanzasbasesde la nuevareforma“, en
él quese aludea “la sabiduría de la prác-
tica” como conjuntode máximasqueguían
o proporcionanracionalidadreflexiva a la
prácticade los profesores,entendiendola
reflexión como: “examinar, reconstruir, y
analizar críticamentela realizaciónde la
claseyfundamentarlas explicacionesen
evidencias”. (Sbulman, 1987; cit. por
Munbyy Russell, 1989; pág.75).

Esta perspectivade la reflexión podríapa-
recer similar a la de Schón, pero para
Shulman (1987) “reflexión es lo que un
profesorhacecuando mira hacia atrás a
la enseñanzarealizaday reconstruye,ree-
jecuta o replantealos acontecimientosy los
logros”. (Shulman,1987; pág. 19). Shulman

serefiere a los procesosa travésde los cua-
les un profesionalaprendede su experien-
cia. Estaforma deconocimientoessimilar a
la reflexión sobre la acciónde Schón,pero
la reflexión en la acciónno aparecerecogi-
da en el modelode Shulman.

A conclusionessimilaresllegan Zeichnery
Liston (1987) en suprogramade formación
del profesorado,aspectosa los quehabre-
mos de referirnoscon amplitud en el capí-
tulo siguientede estetrabajo.Estosautores
subrayanel valor del razonamientoen
Schón, e insisten en que en el discurso
educacionalexisten múltiples significados
parael término reflexión.

El programade formación de profesoresde
Zeichnery Liston estimulaa los estudiantes
a insistir en los orígenes,propósitosy con-
secuenciasde las accionesa variosniveles:
racionalidadtécnica, reflexividad (que in-
cluye el explicar y clarificar suposicionesy
establecerlas basesde las predisposicio-
nes)y reflexióncrítica (queincorporacrite-
rios moralesy éticos).

Las basesde este programase encuentran
en la distinción realizadapor Dewey entre
acciónreflexiva y rutina y buscael ‘perfi-
lar” el conocimientoprácticode los futuros
profesoresy de los profesoresexperimen-
tados, así corno “los conocimientosy con-
ceptosgeneralesdentrodel dominiodel co-
noctmientoteórico”. (Zeichner y Liston,
1987; pág.27).

El enfoquede la reflexión de estosautores,
difiere del realizadopor Shulman(1987),y
en algunos aspectoscon el de Schón
(1987). Zeichner y Liston establecenun
contrasteentre racionalidadtécnica y “re-
flectividad”, queno esel mismo queel que
existeentre racionalidadtécnicay conoci-
miento en la acción.Lo mismo queocurría
con el trabajo de Shulman,este programa
se enfoca a la reflexión sobre la acción,
omitiendo la reflexión en la acción.

Como es fácil comprobar,tanto en el traba-
jo de Zeichnery Liston (1987), como en el
de Shulman(1987), se omite una porción
del conocimientode los profesores,la por-
ción queresideen la prácticay es partede
los interesesepistemológicosdel profesor.

Por todo lo referido podemosafirmar, que
se ha llegadoa unamayor comprensióndel
papel del profesor, y que cuandoel profe-
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sor reflexionaen y sobrela acción,secon-
vierte, en opinión de Pérezy Gimeno
(1988), en un INVESTIGADOR EN EL AU-
LA, ya no dependede técnicas,reglaso re-
cetasextraídasde teoríasexternas,ni de
prescripcionescurricularesimpuestas;por
el contrario, al conocerla estructurade las
materiasquetrabaja,y al reflexionarsobre
el ecosistemadel aula, construyeunateoría
adecuadaa susituacióncompletay elabora
un diseñoflexible que experimentay re-
conducede forma continua.Al actuarrefle-
xivamenteestá sentandolas basesde su
autodesarrolloprofesional.

Podemosterminar afirmandocon Pérezy
Gimeno(1988)que:

“El pensamientoprácticodel profe-
sor con sus tres componenteses de
vital importanciapara entenderlos
procesosde enseñanzaaprendiza-
je, provocarun cambio radical en
losprogramasdeformacióndepro-
fesoresy promoverla calidad de la
enseñanzaen la escueladesdeuna
perspectivainnovadora“. (Pérezy
Gimeno, 1988; pág.139).

Teneren cuenta el pensamientopráctico
del profesornos lleva a replantearla natu-
raleza del conocimientoacadémicoquese
trabajaen la escuelay los principios y mé-
todos de investigación “en y sobre la ac-
ción’; asícomo el papeldel profesorcomo
profesional y los principios, contenidosy
métodosdesu formación.

3.2.3. Los procesosde socializacióny su in-ET
1 w
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fluencia en la formación del pensa-ET
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mientoprácticodel profesor

.

La socializacióndel profesorpodemosdefi-
nirla, siguiendoa Pérezy Gimeno(1988),
“como elprocesode intercambiocotidiano
con el medioprofesional, medianteel cual
se adquiereel pensamientoprácticoperso-
nal que determinasu conductadocente
(Pérezy Gimeno, 1988; pág. 57). De esta
aseveraciónhacela necesidadde que en
nuestrotrabajo nos detengamosa estudiar
los procesosdesocializacióndel profesor.

Los estudiose investigacionessobre los de-
nominadosprocesos-de socializacióny ad-
quisición del pensamientoprácticode los
pTofesores,secentranenlosperíodosdekv-
mación profesionaly mis concretamenteen

los períodosquese refieren al momentode
la realizaciónde las prácticasdocentes.Se
puedellevar a caboun agrupamientode los
mismosen torno a dosperspectivas:la pers-
pectivafuncionalistay la perspectivadialéc-
tica. De ambasperspectivasnos ocupamosa
continuación.

a) Perspectivafuncionalista:Paraeste
enfoque,los procesosde socializaciónestán
influidos por lasinstanciasexternasy las ins-
titucionessociales,limitándoselos indivi-
duosa reaccionarparalograr adaptarseme-
jor a las posibilidadesque le ofrecesu
entorno.

Lortie (1973), citado por Zeichner(1978),
presentacinco perspectivasbásicasde los
procesosde socializacióndel profesor, las
cualespasamosa comentarseguidamente.

1. Atenciónespeciala la primera infancia: La
importanciade estasexperienciaspersonales
en la socializacióndel profesor,es básica,ya
quela socializaciónseproduceesencialmen-
te por la interiorización de los modelosdo-
centesvividos y observadospor cada profe-
soren formación en la épocadeestudiante.

Afirma Lortie (1973) que, “las dsposiciones
personales,no solosonimportantes,sinoque
de hechoson la raíz depor quése haceuno
maestro”. (Lortie, 1973; pág. 79. cit. por
Zeichner,1978; pág.78). Estacultura latente
seactiva en la épocade educaciónformal y
en los primerosañosde profesión. El futuro
profesor,no esuna“tabla rasa’,sino quepo-
seeun aprendizajeadquiridopor observa-
ción, queva a influir no soloen sus ideasso-
bre los procesosde enseñanzaaprendizaje,
sino tambiénen los esquemasde comporta-
miento en la vida escolar.Esteaprendizaje
experienciales el queva a configurar su
pensamientopráctico; por tanto, la educa-
ción formal del profesory su formación ini-
cial en las EscuelasUniversitariasde forma-
ción de profesores,va a ejercerun influjo
débil en la modificación de las ideasy com-
portamientos,queasimiló a lo largo de su
experienciacomo alumno en la etapade
escolarizacióninfantil.

2. Atención especiala la influenciadeper-
sonascon capacidadde evaluaciónsobreel
ejercicio profesional: La socializaciónse
cons¡dera-como--un proceso-de--fuerza,-de
sumisióna los patronesy opinionesde los
que tienencapacidadvalorativasobrelas
opinionesdel profesoren formación; en
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nuestrocaso, los tutores, inspectoreso su-
pervisoresjueganun papel importanteco-
mo agentessocializadores,porque mani-
fiestan un dominio sobrelas situaciones
conflictivas del aula que el principiante
quiereadquirir; y porqueson personascon
un rol deautoridady responsabilidadsobre
sus actuaciones,con capacidadde evaluar
y sancionar.

Zeichner(1978)revisandoinvestigacionesde
distintosautoressobreel comportamientode
los alumnosen prácticasrespectoa sus tuto-
res,afirma queestasinvestigaciones,enge-
neralconcluyenseñalando:

“Que dado el alto grado de influen-
cia ejercidopor losprofesorestutores,
los centrosdeformacióndeberían
darprioridad a la preparaciónde
estosagentesfundamentales,para
queapoyenlas influenciasdeseadas
por el programa de formación
de profesores”. (Zeichner, 1978;
pág.100).

3. Atención especiala la influenciade los
compañeros:Aunqueson pocoslos estudios
sobreestacuestión,handemostradoque los
demásalumnosde prácticasdesempeñanun
papelmasbienlimitado, proporcionandoso-
bre todoapoyo emocionala su compañero.
“La subculturade los compañerosno tiene
muchaimportancia,ya quelas oportunida-
desde interacciónentreellosson limitadas”,
(Zeichner,1978; pág. 101).

4. Atenciónespeciala los alumnosen cuanto
aagentessocializadores:I.ortie (1973),consi-
deraqueen la enseñanza,las compensacio-
nespsíquicasqueproporcionanlos alum-
nos, son mayoresque las quederivan de
tutores,supervisores...Los alumnosinflu-
yen en el comportamientodel profesoren
prácticasproporcionándolesentimientosde
éxito o fracaso.Nosdice Friebus(1977) que
“los alumnosno sonentidadespasivasma-
nípulablespor los prácticos, sino que de-
sempeñanun papel activo en su camino
hasta asumir el papel de maestro”.
(Friebus, 1977; cit. por Zeichner, 1978;
pág.102).

5. Atenciónespeciala la influenciade la sub-
cultura de los profesoresy de la escuelaco-
mo estructuraburocrática:Los alumnosen
prácticasse socializan,en general,desde
orientacionesde caráctercustodial.La socia-

lización del nuevoprofesor,paraHoy y Rees
(1977), “es unprocesolento de asimilación
delas creenciasyprácticasasociadascon la
vida burocráticade la escuelay la subcultu-
raprofesionalqueseorigina dentro deella”.
(Hoy y Rees, 1977; cit. por Zeichner 1978;
pág.103). El influjo de la institucióntiendea
imponer los comportamientosquegaranti-
cen su supervivencia,convirtiéndoseasí en
la clavedel procesode socializacióndel pro-
fesor.

De todo esto puedededucirsela escasain-
fluenciaquepuedentenerlos programasfor-
malesde formación de profesores,y conse-
cuentementepuede encontrasejustifi-
cacionesal despreciode los profesoresen
formación,en general,por las teoríaseduca-
tivas. No resultadifícil entenderque lo im-
portantepara ellos,seael conocimientoque
procedede la experienciadel aula; y éste,
acabamosde ver, si atendemosa las conclu-
sionesde los investigadores,se encuentra
sociale institucionalmentedeterminado.

Luego lo que se impone, si queremosser
prácticosy eficaces,es el conocimiento
generadoen la estructurasocial de la institu-
cion.

Estaposición funcionalista,presenta,a juicio
de Zeichner (1978), serias limitaciones, lo
que justificaría cl cambiohaciamodelosdia-
lécticosen la socializacióndel profesor.

b) Perspectivadialéc:tica: Esteenfo-
quepartede supuestosdiferentes.En primer
lugar, considerael desarrollodel hombreco-
mo un intercambioconstructivoentrelos pa-
tronesy esquemasde pensamientoy acción
ya adquiridosy las condicionesdel medioso-
cial dondeel hombre vive. Los influjos del
medio son importantespero no determinan-
tes ya que, el individuo medliatizasu influen-
cia al interpretarsubjetivamentela realidad
en quevive. El hombreno es un receptorpa-
sivo de los influjos del medio, es también
un actor, con una relativa autonomíapara
situarseenel medioy actuarsobreél.

Así pues,la perspectivadialécticaconcibela
socializacióndel profesorcomo un largo
procesoque implica un constanteintercam-
bio entreeleccionesy limitacionesde la acti-
vidad intencionaldel profesordentro de la
estructurasocial de laescuela.

Lacey (1977), desarrollael conceptode “es-
trategiasocial” entendiéndolocomo:
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“Conjunto coordinadodesistemasde
acciones-ideapara analizar las res-
puestasconscientesy c4ferenciadas
de los estudiantesdeprofesoresa las
¿imitacionesdesupropia biograflay
de la estructurasocialde la escuela”.
(Lacey, 1977; cit. por Zeichner,1978;
pág.113).

Segúneste enfoque,los futuros profesores
pueden,en principio, optarpor trestipos de
respuestascuandosevenfrente aproblemas
planteadosdurantela experienciade prácti-
cas; a saber:sumisiónestratégica,adopción
internalizaday redefiniciónestratégica.

- Respuestasde sumisiónestratégica:
El individuo se pliega externamentea las
exigenciasde la situación, pero mantiene
ciertasreservasal hacerlo.Esta estrategiaes
similar al “camaleonismo’ descritopor
Rosow(1965) y citadopor Zeichner(1978).
“Se trata deuna respuestautilitaria ante las

presionesdel medioy espotencialmente
fuentede inestabilidadpara la institución”.
(Zeichner,1978; pág.113). Estamosanteuna
adaptaciónsuperficialy ficticia a las circuns-
tancias.

- Respuestasde adaptacióninternali-
zada:Por el contrario, cuandorecurre a la
adaptacióninternalizada, “el individuo cede
ante laspresionesde la situación,pero cre-
yendoque contribuyea obtenerlos mejores
resultados”.(Zeichner, 1978; pág. 113). En
los doscasosseda conformidaddel compor-
tamiento,pero en esteúltimo tipo de res-
puestasubyaceun compromisode valor.
Estamosantecomportamientosadoptados
por conviccióncomo lo explicala teoríafun-
cionalista.

- Respuestasde redefinición estraté-
gica: Sonrespuestasconstructivasquesedan
“cuando el futuro profesorintenta activa-
mentecambiar la jerarqufa de los compor-
tamientosaceptablesdentrode una institu-
ción”. (Zeichner, 1978; pág. 113). Estetipo
de respuestasson las queaportanun com-
ponentemás activo y creativoal modelo de
socializacióndel profesor,ya queson gene-
radaspor el sujetodeunaforma idiosincrási-
ca y representanunaalternativapersonalal
conflicto individuo institución.

Estas tresvariantesde estrategiasocial sólo
son interpretablesen el contextodesituacio-
nesconcretas.El profesoren formaciónpue-
de recurrir a estrategiasdistintas,segúnsea

su valoraciónde las limitacionesque implica
unasituación en un momentoconcreto.
Zeichner(1978)ponedemanifiestoque:

“Lo importante,en lo que respectaa
la utilización de la nociónde estra-
tegia social, es que ahora el indivi-
duopuedeelegir, en cierto modo, su
relación con la situación socialy
que tiene libertad para manipular
esa situación, aunqueésta le limi-
te al mismo tiempoa él”. (Zeichner,
1979;pág.114).

Por todoesto, el modelodialécticode socia-
lizacióndel profesor,al reconocerquelosfu-
turosprofesoresparticipanactivamenteen el
control de su socializaciónprofesional,pone
en tela de juicio la hipótesisde quela reali-
zaciónde las actividadesplanificadasparael
períodode prácticasvaya a producir resulta-
dos positivos. Como señalanTabachnicky
Zcichner(1978):

“No hayjust(ficación algunapara la
ingenuaideade quela experiencia
practica en la escuelatiene queser
útil para iniciar a los estudiantesen
un amplio númerode capacidades
docentes.Tampocopuededat-sepor
sentadoque el tiempopasadoen las
clasessetvirápara que los estudian-
tes entiendanlas relacionesentre lo
que hacenlos profesoresy los objeti-
vosy consecuenciasde la enseñan-
za... Las propuestasque quieren
“resolver” los problemasdeforma-
ción deprofesoresprogramandoque
los estudiantespasenmás tiempoen
las clasesprácticas, sebasanen la
hipótesismanifiestamenteinsosteni-
blede quecuantomástiemposeem-
pleeen ello tantomejoresseránauto-
máticamentelos maestrosresultantes”.
(Tabachnick y Zeichner, 1978,
págs.39-40).

Las afirmacionesde estosautoresfueron las
que nos movieron a iniciar un trabajocon
nuestrosalumnos, quienesfinalizado su
períodode formación teórica iniciabanun
períodode cuatromesesde prácticastutoria-
dasen centrosde EnseñanzaBásica. La
experienciade prácticasen la formación de
profesoresconlíeva inevitablementeconse-
cuenciastanto positivascomo negativasy
espor lo que intentábamosevaluarcualitati-
vamentelo que,en el casode nuestrosalum-
nos, existíade positivo y de negativo.Para
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ello aceptábamoslas preocupacionesex-
puestaspor Zeichner(1978) sobrela posibi-
lidad de que el futuro profesor “aplique,
abierta o encubiertamente,estrategiasno
deseables”.(Zeichner,1978,pág. 1i6). PaTa
unaadecuadaformación profesional,enten-
diendopor nuestraparte, que la validez de
las actuacionesprácticasposterioresa la for-
mación teórica, solamenteseríanposibles,
si se llevabaa los alumnosa una reflexión
sobresu propia práctica,referidaésta,tanto
a la experienciavivida en el aula como a
las aportacionesde las Ciencias,ya sean
éstasde las AreasPedagógicaso Areas
Curriculares.

De los modosy resultadosde éstareflexión
tendremosocasiónde exponernuestrasex-
perienciasy conclusionesen los próximos
capítulos.

Paraterminar ésteapartadosobrela sociali-
zacióndel profesor,queremosseñalarquelo
queestamoscuestionando,no es la existen-
cia de las prácticasdocentesparalos profe-
soresen formación, sino EL MODO CÓMO
ESTASSE REALIZAN.

3.2.4. PrincipalesinvestiQacionesen torno
al pensamientoprácticodel profesor

.

En generalestasinvestigacionesse hanre-
alizado con profesoresen ejercicio y con
alumnosen prácticas.Las metodologías
que se utilizan son fundamentalmentela
observaciónparticipantey la entrevista,así
como tambiénla técnica del Repertoriode
Parrilla de Kelly, que como señalaPope
(1984) proporcionaunareflexión a cerca
del sistemadeconstructosde las personas.

Comenzaremosla exposiciónde las inves-
tigacionesmás destacadasen este campo,
refiriéndonosa la realizadapor Clandininy
Connelly(1988), quienesse refieren al co-
nocimientopráctico,comoun conocimien-
to personalen cuya formación influye la
propia biografía del sujeto. Es tambiénun
estudiode reflexiones en la acción. Para
estudiarel conocimientoprácticopersonal
Clandinin y Connelly (1988) llevan cabo
dos tareasnucleares:el análisisy descrip-
ción de los marcosen los quesepresentan
estascuestionesy la interpretaciónde las
decisionesreflejandolo personal.

Clandinin y Connelly(1988) investigaronel
conocimientoprácticopersonalde un pro-

fesor.Paraestosautoresla accionesdidácti-
cas son accionesde conocimiento,pero al
mismo tiempo son expresióny origen del
conocimientopersonaldel actor. La acción
y el conocimientoestánunidasen el actor,
por eso hablan de conocimientopráctico
personal.

Ahora bien, esteconocimientopersonal,
aunquees privadose manifiestaen las ac-
cionesde la persona,en sus conversacio-
nes,etc. por tanto,participaen todo lo que
contribuye a haceruna persona.Para
Clandinin y Connelly(1988) “Es un conoci-
mientoque ha surgidode circunstancias,
accionesy consecuenciasquepor si mis-
mashan tenido un contenidoafectivopa-
ra la personaen cuestión”. (Clandinin y
Connelly; 1988, pág.40).

El centro de lo personal lo constituye el
contenidopasado,pero el conocimiento
personales a la vez pensamientoy acción,
siendola experienciabiográficaun compo-
nentefundamentalde eseconocimiento.El
conocimientopersonalsurgede la relación
dialéctica entre pensamientoy acción, el
pensamientose proyectaen la accióny es-
ta incide en la calidaddel pensardesdeel
contrastecontinuoentreprevisión,proyec-
ción pensaday acción ejecutada.La expe-
riencia previa es un componenteesencial
del conocimientopersonal. El modo de
procederdel profesory de generarconoci-
miento prácticoestá influido por su expe-
riencia y por subiografía.

Por tanto,el conocimientoseentiendeaquí
como un conjuntode conviccionesy signi-
ficadosconscienteso inconscientes,que
surgende la experienciapersonaly social,
y quese expresanen las accionesde una
persona.El conocimientoprácticose com-
pone tanto de contenidoexperiencial,co-
mo de filosofía personal,imageny unidad
narrativa.

Por todo lo expuesto,no puedeextrañar
queClandinin y Connelly (1988) se intere-
saranfundamentalmentepor los ‘procesos
imaginativos”, queson los queoriginan
modelossignificativosy útiles en la prácti-
ca reflexiva. La imagen, paraestosautores,
“es una especiede conocimiento,incorpo-
rado a la personay conectadocon elpasa-
do, presentey futuro del individuo”.
(Clandinin y Connelly, 1988; pág. 42). Así
entendidala prácticareflexiva implica la
evocaciónde imágenespasadasdesdela
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experiencia,de modo que la imagen se
convierteen guíaqueda sentidoa las si-
tuacionesfuturas. Es por estopor lo que
Clandininy Connelly (1988) proponenuna
línea de investigaciónquecombinala na-
rración interpretativade la biografía,pensa-
miento y acción en términosde experien-
cias,conlaperspectivaafectivay cognitiva.

La enseñanzaentendidacomo prácticare-
flexiva esun actode conocimiento,“un ac-
to departicipaciónpersonaly no de apli-
cación impersonal de conceptosy
proposiciones”. (Clandinin y Connelly,
1988; pág.43). Por estoes importanteresal-
tar, en el sujeto estudiadopor estosauto-
res, sus contradicciones,sus tensionesen-
tre la escuelay la comunidad, entre el
desarrollode iniciativas propiasy creativas
y el desarrollode la personacomo miem-
bro de la comunidadescolar, teniendo
prioridadla comunidad.

El profesorestudiadoera directorde un co-
legio y defendíael quelos profesoresdesu
centro fueran creativos,capacesde tomar
iniciativasperoencontradiccióncon lo que
manifestaba,no apoyabadespuéslas ini-
ciativassurgidasen el claustrode profeso-
res.Ante estascontradicciones,los autores
tratan de encontrarun significadomáspro-
fundo. Paraestoprecisanecharuna “mira-
da retrospectiva”a la narrativa de la vida
del profesorpara comprenderlos orígenes
y el desarrollode suimagendecomunidad,
como expresiónde la unidad narrativade
su vida, llegandohastalas experienciasde
su infancia y continuandohastala edad
adulta.

Como consecuenciade las exploraciones
realizadaslos autoresdescubrenque la
imagende “comunidad” del profesorobje-
to de estudiose forma de manerapositiva
en su infancia, y estole haceseren la ac-
tualidad un director volcadoen su comuni-
dad.De ahí la importanciaqueparaél tiene
el que la escuelaforme partede la comuni-
dady queel claustrode profesoresseauna
comunidad,oponiéndosea hechosqueto-
menpor centrola escuela,porquecentrarse
en la escuelaes alejarsede la comunidad.

¿Cuál es la razón de quese dé unaoposi-
ción entreel directory el claustrodeprofe-
sores?.La clave para entenderla situación
se encuentra, a juicio de Clandinin y
Connelly (1988), en la contradicciónexis-
tenteentreun directorvolcado en la comu-

nidad y su escuelaen conflicto con la co-
munidad;así como la de un director dedi-
cadoal desarrollode su profesoradoy que
se oponea propuestasdel claustro. Para
llegar a estaconclusiónfue vital la idea de
imagencomo constructopersonaly deuni-
dadnarrativa.

Los dostérminosson los quehanpermitido
“mostrar cómoserefleja la experienciaen
las practicas reflexivasen la escuela
(Clandininy Connelly, 1988; pág.60).

La identificaciónde constructospersonales
de los profesoresesel principal objetivo de
las investigacionesque partende los prin-
cipios de Kelly (1970). En esta técnicase
combinanlos constructos,(dimensiones
usadaspor los sujetosparaconceptualizar
los aspectosde su mundo),con los elemen-
tos, (estímulosque la personaevalúaen
términosdel constructoqueemplea).

Munby (1988a)investigó acercade la iden-
tificación de los constructospersonalesde
los profesores,utilizando la técnica de
Repertoriode Parrilla de Kelly. Como ya
hemosdicho, los constructosson estructu-
ras mentalesque los profesoresgeneran
paraexplicarde forma personalsurealidad
educativa.Las personasconstruyensu rea-
lidad en un númerode constructosquesir-
ven paraordenar,procesary dar sentidoa
los sucesos.

En estainvestigación,Munby (1988a) des-
cribe los dilemasconcretoscon los que se
enfrentay que intentasolucionar.Estosdi-
lemasson fundamentalmentedos: el dile-
ma del lenguajey el significado,y el dilema
del contexto.El primer dilema se refiere al
problemade cómo captarel pensamiento
de los profesoresen su propia lenguay no
en la del investigador. “Está claro que
cuantomásseacerqueuno al lenguajedel
profesosmejorpodrá comprendersupen-
samiento”. (Munby, 1988a;pág.67).

Pararesolver estosdilemases para lo que
Munby utilizó la técnica de la Rejilla de
Kelly, queexigeque lossujetosrespondana
palabrasclave de modo que,si éstascoinci-
dencon el enfoquede la enseñanzadel in-
vestigador,puedeocurrirqueel contextosea
el del investigador.Tambiénse puedeapo-
yar en el punto de vista del profesorsobre
lo queocurre en el aula y aplicarla diferen-
cia entre teoríasexpuestasy teoríasen uso,
queestablecieronArgyris y Schón(1974).
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El procedimiento seguido por Munby
(1988) consistió en entrevistarindividual-
menteen dos ocasionesa cada uno de los
doceprofesoresestudiados.En la primera
entrevistasepidió a cadaprofesorquedije-
ra en frasesbrevesquées lo queel investi-
gador veríaen casode visitar su clasey ob-
servar su enseñanza.Los profesores
escribieroncadaunade estasfrases(entre
quincey veinte) enunatarjeta.A continua-
ción se pidió a cada profesorque organi-
zara estastarjetasen grupos,suponiendo
que la forma de organizarlassignifica algo
parael profesor,quien agrupalos elemen-
tosenconstructos;al mismotiempose pide
al profesor que explique en voz alta por
qué los gruposaparecenasí, transcribién-
doselas frasesque indican semejanzaso
diferencias.Estosdos conjuntosde afirma-
cionesforman los ejes vertical y horizontal
de la rejilla: lo quepodría ser observado
(eje vertical); cómo el profesorhablasobre
los elementosobservados(eje horizontal).
El profesorvalora de uno a tres la relacio-
nesentreelementos.

Antes de la segundaentrevistase analiza
factorialmentela rejilla, constituyendolos
factorescomunesla basede la segundaen-
trevista, parapoder identificar lo que cada
factor representaen su enseñanza.Para
Mumby (1988a):

“Cada factor señala una coinci-
denciade las propiasafirmaciones
del profesosel intento de que el
profesoridenqfique la naturaleza
de esta coincidenciacon suspro-
piaspalabras, setransformaen un
intentodehacerque elprofesorreve-
le suspropiascreenciasyprincipios”.
(Munby, 1988; pág.59).

Comoresultadode estetrabajo,a travésdel
análisisde las afirmacionesde principios y
creenciasde los profesores,se llega a las si-
guientescategorías:objetivos, gestiónde
la clase,necesidadesdel alumno y facilita-
ción del aprendizaje.

A partir de esteanálisis,Munby (1988a)de-
ducequela categoríamásimportanteen el
pensamientode los profesoresson los ob-
jetivos, incluyendo tanto objetivos acadé-
micos como no académicos,así como tam-
bién consideracionessobreel contenido.

La categoríagestiónpresentauna
variedadde creenciasy principios. Para

unosprofesoreslo importantees el tiempo,
paraotros la conductadel alumno;en tanto
que algunosprofesoresse cuestionansu
autoridad. La gestióny los objetivos pare-
cen dominarel pensamientode los profe-
sores,aunquetambiénle preocupanlas ne-
cesidadesde los alumnos.

Por último, los principios y creenciasqueuti-
lizan los profesoresensu pensamiento,como
guíasparala planificación de la enseñanza
giran entorno al autoconceptoy la importan-
cia de la autoestimaen el aprendizaje.
Tambiénsevalora el trabajo en grupo, la
participación,la organizacióndel trabajo,etc.

La variedadde creenciasy principios que
segenerancon estametodologíanosmues-
tra su complejidad,pero en estainvestiga-
ción se evidenciaqueel pensamientode
los profesoresse puedecaptaren su len-
guaje, aunquelos principios y creencias
descubiertosno explican necesariamentelo
que los profesorespuedenhaceren el aula.
La teoría del constructopersonalde Kelly
(1970)sugiereque los constructosestánre-
lacionadosy quese danconexionesde da-
tos, sin embargopara Munby (1988a) “es
másapremianteelpensamientode que la
acciónprofesionalfluyede conglomerados
depensamiento,incluso de imágeneso
cuadros,tal comosugiereSchón(1983)
La accióndelprofesorsepuedederivar de
impresionesde hechoso dedeclaraciones
de hechos”.(Munby, 1988a;pág.78).

El dilemaestáentreel puntode vista desde
el que las declaracionesson articulaciones
de principios de acción y creenciasde los
profesoresy el punto de vista desdeel que
son construccionesdel profesor. “Las de-
claracionesson intentosde los profesores
para describiralgo en el lenguajeque nor-
malmenteno sedescribelinguisticamente
y que seusamuchomenosen esaforma“.

(Munby, 1988a;pág.78).

Para intentar dar respuestaa este dilema,
Munby(1988)recurrea las metáforasde los
profesorescomounidades(le análisisde su
pensamientoy de su trabajo profesional
(por ejemplo, la metáforadel cerebroque
hayque rellenar). “La metqforaesel único
instrumentode la lenguaqueesimportante
comoencargadodedarszgn~ficadoa nues-
tra experiencia“. (Munby, 1988a;pág.79).

De esteestudioseconcluyequeson
los profesorescomo profesionalesquienes
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decidensi quiereno no cambiarsu prácti-
ca.ParaMunby 1978a):

“Cambiar la práctica implica no
solamenteaprendera observarla,
sino tambiénaprendera reconocer
ypor tantoajuzgarlosprtncipiosy
creenciasbásicasque les llevan a
enseñarde la forma en que lo ha-
cen ..., debenllegar a ver cómo
construyensuspropias realidades”.
(Munby, 1988a;pág.83).

La mejora de la enseñanzaexige, en opi-
nión de Fenstermacher(1979), “que se
transformenlas creenciassubjetivamente
razonablesde los profesoresen creencias
objetivamenterazonables”. (Fensterma-
cher,1979,cit. por Munby, 1988a;pág. 84).
Esto se relacionacon las diferencias que
observanArgyris y Schón (1978) entreteo-
ríasexpuestasy teoríasen uso; y es la base
del procesode supervisiónclínica, quese
ha diseñadopara asistir al profesor en el
desarrollode lo queSchón(1983)ha llama-
do “reflexión en la acción”, diferenciando
el conocimientoprofesional de otras for-
masdeconocimiento.

Otro proyecto de investigaciónen el que
tambiénse aplicanlos principios de la teo-
ría de Kelly es la el realizadopor Villar
(1987b)y quetiene como propósitofunda-
mentalel análisisde los procesosdepensa-
miento de los profesoresensituacionesin-
teractivasde clase.Este trabajo es una
reflexión sobrela interacciónen el aula y
permiteexplicar mejor el conocimientode
la accióndocente,aplicandoel concepto
de reflexión en laacción.

Con anterioridad a este estudio,Yinger
(1987b)estudiael conceptode “improvisa-
ción” en un profesorde matemáticas.Para
Yinger (1987b) la enseñanzainteractiva “se
apoya en el métodode trabajo composi-
ción-improvisación,entendiendoque la
improvisaciónesta enel centro de la prac-
tica de la enseñanzay sobre la que rara-
mentesereflexiona“. (Yinger, 1987,cit. por
Villar, 1988; pág. 157).

Bajo el titulo “Evaluación diagnósticade
los procesosmentalesde los Profesores”,
se lleva a cabouna investigacióncoope-
rativa entre las Universidades de
Cincinnati y Sevilla. La muestrade profe-
sores la componenveintiún profesores,
utilizándose la metodologíade observa-

ción participante, convirtiéndoseel in-
vestigador en un miembro del grupo.
Villar, quien participó en este trabajo,
nos dice:

“Al mismo tiempo, el investigador
observaal grupo de tal modo que
“el acto de la observaciónsecon
vierte en un acto interactivo; el in-
vestigadorobservalo queocurre en
la claseen interacción con sus
miembros,registrandolas conduc-
tas perceptiblesen situaciones
naturales”. (Villar, 1987b;pág.22).

Tambiénse emplearonotros métodos de
recogidade datoscomo la entrevistay el
diario (una hoja cada día durantesietese-
manas).De estosdatosse llegó a la especi-
ficación de quinientosdiez elementosque
son el resumende las accionesinteractivas
de los profesores.Los elementosresultan-
tes se analizaronsiguiendola técnicade la
rejilla de Kelly. Para derivar constructosse
establecieronparejasobservadorprofesor,
que se entrevistaronrecíprocamente.A
partir deaqui la rejilla quedalista paraque
se puedarellenarla matriz de datos numé-
ricos.

En estainvestigaciónde Villar (1987b),los
constructosse obtuvieron por el procedi-
miento de las “triadas”. Cada entrevistador
presentabaal interlocutor tres tarjetas,que
debíaagruparen dos muy parecidasy
apartarla tercera,querepresentabael polo
opuesto.

Una vez realizadoslos análisis factorialesy
de conglomeradoso de “clusten”, se selec-
cionaron cuatro constructos:motivación-
creatividad,actividad, dirección e interac-
ción, así como diez factoresde elementos,
cadauno de los cualesagrupabaa su vez
treinta y cuatroelementoso frases.

Una segundafasede estainvestigación,tu-
yo un caráctermicroetnográfico,ya quese
grabaronseis leccionesde tresprofesores.
Desdela transcripciónde las leccionesy
tomandocomopunto de análisis los cuatro
constructos,se identificaron las reflexiones
en y sobre la acción de los profesores.
Ponede manifiestoVillar (1988a)que:

“Al estudiar las reflexionesde los
profesoresen la enseñanzainterac-
tiva, describimosindirectamente
cómoseorganizala vida en las au-
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las, que es el interés de la psico-
logía ecológica”. (Villar, 1988a;
pág. 216).

Tomandocomo baseJa actuacióndel pro-
fesorgrabadaen vídeo, setrataronde iden-
tificar las reflexionesen la acción de los
profesores.Despuésse comprobóla con-
gruenciade talesclasificaciones,permitien-
do quefueran los propios profesoresquie-
nes evaluaranlas redessugeridaspor el
investigador.Estaevaluacióntrata de evitar
la inadecuaciónde los elementoseviden-
ciados.

Medina (193Ra),desdeuna perspectiva
‘<biográfica”, se planteainvestigarun mo-
delo de formación y desarrolloprofesional
del profesorcentradoen la interacciónco-
municativade los agentesdel aula y apo-
yado en la autorreflexióny el contrasteen-
tre aquellos.Al mismo tiempo, trata de
identificar las causasquefundamentanel
estilo comunicativodel profesoren el aula,
descubriendola incidenciade esteestiloen
el clima socialquese crea.

La metodologíaempleadaes la observación
participante,enmarcadaen la investigación
etnográfica(estudiode casos) y apoyada
en el interaccionismosimbólico.Como téc-
nicasde registrose emplearongrabaciones
en video y magnetófono.Parael análisisde
relacionessocialesse utiliza un modelo
descriptivo.

Lasexperienciasmeticulosamentenarradas,
se completaroncon entrevistasen profun-
didad y autoobservacióndel trabajoregis-
trado en vídeo; de estemodo el profesor
poseemediospara conocersea si mismo
progresivamentey autoanalizarsu expe-
riencia.

Como afirman Medina y Dominguez
(1989), “este autoanálisispuedeampliarse
con heteroanálisismicro grupales... insis-
tiendo en el intercambioconstructivoy re-
novadorfruto del análisisde las diversas
experiencias”.(Medina y Dominguez,1989;
pág.191).

El estudiode la experienciabiográfica, en
opinión de Medina y Dominguez (1989),
no se ha de limitar a repetir las rutinas
aprendidas,sino queha de insistir en la re-
elaboraciónreflexiva y rigurosade las si-
tuacionesy experienciasy en la accióncrí-
tica del profesor en el aula. Además,el

autoanálisis,como ya hemoscomentado,
se puede combinar con el heteroanálisis
quepermite enriquecerel conocimiento
personalconel elaboradopor el equipode
compañeros,con lo cual nos acercamosa
la investigacióncolaborativa,a la quenos
referiremosa continuación.

Desdeestaperspectivaautobiográfica,se
analizaronlas experienciasmás significati-
vas paraconocerla riqueza interactivadel
aula. Las conclusionesprincipales fueron:
conocermejor las razonespor las quese
tomandeterminadasdecisionesinteracti-
vas, decidir las relacionessocialesquecada
profesordeseafomentaren su clasey sele-
cionaroperativamentelas mejorasen el cli-
masocialdel aula.

Profundizandoy continuandoen la línea
de investigaciónque acabarnosde comen-
tar, Medinay colaboradores(1988W llevan
a cabo con profesoresde EGB. la configu-
ración de un modelo de análisisdel clima
social del aula a partir de la interacción,
empleandola metodologíacíe investigación
colaborativa.Estetrabajose inscribedentro
de la líneade formación del profesora par-
tir de su participaciónactiva; en estecaso,
en la descripcióne interpretacióndel clima
social del aula en la quetrabaja,utilizando
la reflexión comomedio paramejorarla ta-
reaeducativa.

Paradescubrirlas necesidadesy expectati-
vas de los profesoressobresu actividad, se
realizaronseminariosy sesionesdeestudio
con los profesores.El autoranalizaen con-
tacto directo con las clases,los modelosde
interacciónquese establecenen ellas, ya
que de estemodose manifiestala estructu-
ra del procesode enseñanzaaprendizajey
la mejoraen la interaccióninfluirá ensure-
alizacióny desarrollo.

La investigaciónfue realizadacon alumnos
de quinto de EGB y desdeel trabajo en el
aula, tratandode fomentarla reflexión so-
bre la acción de los profesores,haciendo
queestosse preguntenpor su propiaprác-
tica conceptualizándolay criticándola,vol-
viendo de nuevo a ella para transformarla;
a suvez, trabajandode estemodo la prácti-
caconcretareviertesobreel pensamientoy
las concepcionespara ponerlosen tela de
juicio. Todo enfocadoparaapoyarlas deci-
sionesa tomar en la interdependenciateó-
rico práctica.
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Estainvestigaciónse propusocomo objeti-
vos descubrirel clima sociorrelacionalque
caracterizala faseinteractivade la enseñan-
za; conocerla realidaddel procesode en-
señanzaaprendizaje,tal comose realiza en
la clase,respetandosu espontaneidady
planteándosesu transformacióndesdela
reflexión cooperativade profesoresy ob-
servadores,apoyadosen las sugerenciasy
estimacionesde los alumnos;elaborar un
modelode descripcióncon los rasgosesen-
ciales que caracterizanla interacciónen el
aula; aprovecharla implicaciónde observa-
doresy profesoresen la delimitación de
modos precisosde intervención-transfor-
macióndel clima social de la clase;generar
y aumentarla capacidadde indagaciónde
los profesoressobresuactuación,de forma
creadoray reflexiva, paraadquirir un nue-
yo modo de hacer,sentir y comportarse
consutrabajo.

Estamosanteuna investigaciónen la acción
realizadaen equipo,en la que los profeso-
resparticipanactivamente,cuestionandosu
trabajo,ofreciendosus puntosde vista, con-
trastandosus opiniones, mejorandolas
perspectivasy modosde intervención,bus-
candoun conocimientocadavez másrigu-
rosoa partir del análisisde la actividaddo-
cente-discenteen la realidad donde se
produce,reflexionandosobresu trabajo en
el aulade forma individual y enequipo.

El modelo de relacionessocialesa quenos
hemosreferidoestáformado por trescom-
ponentesesenciales:la tarea instructivo-
formativarealizada;las funcionesquereali-
zabael profesorpara llevarla a cabo; las
funcionesquerealizabael alumno en inter-
cambio constructivocon el profesor y sus
compañeros.

A estoscomponentespodemosañadirel
escenarioen el quese interactua,así como
el macrosistemaenvolvente.

Como el modelo incide~sobrelos atributos
de la instrucción como actividad formativa,
sobreel profesory susfuncionesy sobreel
conjunto de funcionesquerealiza el alum-
no, pareceválido para la construccióny
potenciacióndel conocimientoprácticodel
profesor, “al profundizary tran.formarsu
mododeentenderestasfuncionestratando
estasdimensionesde modoglobal e inter-
dependiente,afianzandosu capacidadpa-
ra asimilaríasy caracterizarlas”. (Medina
y otros,1987; pág.180).

La metodologíaseguidaes unasíntesisen-
tre el paradigmacuantitativoy cualitativo,
lo que Shulman(1986) denominala gran
estrategia.El marcogeneraldel trabajo es
el denominadoinvestigaciónen y sobrela
acción, para conseguiruna reflexión más
profundaqueayudea comprendere inter-
pretarla realidad.

Los profesoresintentaron,como se vio en
las entrevistas,fomentarlas categoríasposi-
tivas, haciendodisminuir las negativas.Al
mismo tiempo los profesoresmejoraronsu
capacidadde análisisy profundizaronen la
calidadcomunicativaen el aula. Se afianzó
la interacciónprofesor-alumno,generándo-
seun estilo de centromás preocupadopor
las relacionessociales.A juicio de Medina
(1988b), “se produjo una evolución positi-
va de las relacionesformativas,frente a la
neutralizacióno involución de las negati-
vas”. (Medina, 1988b;pág. 151). Sin embar-
go, las relacionesde competitividad,recha-
zo, e igualdad,a juicio de los alumnos,no
se mejoraronsuficientemente,mientrasque
evolucionaronpositivamenteajuicio de los
profesores.

3.2.5. Límites delasaportacionesaldesarro-ET
1 w
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llo didáctico en las investieaciones
sobreel pensamientodel profesor

.

En general, la mayoríade los autoresestán
de acuerdoen reconocerque las aportacio-
nesdel estudiodel pensamientodel profe-
sor, son positivastanto en cantidadcomo
en calidad,y quenospermitencomprender
e interpretarmejor el procesode enseñan-
za; aún cuandono todos los autoresdan
una respuestapositiva al valor de estas
aportaciones.

Un acercamientoa las valoracionescríticas
sobreel paradigmadel pensamientodel
profesor,noslleva directamentea lostraba-
jos de Shulman (1986), Zabalza (1987),
Morine (1988), Pérezy Gimeno (1988) y
Trillo (1989).

Shulman(1986)al revisarlos programasde
investigacióny examinarlos resultadosre-
feridos a los procesoscognitivosde los
profesores,sesitúa en unaposturano suR-
cientementedefinida,que le lleva a consi-
derarque los hallazgosen este campono
son importantesy las controversiasson de
poco interés; las actividadesdocentesin-
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vestigadasson “rigurosamentediminutas”
y el análisisde los datoses “simple’t

Frentea las afirmacionesde investigadores
como Fenstermacher(1978) queconsidera-
ban que el estudiode las cognicionesdel
profesor y la reformade la formación del
profesoradoibana dependerde los progre-
sos en la comprensióndel pensamientodel
profesor; Shulman (1986) pone de mani-
fiesto:

Paradogicamentepoco sesabe
empíricamenteacerca de estas
cuestiones,porquese han conver-
tido en verdaderosagujerosen el
campode la investigaciónsobre la
enseñanza.No obstante,nuevose
importantesprogramasde investi-
gación, en los que los estudiosdel
desarrollodel conocimientosobreel
profesorsearticulan íntimamente
con investigacionesacerca de su
formación,prometenponerreme-
dio a estasdeficienciasen los pró-
ximos años”. (Shulman, 1986;
pág.66).

Siguiendocon la misma línea de tratamien-
to del tema,Shulman(1986) ponedemani-
fiesto otra limitación en la investigaciónso-
bre el pensamientodel profesor,al referirse
al conocimientoque los profesorestienen
del contenidocientífico de las asignaturas.
ParaShulman(1986):

“Donde elprograma sobre la cogni-
ción delprofesorha fallado defor-
ma evidente,esen la dilucidación
de la comprensióncognitiva del
contenido de la enseñanzapor
parte de los profesoresy de las
relacionesentre esta comprensión
y la enseñanzaque los profesores
proporcionan a sus alumnos”,
(Shulman,1986; pág.65).

Paraesteautor, tanto los políticos como los
investigadoresde la educaciónson difusos
al definir a qué tipo de conocimientosse
refieren (habilidadesbásicas,conocimien-
tos,objetivos,erudiciónacadémica,etc.).

No obstantela evidenciade estos fallos y
de que los resultadosalcanzadosseanme-
nos alentadoresde lo que se preveíaen su
primera década,Shulman(1986) creeque
la investigaciónsobrelos procesosmenta-
les de los profesores:

“Sigue siendoun área de granfr-
turo, y quedará lugar a cambios
en la enseñanzay en la formación
delprofesorado.La comprensiónde
cómoy por qué los docentesplani-
fican para enseñar; las teorías
implícitasy explícitasque traen a
colación en su trabajo; y las con-
cepcionesde la maleria que influ-
yensobresusexplicaciones,direc-
trices.., continuarán siendo
una característicafundamental
de la investigación sobre la
enseñanza”. (Shulman, 1986;
pág,67).

Paracomprenderla enseñanzaprecisamos
explicar el pensamientoy las accionesde
profesoresy alumnos.

En la misma línea de preocupaciones,
Morine (1988) insisteen que “a pesarde la
crítica existela esperanzadequepodamos
aprenderde la investigaciónsobreelpen-
samientodelprofesor”. (Morine 1988;
pág.226).

Morine (1988) consideraque la revisión de
las investigacionessobrelos procesosmen-
talesde los profesorespermiten identificar
hallazgossobredestrezasdocentescogniti-
vas que son distintasen profesoresprinci-
piantesy experimentados.

Como ya hemosvisto, en la revisión de
Clark y Petersson(1986) se hanproducido
importanteshallazgosenunadécadade in-
vestigacionessobreplanificación, pensa-
mientosy decisionesinteractivas,teoríasy
creencias.En esta misma línea Morine
(1988) consideraquela investigaciónsobre
el pensamientodcl profesor ha aportado
resultadosimportantes,al proponerel em-
pleo de estrategiasque fomentanen los
profesoresla capacidadde indagacióne in-
terrogacióncontinua,la generaciónde con-
ceptos y el aprendizajede esquemas.
Morine (1988) nosdice:

‘<Hemos depromoverla capacidad
de diferenciar, transferir crítica-
mentey seleccionarentrealternati-
vascon argumentos.Finalmente
invitamosa la reconstruccióndel
conocimientodesdeel empleode
contrastes,la búsquedadeanalogí-
asy el desarrollodeatributostrans-
formadoresde la enseñanza,insis-
tiendo en el desarrollo del conoci-
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mientopráctico desdelasperspec-
tivas: deductiva,Inductivay trans-
ductiva”. (Morine, 1988; pág.229).

Sin embargo,aún reconociendoestasapor-
taciones,Morine (1988) opina “que de estos
hallazgosno sepuedenidentificar aquellas
destrezasdocentesquesedebendesarrollar
en los programasdeformaciónde profeso-
res’. (Morine, 1988; pág. 230). Segui-
damente Morine las enumera:destrezasde
planificación, destrezasde pensamientoin-
teractivoy toma de decisiones,y destrezas
asociadasconteoríasimplícitasy creencias.

Concluyendo con sus criticas, Morine
(1988) consideraque:

“La investigaciónsobrelos procesos
mentalesde los profesoresseha de
unir con otrosprogramasde inves-
tigación didáctica, y con otras
investigacionessobre el pensami-
ento,para que de verdadpoda-
mosaprenderalgo de su estudio”.
(Morine, 1988;pág.236).

ParaZabalza(1987) las investigacionesso-
bre el pensamientodel profesor, aunque
han sido positivasy “nos han enseñado
tanto en torno a cómopensarsobrela en-
señanza,comosobre cómopiensan los
profesores,sin embargo,existentambién
importanteslimitacionesen este campo”.
(Zabalza,1987; pág.109). A renglón segui-
do se detieneen una enumeraciónde las
mismas:

Estamosanteuna concepción “individua-
lística”de la enseñanza,centradaen las de-
cisionesde cada profesor, ya que la deci-
sión depende del procesamientode
informaciónquehace cadaprofesor: la ex-
ploraciónsehacesobrecadaprofesory las
conclusionesson individuales.

Por otra parte,continuaZabalza(1987) la
aplicaciónde la investigacióna la acción,
de cara al desarrollopráctico, puede re-
sultar insuficiente, ya que es difícil el
análisis individual y la toma de decisio-
nes basadaen los propios juicios, expec-
tativas etc. Por supuesto,esta limitación
se superaal consideraral profesorcomo
miembro de un equipoy al institucionali-
zar la investigaciónacción tal y como lo
proponen autorescomo Elliot (1986a);
Fernández Pérez (1988); Bartolomé
(1988). El profesor, sobretodo el princi-

piante,precisade una orientaciónen sus
reflexionesy en sus autojustificaciones
por lo quenosotrosresaltamosel papel
del tutor como un guíaen las reflexiones
del profesor.

Ademásdel límite de las decisionesindivi-
duales,paraZabalza(1987):

“Se da una especiede contradi-
cción interna en el modelo;al cen-
trarseen elpapeldecisionaly deci-
sivo delprofesor,pierdenimportan-
cia otroscomponentesdel espacio
didáctico: alumnos,padres, cole-
gas, centro... Es precisocompletar
con análisisparalelos, la racionali-
dad, reflexividad, y toma de
decisionesde los alumnos,padres,
comunidadescolaretc”. (Zabalza,
1987;pág. 134).

Estaes otra consecuenciadel excesivoenfo-
que individualistade laconcepcióndel profe-
sorcomogranprotagonistadela enseñanza.

De este modo los alumnos y los demás
elementosagentesde la enseñanzase con-
vierten en receptoresde las decisiones.
Zabalza(1987) consideraque es “preciso
un “reequilibrio’; si queremostener una
visión comprensivay completade lo que
realmentesucedeen la enseñanza”.
(Zabalza,1987; pág. 136).

Finalmente,siguiendocon el pensamiento
de Zabalza(1987), pareceque la racionali-
dad, la perfección internay la estructura-
ción lógica de los modelosutilizados para
decodificarel pensamientodel profesor,
contrastacon la racionalidadimperfectadel
pensamientoreal de los profesores.Es por
estopor lo que se critica a estosmodelos
de “racionalidad limitada”. ParaClarK
(1985b):

“Lo másasombrosoes que estemo-
do depensarinconsistente,imper-
fecto e incompleto,funciona bas-
tante bien en el mundocomplejoy
prácticode las clases.Losprofesores
adoptan solucionesmeramente
satisfactoriasa los problemas,no
porqueseanvagose ignorantes,
sino porquemuchosde los proble-
mas que han de afrontan son
problemasgenuinosque no tienen
solucionesóptimas“. (Clark, 1985b;
cit. por Zabalza,1987;pág.136).
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Las conexionesentrepensamientodel pro-
fesor y realidadde la enseñanzano siem-
pre son coherentes,por lo que Zabalza
(1987)concluyeque:

“Es preciso buscarmodelosmas
ampliosy flexiblespara captar las
modulacionesdel pensamientodel
profesor:pensamientointuitivo, in-
constanciaen las apreciaciones,
planteamientosretóricos, atribucio-
nes, actitudesy sentimientoscon-
trapuestosrespectoa sujetos,conte-
nidos o situacionesetc.“(Zabalza,
1987; pág. 136).

Trillo (1989) coincidecon Zabalza(1987) al
afirmar queparacomprenderlo querealmen-
te sucedeen la enseñanza“esprecisocomple-
tar la investigaciónsobreel pensamientodel
profesorcon el estudiodelpensamientodel
alumno”(Trillo, 1989; pág.105),dadoquees
fundamentalreconocerla importanciaque
tieneel alumnoen el diseñode la enseñanza,
por ser el protagonista de su proceso
de aprendizaje.En estamismalíneaabundan
Medinay Dominguez(1989),al afirmar:

“Que la limitación másevidentees
el énfasisen la enseñanzay actua-
ción personalistadel profesor, olvi-
dando la interacción nucleary el
procesocomplementarioen toda
enseñanza,que es el estiloy activi-
dad de aprendizajedel alumno”.
(Medina, 1989; pág.164).

Pesea las limitaciones, Trillo (1989) reco-
noceque:

“El estudiodelpensamientodelpro-
fesor ha servido de mediopara la
reflexión crítica de la práctica y
para apoyarun marco curricular
queposibilite la actividadautóno-
ma, aunquepor el momentoesta-
mos lejos dealcpnzar los nivelesde
autonomíay responsabilidadque
sereclamanpara losprofesoresy, si
esto esasi mucho máslejos ha de
quedarnosel reconocimientodel
protagonismodel alumnoenelpro-
ceso de enseñanza”.(Trillo, 1989;
pág.101).

Este autor vuelve a insistir, en la idea ya
expuesta,de que la investigaciónsobreel
pensamientodel profesory sobreel pensa-
miento del alumnoson complementarías.

Pesea las limitaciones aqueacabamosde
referirnos,Zabalza(1987) no tiene reparo
en resaltarlas aportacionesque el estudio
del pensamientodel profesorha hechoa la
didácticay quecentraen los siguientesas-
pectos:

A. Aportacionesdel estudiodel pensamien-
to del profesorparauna nuevaconceptua-
lizaciónde la enseñanza.

Zabalza(1987) comienzapreguntándose
¿enquéhacambiadonuestroconocimiento
de la enseñanzaen basea los trabajosso-
bre el pensamientodel profesor?.¿Qué
nuevoselementos,dimensioneso compo-
nentesde la enseñanzahan ido aparecien-
do a travésdel análisisdel pensamientodel
profesor?.

En primer lugar, hayquedestacar,nosdice
este autor, el reconocimieniLodel profesor
como profesional y la racionalidadde la
enseñanza.El modelo de pensamientode
profesorse ha preocupadosobretodopor
explorar las conexionesentreel mundo in-
terno y el externode cadadocente.De este
modo, “la claseaparececomo un mundo
de sujetosy por tanto comoacción”.
(Zabalza,1987; pág. 111).Paracomprender
a los sujetosno es suficientecon sus pro-
ductos;hacenfalta tambiénsus accionese
interpretaciones(el sentidoque las perso-
nasdana las cosas).

La enseñanzase convierteasíenunaactivi-
dadprofesional,en un conjunto de actua-
ciones racionalese individuales. “El profe-
sor no essólo el quehacelo que hace,sino
el quesabelo que hayque hacer En él co-
existenla accióny el discursosobre la ac-
ción”. (Zabalza,1987; pág. 112).

Esta consideraciónde la enseñanzacomo
actividad racionalsurgea partir del pensa-
miento del profesor, de lo que el profesor
entiendeque son o deberíanser las cosas,
de sus concepciones,interpretacionesy
expectativassobresi mismo, sus alumnos,
la enseñanzaetc.

Otro cambio importantees que el pensa-
mientose entiendecomo guíade la prácti-
ca y como algo que se construyeen la
práctica.ParaZabalza(1987):

‘<El profesorno es un meropractico
que actúa bajo instrucciones si
no que esta él mismoen el origen
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de su actuación...;sus actos en
clasenosonhechospuntuales,des-
conexionados,yuxtapuestos,sino
quepertenecentodos ellos a una
unidad de sentidootorgadapor el
propio profesor”. (Zabalza 1987;
pág.14).

La dirección de la práctica,desdela estruc-
tura cognitivo afectivo interna, ha dado lu-
gar a la estructuracióndel procesodidácti-
co en tres fases: preactiva(planificación),
interactiva(procesoinsimetivo) y postinte-
ractiva, rompiéndosela línealidad tecnoló-
gica paradar pasoa modeloscircularesen
los quese destacala relaciónentrela prác-
ticay el procesomentaldel profesor.

Cadaprofesor,desdesu perspectivavisuali-
za y conectasu propio mundointerno con
la situaciónde enseñanza.De estemodo la
enseñanzasemejoraporqueseracionaliza
pero el peligro está para Zabalza “en con-
ceptualizarla estructuracomoun proceso
individual de cada profesor”. (Zabalza,
1987,pág.117). La racionalidadde la ense-
ñanzano se puedevincular a la racionali-
dad individual de cadaprofesor, sino que
seha de vincular aun contextode raciona-
lidad quesurja del conjuntode la comuni-
dadeducativa.

Si nos centramosen la prácticade la ense-
ñanza,unaaportaciónimportantedel pen-
samientodel profesores que la acción se
puedemejorar a travésde la reflexión. Los
profesorespuedenllegar a sermejorespro-
fesionalesreflexionandosobresu propia
accion.

ComohaseñaladoOberg(1984), “el enten-
dimiento queprocedede interrogantesen
y sobrela propia práctica de uno, hace
que uno llegue a ser másexperto“. (Oberg,
1984;cit. por Zabalza,1987; pág,118).

En estemismo sentido,ya hemosvisto que
insistia Schón(1983-1987)al entenderla
enseñanzacomo una actividad racional,
con característicassimilaresa otrasprácti-
cas profesionales:complejidad,incertidum-
bre, inestabilidad,conflicto de valoresetc.
Peroesprecisamenteestetipo de trabajoel
que permiteelaborarun proyectocon sen-
tido propio, así como un estilo propio de
accióninstructiva.

Cuandola reflexión condicionaa la
acción, las actitudesno son estables,las es-

trategiasno son cerradasy el modelo
instructivo se apoya en la auto orien-
tacion.

El estudiodel pensamientodel profesorha
dado lugar también a una mayoradapta-
ción al contexto, entendiendoéste,no de
forma restringida,sino como un amplio
conjuntode dimensionescuyaspropieda-
desfundamentales,son como afirma Doyle
(1977) la multidimensionalidad,la simulta-
neidady la impredictibilidad. (Doyle, 1977;
cit, por Zabalza,¶987;pág,119).

En las investigacionesrealizadasen los ~lti-
mos años, se han ido especificandoestas
variablescontextualesa las que los profe-
sorestratan de adaptarsus previsionesy
decisiones.Entre estasvariables,como ya
hemosvisto, (Shavelsony Stern (1983);
Clark y Petersson(1986) destacanel alum-
no y sus diferenciasindividuales(edad,se-
xo, clasesocial, inteligencia,estilo cogniti-
yo etc. La forma en que los profesores
suelenplanificar y desarrollarsus clases,en
la mayoríade los casos,partede las carac-
terísticasde los alumnos.

Brophy (1980) resaltaotrasdimensiones
como: la distribuciónde roles, la estructura
del grupo didáctico, la estructurade la ta-
rea, las expectativasmútuas,el tiempo etc.
(Brophy, 1980; cii. por Zabalza,1987; pág.
119). Pero los profesoresplanifican y to-
man decisionesen menor proporción a
partir de estasdimensiones.

Estamosanteun enfoquedel contextome-
nos fragmentarioy másrico, dinámico>ne-
gociado,sintéticoetc.

E. Nuevasmetodologíasde investigación
para analizarla realidad de la enseñanza,
vistaa travésdel pensamientodel profesor,
tal y como hemosido exponiendoa lo lar-
go de estecapítuloha propicia dodiversos
métodos.

Ademásde los métodossurgidos, se ha
producidoun cambio en el sentidode la
investigación,ya quecomo dicen Connelly
y BenPeretz1982):

“No setrata sólo de conocermejor
cómopiensaelprofesory cómoy de
dondesurgeny senutrensusteori-
asy creenciasetc, sino deponerse
al servicio del profesor adoptando
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comopropósito básicosufortaleci-
mientopersonal”. (Connelly y Ben
Peretz,1982: cit. por Zabalza, 1987,
pág. 122).

Estopuedeexplicarsepor la fuerte vincula-
ción queexisteentre la investigacióny la
prácticadiaria, así como por el empleo de
métodoscualitativos,de másfácil manejo e
interpretaciónpor partedel profesor.

A la investigaciónsobrepensamientodel
profesor,másqueaumentarel conocimien-
to de la enseñanzay la eficaciadocente,le
interesael facilitar el trabajo al profesor.
ComoafirmaClark (1985):

“El objetivo es proporcionaral pro-
fesor comoprofesional reflexivo,
una senede recursosy estímulos
para organizary solventarsuspro-
pios y únicos desafíosprofesio-
nales . (Clark 1985; cit. por
Zabalza,1987; pág. 125).

C. Aportacionesdel pensamientodel profe-
sor a la dimensiónaplicadade la enseñan-
za.

Estasaportacionesse centran,sobretodo,
en dos áreas:innovacióneducativay orien-
taciónescolar.

Con respectoa la acciónorientadora,el es-
tudio del pensamientodel profesorse
planteade forma diferentela idea “efectivi-
daddocente”, queya no se valora a través
deJ rendimientode los alumnos,o a partir
de observadoresexternos,sino queson los
propios profesoreslos que avalflan su
eficaciadesarrollandosuspropiascríticas.

La efectividad adoptaasí una dimensión
mássubjetiva: es efectivo lo quesatisface
las expectativasquese consideransatisfac-
torias parauna situacióndada. “La efectivi-
dad no es tanto cuestióndepuntajespro-
medio, sino de criterios aplicablesa un
contexto”. (Zabalza, 1987; pág. 128). Por
supuestoque la mejoraprofesionalno ocu-
rre espontáneamente,sino quees el resul-
tadode unareflexión sobrela práctica, re-
visando y desarrollando los propios
constructos.

Estenuevoconceptode efectividad,hasu-
puestoun cambioen el campode la forma-
ción de profesores. Como señala
Calderhead(1981a) “Ya no se trata de do-

tar a los profesoresde reglas o recetas,sino
de ofrecerlesprincipios de acción, esto es,
estructurasconceptualespara descifrarlos
sucesosde la clase”. (Calderhead,1981a;
cit. por Zabalza, 1987; pág. 130). El profe-
sor experimentadoy eficaz es el queposee
esquemasinterpretativosque le permiten
captarde forma clara e integradoracómo
son, actúany que sabensus alumnos,
así como qué ocurre en cada momento
en clase.

La eficaciadel profesorse relacionaconsu
posesióndealternativasdeaccióny depla-
nesde trabajo flexiblesparapoder incorpo-
rarlas cuandosea necesario.Así lo entien-
denClark y Peterson(1986) en su modelo
de toma de decisiones,en el quelos profe-
soresal percibir unaconductano aceptable
de los alumnos,buscanalternativasen su
repertorioy las adoptan.

Los profesoreshande aprendera ser flexi-
bles. “Aquellos profesoresque acudena
clasecon esquemasrígidos o con rutinas
esclerotizadasfuncionanpeory obtienen
peores resultados”. (Zabalza, 1987;
pág. 131). Estees el casode los profesores
que,como ya vimos en el modelo de Clark
y Peterson(1986), aunqueveanque las co-
sasno funcionan,y aunquepodríancam-
biar o plantearíasde otra forma, no lo ha-
cen; tienen un esquemarígido de clasey
no lo modifican.

La investigación sobre el pensamiento
del profesor, nos ofreceunavisión cons-
tructivista de cómo los profesoreselaboran
sus teorías de acción o constructos a
partir de su propia experienciaen el tra-
bajo.

ParaPérezy Gimeno(1988) el estudiodel
pensamientoprácticodel profesorha per-
mitido enlazarlas teoríasformales y los
conocimientosextraídosde la experiencia
tanto vital como profesional.Este conoci-
miento “se componedeesquemasde inter-
pretación, decisión, actuacióny valora-
ción cercanosa la práctica,generadosen
la accióny aplicablesa la misma”. (Pérez
y Gimeno,1988; pág.59).

Paraestosautoresel conocimientoy la
comprensiónde las pecualiaridadesdel
pensamientopráctico, van a condicionar
cl desarrolloautónomoy profesional del
profesor, asícomo sentarlas basesparaun
control racional de sus actuaciones.
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Pero esteestudiohay que realizarlo anali-
zando la actuaciónconcretadel profesor,
porque es un pensamientoquese origina
en la acción y que por tanto es difícil de
verbalizar.

Una aportaciónindudabley decisiva para
la formación del pensamientoprácticode
los futuros profesores,nos es proporcio-
nadapor aquellostrabajos,quedesde el
paradigmade pensamientode profesor,
han incidido en el análisisde los períodos
de prácticasdocentesy primeros años de
actividad profesional, ya que en opinión
de Pérezy Gimeno (1988), este es un mo-
mento fundamentalpara la formación del
pensamientopráctico; porque como ya
hemosdicho al estudiarel procesode so-
cializacióndel profesor, las prácticaspue-
denorientarel pensamientoprácticohacia
la reproduccióny hacia la formación de
esquemasde acción conservadores,rígi-
dos etc., que necesariamenteentraránen
contradicción con las teorías formales
estudiadaspor el futuro profesordurante
su períodode formación.

Por el contrario,a juicio de Pérezy Gimeno
(1988) “puedencontribuir a la experimen-
tación real de conceptos,esquemasy teon-
asen las condicionesconcretasdeun aula
especffica,comprobandola potencialidad
de aquellasy las limitacionesque impone
la realidad”. (Pérezy Gimeno, 1988; pág.
61). Logros queseríanimpensablesen au-
senciade una línea de investigacionesco-
mo las quevenimoscomentando.

Las expectativasabiertasy la necesidadde
ahondaren un campo de tanta transcen-
dencia, es lo que nos indujo al plantea-
miento deunashipótesisde trabajo,desde
las quenosotrosentendemosque las teorí-
as formales y los resultadosde las investi-
gacionesen las quelos alumnosse ven im-
plicadosdurantesu períodode formación,
no van a tenerel pesosuficienteen la for-
mación de su pensamientopráctico, a no
serqueel alumno las incorporea travésde
la reflexión en y sobrela acción, de modo
quele sirvanpara plantearsey analizarlos
problemasprácticosquesurgenen las ac-
tuacionesdiarias.

Coincidimos con Pérezy Gimeno (1988)
cuandoafirman:

“La teoría tiene unafunciónin’em-
plazableen la formacióndelprofe-

sor, pero solo cuandopuedeser
utilizadapor el alumnocomoins-
trumento de investigación,como
herramientade análisisy refle-
xión del pensamientoque se
expresaen la actuacióndocente”.
(Pérezy Gimeno, 1988; pág.61).

Podemosconcluir con Pérezy Gimeno
(1988), que los estudiosque hemosveni-
do enumerandosobreel pensamientodel
profesor en los distintos momentosdel
procesodidáctico y dentro del enfoque
cognitivo, nos puedenofrecer conoci-
mientos muy valiosos, pero sólo si se
integran y utilizan para descubrir las
característicaspeculiares y el origen
del pensamientopráctico de cada pro-
fesor.

El deseo de controlar el hecho, harto
frecuente, de que los futuros profe-
soresal incorporarse a sus prácticas
formativas,den más valor a las informa-
ciones que le dansus colegasexperimen-
tados,que a las querecibió en su periodo
de formación, es una de las justifica-
ciones de nuestro trabajo para incidir
en la formación del pensamientopráctico
de los futuros profesoresa partir de refle-
xiones, justificaciones,seminarios,redac-
ción de diarios,etc.

Este enfoquede la formación del pensa-
miento práctico es similar al propuesto
por Stenhouse,(1983); Elliot, (1986); Belí
(1989); Pérezy Gimeno, (1988); villar,
(1988a) y que conocemoscomo “investi-
gación en la acción”. A través de él se
buscael fomentarla flexibilidad, el espíri-
tu de búsquedade alternativas,de simpli-
ficación de procesoscomplejos,de rutini-
zación de operaciones y de racio-
nalizaciónconscientede las propiasdeci-
siones. Con todo esto, lo que pretende-
mos es lo que ya proponía Stenhouse
(1983): el desarrollo del curriculum y de
la enseñanzacomo un medio para el de-
sarrollo profesionaldel profesor;metodo-
logias quenosotrosnos hemospropuesto
trasladardesde la investigaciónen la ac-
ción a la formación inicial, paraqueofre-
ciendo a los maestrosen formación, no
un modelo de curriculum hecho, sino
múltiples puntosde vista, puedancons-
truir marcospersonalesy profesionales
apropiadosparasus actuacionesconcre-
tas en el aula.
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CAPITULO III

UN PROYECTO DE PRACTICAS
DOCENTES PARA PROFESORFS

EN FORMACION BASADO
EN lA BEFLEXION JUSTIFICATIVA
E INDAGACION DE SUSPROPIAS

ACTUACIONES

1. EL PROFESOR COMO PROFESIO-
NAL RFFLEXIVOt LA FORMACION
DEL PROFESOR COMO INTEGRA-
ClON ENTRE LA TEORíA, LA
PRACTICA Y EL ARTE.

En el capítulo anterior hemostratadode
explorar las contribucionesde la investiga-
ción sobreel pensamientoy toma de deci-
sionesde los profesoresparaun mejor co-
nocimiento de la profesión docente.Desde
estasaportacionesha sido posibleconfir-
mar la existenciade un nuevo modelo de
profesor,en el queseresaltan,no suscom-
portamientosexternos, sino sus procesos
internos:Los procesosde pensamiento.

Como ya hemosvisto en los trabajosde
Elbaz (1981-1983); Sehón 1983-1987);
Clandinin y Connelly (1984); Zeichner
(1980-1987)y en otros, estosprocesosse
construyenen la acción, en la práctica,de

unaforma indagadoray reflexiva al tratar
de resolverproblemasconcretos,compren-
diendolos fundamentosde la accióny jus-
tificando las decisiones.

Lo anteriormenteexpuestonos lleva a pre-
guntarnos:¿Quéimplicacionespodemos
extraer de este nuevo modelo de profesor
respectode cómo debemosllevar acabola
formacióndeprofesoresy quétipo decam-
bios debemoshacer, en consecuencia,en
las actualesprácticasde nuestrosalumnos?.

A nuestrojuicio, la formación del profesor
precisade una clara orientaciónreflexiva,
queYinger (1986) planteaen los siguientes
términos “la reflexiónesel componentedel
análisisque une elpensamientoy la acción
hacia la comprensióny el entendimiento”.
Ó’inger, 1986. pág. 10). Hechasestasconsi-
deracionesprevias,nos planteamosen este
capítuloel hechode profundizaren la com-
prensiónde un modelo reflexivo de forma-
ción de profesory en la posibilidad de fun-
damentaren él un proyecto de prácticas
Formativas,apoyándonosen las contribucio-
nes de las múltiples investigacionessobre
pensamientoprácticodel profesorexpuestas
enel capituloanterior.
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La formación del profesor,en línea con esta
orientaciónreflexiva, apareceen la mayoría
de las propuestasde reformade formación
deprofesoresqueconocemos:Paísescomo
EstadosUnidos, Suecia, Gran Bretaña,
España,etc, presentanen sus proyectosde
reformade la formacióndel profesoradoun
propósito fundamental: El desarrollodel
JUICIO Y CAPACIDAD REFLEXIVA DEL
PROFESOR,lo queviene a suponerun de-
seode mejoraen su profesionalidad.Se es-
pera queel profesorseaun profesionalca-
paz de tomar decisiones sobre la
enseñanza,aprendizajesy conductasde los
alumnos, el curriculum..., y ello de forma
autónomasin limitarse a seguirmecánica-
mente las directricesde la Administración,
directoresescolares,etc.

ComoproponeSchón(1983),frente al “téc-
nico competente”apareceel “práctico re-
fi~ivo” dotadodeautonomíaprofesional.

Russell (1984) al revisar la perspectivade
Schón(1983)sobreel papel de la reflexión
en el aprendizajede la práctica,planteaya
sus implicacionesen la formación del pro-
fesor,argumentandola convenienciade un
modelo de formación basadoen la acción
reflexiva de los profesores,situandoen un
lugar central de la formación del profesor,
el desarrollode su reflexión sobresu pro-
pía enseñanza,superandola confianzade-
positadahastaahoraen el simple conoci-
miento adquirido en sus estudios
profesionales.

“Finalmente, tenemoslos comienzos
de una salida de lo que considero
comouno de los dilemasbásicosen
la educacióndel profesor-la rela-
ción entre la universidaddondelos
profesoresson “entrenados” y “re-
entrenados”y las escuelasdonde la
mayoría de los profesorespráctican
suprofesión-. Si el trabajo cotidiano
de los profesoresy estudiantesde
profesorespuedeser apanadodesu
presentestatusinferior, podemosen
contrar que muchode nuestrotra-
bajo en cursoen la formación del
profesor,puedeserreorientadoa ex-
plorar los significadosde “reflexión
en-acción”y, a la vez, venir a en
tenderlas etapasa través de las cua-
les unprofesorsemueveal aprender
a reflexionar en-acción”. (Russell,
1984;pág.28).

A juicio de Zeichner(1987), “este enfoque
deformación esel que ofreceun mayor
potencialpara mejorarla escuelay elque
tiene másrelevancia a escalainternacio-
nal”. (Zeichner, 1987; pág. 121). En este
mismo sentidose pronunciala comisión
propuestapor La American Asociationof
Collegesfor TeacherEducation,al elaborar
su informe sobretemaseducativos.El se-
gundo de estostemasproponeprogramas
de formación de profesores.Segúnestein-
forme, la educaciónde los profesoresdebe
tenerunafuerte baseprofesional,cubrien-
do,entreotras, las necesidadesdocentessi-
guientes:

“Los profesoresnecesitancompren-
der cómosepuedeintegrar la tec-
nología con las prácticasdocentes
eficacespara asegurarseel desarro-
llo de un pensamientode alto
orden, solución de problemas,
aprendizajeconceptualy social, en
lugar del simple aprendizajede
destrezas”.(Villar, 1987. pág.286).

Concebiral profesorcomoun profesional,su-
poneparaMontero(1987)entenderlocomo:

“Poseedorde una basede datossu-
ficientementeampliapara desarro-
llar su tarea, sujetode un desarro-
lío continuo,focalizadoen la capa-
cidad de generarconocimientos
sobresupráctica,y en la búsqueda
de recursosnecesariospara mejo-
rarla; con una actividad positiva
hacia su continuo desarrolloprofe-
sional; con autonomíaen la reali-
zación de su tarea, capaz de
adecuaríaal contextoy de coope-
rar con otrosprofesionales;conun
código éticoy mecanismosdeauto-
crítica”. (Montero, 1987. pág.21).

En consecuenciacon lo expuesto,en
EstadosUnidosserecomiendaa los centros
de formación de profesoresrealizarexpe-
rienciasde campo parafavorecerla forma-
ción profesionalizadadel profesor,de mo-
do que seancapacesde pensarpor si
mismos.En la ausenciade estacapacidad
podría encontrarsela justificación de la
gestión burocráticade la escueladesdela
propiaAdministraciónEducativa.Al mismo
tiempo se proponenestrategiasde forma-
ción deprofesores,tal es el casode Schón,
(1987) que proponeel “coaching” para
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ayudaral profesor en su profesionaliza-
ción.

Lo que hoy preocupaes la formación del
profesor como un profesionalpráctico,ya
quese considerala enseñanzacomo una
profesión. Admitido esto,el profesor,como
los demásprofesionalesprácticos,precisa
comprenderlos fundamentosde su accióny
justificar susopcionesy decisiones;ya no se
considerasuficienteparaformar al profesor,
el mero dotarlo de habilidadesy destrezas,
esprecisoademáscapacitara los profesores
paraqueanalicenlo quehacen,examinando
las causasy consecuenciasde su acción,
convirtiéndoseen agentesde su propia for-
mación. En este sentido, Medina y
Dominguez(1989)proponenun modelo IN-
TEGRAL de formación de profesoresen el
quesehadeprepararal profesorparaserun
auténticoprofesionalconocedordesutraba-
jo, paralo quees precisoaunarla capacita-
ción personal,queva a permitir al profesor
adquirirun estilo de acción apoyadoen la
reflexión (desarrolloautobiográfico);la ca-
pacitaciónsocial paracontribuir a la transfor-
mación del sistema,y unacapacitacióninsti-
tucional, para actuarcon su comunidad,
centro...Paraqueestose alcance,a juicio de
los citadoautores,el profesorprecisade:

“Una adecuadapreparacióncientí-
fica con unosmodosde hacercohe-
rentescon ella (capacitacióntecno-
lógica)y al mismotiempoconseguir
unasingular actitudde adaptación
crítica que le permita responderco-
mo un artista a la multitud de
sucesosquepuedenacontecer”.
(Medinay Dominguez,1989; pág.228).

Estaforma de entenderla formación del
profesornossitúa ante la necesidadde que
los profesorestenganque trabajaren cola-
boración, con una concienciay conducta
reflexiva y sin olvidar quecada docentees
un procesadoractivo y transformadorcríti-
co de la realidadqueva construyendo.

El asumirestamodalidadde formación del
profesorsuponeentenderlacomo unapre-
paraciónpara la emancipaciónprofesional,
de modo que como afirman Medina y
Dominguez(1989):

“Sea capazde elaborar crítica, re-
flexiva y eficazmenteun estilo de
enseilanza, que promueva un

aprendizajesignificativo en los
alumnosy logre un pensamiento
acción innovador, crítico y eficien-
te, trabajando en equipo con los
colegaspara desarrollar un pro-
yecto educativocomún”. (Medina y
Dominguez,1989; pág.87).

Marcelo (1991), al explicar los objetivosde
aprendizajequedeberíanproponerseen la
formación del profesor como profesional,
se apoya en el conceptode “competencia
docente”.Afirma queesteconceptoha evo-
lucionadoen la investigacióny en la forma-
ción del profesor, por lo queya no se en-
tiende como habilidad o dominio de
destrezasdeejecucióndeconocimientosti-
picas del profesor, reguladaspor normas
procedentesde la investigaciónsobreel
comportamientode profesoreseficaces.
(Profesortécnicoqueusa rutinas y ejerce
unatareamecánicay despersonalizada).

Por el contrario, el autor relacionasu con-
cepto de competenciacon el de profesio-
nalidad. La competenciano se logra, por
tanto,por la sumade habilidades,sino que
comoafirma Calderhead(1991).

serefiere a la capacidaddeha-
ceruso inteligentedel conocimiento
disponible para cada situación de
enseñanza,deforma quediscrimi-
nandoel contexto,el profesorpue-
daseleccionary conducirlos mode-
los y estrategiasde enseñanzaade-
cuadosa losfineseducativosquese
propone”. (Calderbead,1991; cit.
por Marcelo 1991; pág.189).

Zeichner, (1991) se refiere a esta compe-
tenciacomo “el usointeligentededestrezas
genéricas”de reflexión sob:rela enseñanza,
basadoen el paradigmadel pensamiento
del profesorcomoprofesionalreflexivo.

Por tanto,paraMarcelo(1991):

“fil profesor competenteno sola-
menteposeeconocimientodediver-
sos tipos, sino tambiéndominio de
estrategiasde enseñanzay la nece-
sidaddeun crecimientoenelcono-
cimientoy en el desempeñode sus
tareasdeenseñanzaque le incite a
la investigacióny a la comunica-
ción’t (Marcelo, 1991; pág.190).

Esta forma de entenderal profesorcompe-
tente, como afirma Ilopkins (1989) seráel
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de un profesionalmásseguro,flexible, autó-
nomoy colaborador.Desdeesta idea, su for-
maciónprofesionalseentiendecomoun con-
tinuodesdela adquisicióndeconocimientosy
de las destrezasmássimplesen la formación
inicial hastala competenciadel experto.

El conocimientoprofesionalcobra hoy cada
vezmásinterés(Ariav, 1991; Winitzky, 1991),
sobretododesdela concepcióndel profesor
comoprácticoreflexivo. Al referirsea estete-
maListon y Zeichner(1990),señalan:

que el práctico reflexivoes el que
sistemáticamenteanaliza supropia
enseñanzay pretendecomprender
las razonesporlas quedeterminadas
accionestienenefectospaniculares
sobrelos gruposdeterminadosde es-
tudiantes”. (Liston y Zeichner,1990;
cit. porMarcelo, 1991; pág.191).

Estanecesidadde un conocimientoprofesio-
nal parael análisisreflexivo de la enseñanza
estáclaramentejustificada en opinión de
Winitzky (1991) porquepara poder efectuar
dicho análisis se precisa “la posesiónpor
panede los profesoresde un cuetpode ca-
nocimientoprofesionalsobrecómoapren-
den los estudiantesy cómopuedenayudarle
los profesoresen esteproceso” (Winitzky,
1991; cit. por Marcelo, 1991, pág. 192), ya
quesus estructurasde conocimiento,o sus
esquemaspuedeninfluir sobresus compor-
tamientoso sus acciones,y dehechosesabe
quea lo largo de la trayectoriaprofesional
del profesorse produceun cambioen sus
esquemas,que llegan a sermáselaborados,
másorganizadosy queafectaa sus concep-
cionessobrela enseñanza,el curriculum, la
organizacióndela clase,etc.

PérezGómez(1991) denominaa estaorgani-
zaciónde esquemas“estructura semántica
experiencial” o sistemade representación
con relacionessignificativasentrelos ele-
mentosy concepcionesque lo componen,
quese muestraal mismo tiempo relevante
paraanalizarel espaciovital y decidir los
modos de intervenciónen él. Por todo esto,
esquemasy reflexiónestánrelacionados.

Estenuevomodelo de formación del profe-
sor concebidocomo profesional crítico y
reflexivo, aunquepresentaclarasconnota-
clonespositivas,tambiénrecibecríticasba-
sadasen las dificultades de su realización.
Autores cono Zeichner (1987), nos va a
ofrecer un programade formación de pro-
fesoresreflexivos, perono deja de recono-

cerqueestaestrategiade formación de pro-
fesores,sólo ha atraídoaun númeroreduci-
do de formadores,debido a sus implicacio-
nespotencialmentesubversivas,dadoque
estareformasupondríadesarrollarun cuerpo
docentede profesionalesautónomosque
distorsionaríanlos hábitosde la escuelay
obstaculizaríanla burocraciaadministrativa.

Peseal reconocimientode estasobjecio-
nes,Zeichner(1987) insisteendefenderes-
te modelo formativo, ya que si lo que en
verdadnos preocupaes la calidadde la
educacióny desarrollarun sistemade es-
cuela óptimo y justo, no hay, a su juicio,
otra opciónque:

“Dedicar todo el volumenderecur-
sosa la formacióndeprofesoresy a
la escuela,deforma que aumente
la competenciadel maestroen un
sentidoamplioy su capacidadde
AUTODESARROLLO”. (Zeichner
1987;pág. 121).

Por estasy otras razones,a la hora de se-
leccionarun modelo de formación de pro-
fesorquesirvierade fundamentoa nuestro
‘proyecto deprácticas docentes’;nos he-
mos decididopor el modelo reflexivo, por
el papel relevantequeconcedea la prácti-
ca, de cara a conseguirla profesionaliza-
ción del profesor. La prácticaes, en este
modelo,el eje central del curriculum de
formación de profesoresporque es en ella
dondeel profesoraprendea construir su
pensamientopráctico, de ahí la necesidad
de replantearíaunavez más. La prácticay
la reflexión sobreella, a juicio de Yinger
(1986b),no sólo debeserel ejedel curricu-
lum de formación,sino tambiénel punto
de partidadel mismo; en tal sentidoafirma:

“El estudioy análisis del acto de
ensenanzay no el conocimiento
proporcionadopor las cienciasbá-
sicas, debeserel principio delpro-
ceso deformación delprofesor El
conocimientoen los programasde
formación debeestar referido a la
práctica,y’ por tantodebeapoyarse.
cuestionary profundizar los Inte-
rrogantes, esquemasconceptuales,
constelacióndeproblemase intui-
cionesquesurgenenel diálogocon
las situacionesconflictivas del
aula “. (Vinger, 1986b;cit. por Pérez
Gómez,1988. pág.144).
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Este nuevoenfoque de la práctica, nos
obliga a abordarla siemprepolémica rela-
ción TEORIA-PRACTICA, si queremosofre-
cer un “modelo integrador” que facilite
que el objetivo fundamentalen la forma-
cióndeprofesoressea:

“El conseguirconductas,destrezas
y disposicionespara comprometerse
en una actividad escolar racional-
mentesanay moralmentejusta,
adoptandounaposturaresponsable
en la realizaciónde lospropósitosy
de las condicionesescolaresy que
tengan capacidadpara desenvol-
verseprofesionalmentecon autono-
mfa’~ (Zeichner, 1987; pág. 122).

Es necesario,puesrevisar en profundidad
los fundamentosepistemológicosde la
práctica, tareaqueemprendemosen el si-
guienteapartadode esteestudio.

2. NUEVA EPISTEMOLOGIA DE LA
PRACTICA: DE LA PRACTICA CO-
MO APLICACION DE CONOCI-
MIENTOS, A LA PRACTICA COMO
CONSTRUCCION DEL CONOCI-
MIENTO.

Quedóvisto en e! capítuloprimero,quede
acuerdocon el modelo de “racionalidad
técnica”, sólo poseenrango de conoci-
miento aquellosprincipios y leyes quede-
rivan de la investigaciónexperimentalo
científica.Paraestemodelo,quehastahace
poco tiempo ha dominado el campo de la
enseñanzay de la formacióndel profesora-
do, la prácticaprofesionalderivade la apli-
caciónde la teoría procedentedel campo
delas ciencias,ensu intentopor buscarso-
lucionesa los problemasprácticos.

Desdeestaperspectiva,laprácticade la en-
señanzase entiende,segúnya vimos, como
unaaplicaciónrigurosay puntual del cono-
cimientode las cienciasbásicasy aplicadas
adquirido por el profesordurantesu peno—
do de formación.Lo quehapreocupadoen
la formaciónde los profesoreses el domi-
nio de las habilidadestécnicas,que Schón
(1983) denomina “ingeniería” y quese ba-
san en el conocimientosistemático,espe-
cializadoy científico. La adquisiciónde es-
tashabilidades,como afirma Belí (1989), se
realiza en dos fases: primero se aprendela
teoría, despuésse practica,quedandoel
aprendizajeexperiencialdirecto en segun-

do lugar, al consideraral profesoren for-
macióncomoun receptorpasivodel cono-
cimientoprofesional.

El profesores en estemodelo un técnico
ejecutor,un práctico de la enseñanza.La
investigacióny el estudioteórico sobrelo
queocurre en el aula sueleestarfuera de
supapel,considerándosequees tareapropia
deotrosprofesionales.ParaCañal(1988Y

“En estemodeloes manzfiestala
disociaciónentre teoríay práctica.
lo que d~fkultaen gran manerael
desarrollo profesionaldel enseñan-
te, para quien resulta imprescindi-
¿‘le la conexiónentre la planq?ca-
ción y ejecuciónde las tareas
docentesy la comprensiónracional
de los procesos de enseñanza
aprendizajequesedan en elaula
(Cañal, 1988; pág. 150~.

Estaforma de entenderla p:rácticaentraen
contradiccióncon la nueva epistemología
de la prácticapropuestapor Schón (1983-
1987), expuestaya en parte en el capítulo
anterior y quenos sitúa anteel reto de sa-
ber cómo unir teoría y práctica,cómo rela-
cionar los conocimientosacadémicos(teo-
rías) y el conocimientopráctico necesario
pararealizarla enseñanza.

la nueva epistemologíade la prácticahace
hincapié en el hecho de que el conoci-
mientose puedagenerara partir de Ja pro-
pia práctica.El prácticoal reflexionaren y
sobrelaacción, mantieneunaconversación
reflexiva con la situación problemática
completapara comprenderla,como conse-
cuenciade la cual construyesu conoci-
miento. Por esto,la práctic:ade los profe-
sionales genera un conocimiento de
distinta forma, queSchón(1987) denomina
“conocimientoen la acción”y quese apo-
ya “en una concepciónCONSTRUCTIVISTA
de la realidad con la queelprácticoseen-
frenta”. (Schón,1987; pág, 36). A estahabi-
lidad o conocimientopráctico, se refiere
tambiénYinger (1986)cuandoafirma que:

“El éxito delprácticodependedesu
habilidadpara manejarla comple-
jidady resolver los problemasprác-
ticos. La habilidad requerida es la
integracióninteligentey creadora
del conocimientoy de la técnica”.
(Yinger, 1986; pág.275).
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Esteconocimientoqueel prácticoconstru-
ye, dado que surgede la necesidadde
comprenderla singularidadde las situa-
ciones prácticascon las quese enfrenta,
esun conocimientoPARTICULARISTA, por
tanto, encontrade lo queproponíael mo-
delo de racionalidadtécnica,no podemos
generalizarla teoría educativa,y aplicarla
a todas las situaciones.Como afirma Mc
Intyre (1980), “no hay ni puedehaber,
ningún cuerpo sistemáticode conoci-
mientosteóricosdel quesepuedangene-
rar principiospreceptivospara enseñar”.
(Mc Intyre, 1980; citado por Belí, 1989;
pág. 1940).

Las decisionesque toma el profesor, sus
respuestasa las situacionesconcretasdel
aula, se relacionancon el por quéde cada
situación. De ahí la importanciaque para
nosotrostiene el fomentary desarrollaren
el profesorsu capacidadpara emitir JUI-
CIOS RAZONADOS, evitandoque sus de-
cisionesse basenen los hábitos,rutinas,
etc.

Coincidimoscon Sockett(1985) en
afirmar que:

“Las destrezaspara llevar una clase
son heterogéneasy el buenjuicio
esesencialpara ponerlasenprácti-
ca; la mejorade una destrezacon-
creta exigepráctica; la mejoradel
buenjuicio queguía el ejercicio
deesadestreza,requierereflexión
(Sockett, 1985; cit, por BeIl, 1989;
pág.141).

En este mismo sentido se expresaBelí
(1989), cuandoconsideraque los alumnos
en prácticasno debenadquirir y dominar
primero destrezas(fundamentadasen la
teoría o en la experienciadel maestroque
las práctica) y, en segundolugar, desarro-
llar sucapacidadde juzgar. “Las dosnecesi-
tan ir mano a mano desdeel comienzo
(Belí, 1989; pág. 142). Es en estesentidoen
el queentendemosla prácticacomo cons-
trucción, como indagación;es una nueva
forma de entenderla relación teoría-prácti-
ca que para Sockett (1985) es sobretodo
prácticaen el juicio y en la reflexión crítica.

“SI debemosusar nuestrojuicio
cuandoaplicamosnuestrasdestre-
zas, el caminohacia la mejorade
supuestaenpráctica,pasaprimero
por la práctica en el juicio y en la

reflexión crítica, y despuéspor el
sistemáticoautoanálisisacompaña-
do del intento deprobar hipótesis
practicasalternativas”. (Sockett,
1985; cit. por Belí, 1989;pág142).

Portanto, la teoríano esalgoqueexistase-
paradade la práctica,sino queva implícita
en todapráctica.

“La práctica estaempapadade teo-
ría y la tarea de teorizar consiste
en exponeren su desnudezlas teo-
rías que estaban tácitamente
imbuidasen aquellaprácticapani-
cular en su contextoespecffico.Es
una elaboracióndelprocesode re-
flexión, prerrequisitopara la mejo-
ra deljuicio crítico”. (Belí, 1989;
pág. 142).

Insistiendo en este aspecto,Stenhouse
(1984) hace dependerla calidad del curri-
culum de la capacidadde los profesores
pararealizarunaprácticareflexiva,parato-
mar una actitud indagadoraante la ense-
ñanza.Por actitud investigadoraeste autor
entiende “la disposiciónpara examinarla
propia practica críticamentey sistemática-
mente”. (Stenhouse,1984; pág.211).

Consideramos,por tanto, como artificial la
separaciónteoría-prácticaen la formación
del profesor, así como tambiénla separa-
ción de tareasentreel teóricoy el práctico,
el investigadory el técnico. Comoafirma
PérezGómez(1988):

“Sólo desdelos problemasque apa-
recen en las situacionescomplejas,
inciertas, únicasy conflictivasdel
aula, puedehacersesign~ficativoy
útil para el alumnoel conocimiento
académicoteórico”. (PérezGómez,
1988; pág.144).

Es que el conocimientoqueel profesorac-
tiva para resolver los problemasprácticos,
no es el conocimientodirectamenteextraí-
do de las cienciasbásicas,sino un conoci-
miento propio, queel profesorconstruye
día a día en su trabajo,reflexionandoen y
sobrela acción.

“El conocimientode las ciencias
básicastiene un indudablee Insus-
tituible valor instrumentalsiempre
queseintegre,y adquierasignifica-
ción en un marcode referencia,de
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experimentacióny creación, cuan-
do llegue a formarpartedel pensa-
mientopractico del profesor”.
(PérezGómez,1988; pág.144).

Nos encontramoscon unosposicionamien-
tos ante la prácticaquesoncontrariosa los
dela racionalidadtécnicao instrumental,lo
queno equivalea decirquedebamosdese-
char totalmente sus planteamientos.
Coincidimos con PérezGómez (1988),
cuandoafirma quehay tareasconcretasa
las quepodemosy debemosaplicarteorías
y técnicasderivadasde la investigaciónbá-
sica, siendo incluso a vecesesta forma de
actuarla única eficaz;pero el reconoceres-
to no equivale a “considerar la actividad
profesional,práctica del profesos como
una actividadexclusivayprioritariamente
técnica“. (PérezGómez, 1988; pág. 133).
Por el contrario,pensamosquela actividad
del profesores fundamentalmenteREFLE-
XIVA Y ARTíSTICA, ya que los problemas
que sepresentanen la prácticano siempre
son claros, concretos...y se puedensolu-
cionarcon intervencionestécnicas.

Como afirma Sehón(1987), en la práctica
surgen “zonas indeterminadas”,singula-
res, inciertas..,que escapana los cánones
de la racionalidadtécnicaqueno se resuel-
ven aplicandoteoríasy técnicasderivadas
del conocimientoprofesional. “Son preci-
samenteestaszonasindeterminadasde la
práctica las que se han comenzadoa en-
tendercomocentralesen la prácticaprofr-
sional”. (Schón,1987; pág.6).

Vemospues,queexisten razonesabundan-
tes y suficientes,atrásya expuestas,como
para que nos hayamosdecantadopor un
modeloreflexivo de formación de profesor
en el que la prácticaes el medio paraejer-
cer el “arte” de la enseñanza,permitiendo
al profesor actuarde forma autónoma,al
tiempo que le permiteser un crítico e in-
vestigadordesu práctica.

Así entendidala formación del profesor,
nuestrapreocupaciónse ha de centraren
proporcionarleunateoríay unosmodosde
hacer,peroal mismotiempo, el profesorha
de pensar,crear, seleccionary transformar
los medios y situacionesde enseñanza,es
decir, su práctica.Como afirman Medina y
Dominguez(1989):

“La formacióntecnológicaha dees-
tar subsumidaa una formación

generaly abiertadel hombre,quele
capaciteen la adquisición de una
concienciacrítica yprospectiva.De
este modo elprofesorpodrá descu-
brir las posibilidadesy riesgosdel
hacer tecnológico”. (Medina y
Dominguez,1989,pág, 18~.

Desdeestasbasesconceptualesy desdees-
ta nuevaepistemologíade la práctica,ne-
cesariamentenos hemosde plantearla re-
consideraciónde la función del profesor
comoprofesionalen el aula.

Pasamosa analizara continuación,distintas
propuestasalternativas,en las que se plan-
teael nuevopapeldel profesorcomoprofe-
sional quesc enfrentaa situacionesprácti-
cas concretas,inciertas, cambiantes,y
conflictivas. El enfoquede la prácticaen es-
tas propuestaspresentamaticesdiferentes,
perotodas coincidenen querer superarla
relación lineal y mecánicaentreel conoci-
miento científico técnicoy la prácticaen el
aula; por el contrario, partendel reconoci-
miento de la necesidadde analizarlo que
realmentehacenlos profesorescuandose
enfrentana los problemascomplejosquese
le presentanen la prácticaparacomprender
cómo utilizan el conocimiento científico,
cómo experimentanhipótesis de trabajo,
cómo reestructuranlos problemase inven-
tanprocedimientos,tareasy recursos.

2.1. LA PRACTICA REFLEXIVA COMO
FUENTE Y CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL
PROFESOR.

Desdela propuestade la nuevaepistemo-
logía de la prácticase resaltael hechode
que los prácticos, los profesionales,al
enfrentarsea los problemas prácticos
concretosdesarrollanhabilidadeso cono-
cimientosprácticos. El limite del modelo
de racionalidad técnica radica precisa-
menteen su reducción al desarrollo de
competenciasy habilidadestécnicas,así
como en su insuficienciapararesolverlos
problemasprácticos, dadasu compleji-
dad, singularidad, incertidumbre,etc. De
ahí la necesidadde recurrir a enfoques
más constructivos que permitan a los
alumnos en formación desarrollar una
prácticaen la que se integre el conoci-
mientoteórico y desdela que se constru-
ya nuevoconocimiento.
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El estudiodel procesode construcciónde
teoría desdeposicionamientosprácticos, o
de construccióndel conocimientopráctico,
ha sido realizadopor distintos autores
Schón (1983-1987);Clandinin y Connelly
(1988); Elbaz (1988); Schwab (1983);
Stenhouse(1985); Elliot (1987) y otros, a
cuyas investigacionesy trabajosnos hemos
referidoya en el capítuloanterioral estudiar
el pensamientopráctico del profesory que
ahoradesarrollamosmásdetenidamente.

En estostrabajosse insiste en resaltarque
los profesores,como profesionalesde la
enseñanza,desarrollanun conocimiento
propio productode sus experienciasy vi-
venciaspersonales.Uno de los autoresque
más ha profundizadoen el estudiode este
tipo de conocimientopráctico es Schón
(1983-1987).Paraeste autor, el conoci-
miento práctico es fundamentalmenteun
procesode reflexión en la acción,unacon-
versaciónreflexiva queel prácticosostiene
con la situaciónproblemáticaconcreta.Por
tanto,para entenderla prácticade los pro-
fesionalesprecisamosconocersus reflexio-
nesen la acción.

Al comentaren el capítulo anteriorel enfo-
quepráctico del pensamientodel profesor,
dijimos ya que los prácticos,los profesiona-
les y por tanto los profesorespiensanen lo
quehaceny en lo quehan de hacermien-
tras lo hacen.Cuandoalguien,en estecaso
el profesor, reflexionaen la acción se con-
vierte en investigadordesu contextoprácti-
co, de su propiapráctica.ParaSchón(1983):

“No dependede la teoríaestablecida,
sino que construyela suyapropia.
No separa el pensamientode la
acción, sino que la experimenta,
dándolea ello el valor de un ttpo de
accióncuya aplicaciónse constru-
yeensupropia indagación”. (Schón,
1983;cit. porVillar, 1987a;pág.291).

EJ práctico al tratar de interpretarlas situa-
ciones prácticasconcretas,complejasy
conflictivas, tratandode descubriry resol-
ver los problemas,diseñandocursosprácti-
cosde acción,activa conocimientotácito y
haceun uso artístico de sus habilidades,
que le lleva a generarun conocimiento
práctico.En expresiónde Schón(1983):

“Cuando intentamosdescribir el
conocimientopráctico noshallamos
perplejos o desarrollamosdescrip-

cionesque sonobviamenteinapro-
piadas. Nuestro conocimientoestá
ordinariamentetácito, implícito en
nuestrosmodelosde accióny en
nuestrossentimientospor las cosas
en que estamosocupados’~(Schón,
1983; pág.49).

Podemosasí,afirmar queel prácticogene-
ra la teoría al estructurarsupensamiento,al
conocery profundizarsobreel sentidode
su práctica,al tratar de clarificar susaccio-
nes, integrandoel aprendizaje“de y en la
práctica” con la asimilaciónreflexiva de la
teoria. Al adoptarestasaptitudesde inda-
gación y reflexión crítica, enlazandopensa-
miento y acción,el práctico estásentando
las basesparasuperareí dualismoteoría
práctica.

De acuerdocon Schón (1983), el modelo
de racionalidadtécnica ha desarrollado
programasde formación profesional rigu-
rosos desdeel punto de vista académico
pero ineficacese inapropiados,ya que se
centranen la resoluciónrutinaria de pro-
blemasprototípicos,mediantela aplicación
de la ciencia y descuidandolos aspectos
creativosde la práctica. El profesoren su
prácticaprofesionalse encuentracon situa-
ciones,problemas,etc. a los queno puede
aplicar rutinaso técnicasconcretasporque
son problemasprácticosinciertos y en los
que,por tanto, necesitadialogar con la si-
tuacióny reflexionarsobreella paradescu-
brir nuevasformas de actuación.Los pro-
blemasprácticos, concretose inciertos
requierentratamientosúnicosporqueestán
ligados a factorescontextualesespecíficos
e imprevisibles.Comoafirma PérezGómez
(1988), el profesoral actuarde forma refle-
xiva “crea y construyeuna nuevareali-
dad” (PérezGómez,1988; pág.143).

En este mismo sentido insiste Schón
(1987), al afirmar que en la vida profesio-
nal el profesorse encuentracon situacio-
nes para las que no encuentrarutinasy
técnicasadecuadas.En la prácticaprofe-
sional en situacionesinciertas, únicasy
conflictivas, el dialogo con la situación,
puededescubriraspectosocultosy permi-
tir nuevasformasde percibir y de reaccio-
tiar ante la realidad;secreay construyeasí
unanuevarealidad.

“A estaperspectivaque afirma el
procesode reflexión en la acción
del práctico, subyaceuna concep-
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ción constructivistade la realidad
con la que elpráctico se enfrenta;
cuandoel práctico respondea las
zonasindeterminadasde la prácti-
ca, manteniendouna conversación
reflexivacon los materialesde tales
situaciones,rehaceuna parte desu
mundoprácticoy con ello revela el
habitualmentetácito procesode
construccióndel mundoquesubya-
ce a todapráctica”. (Schñn, 1987;
pág.36).

De estemodo, podemosdecir queel éxi-
to del práctico dependede su habilidad
para manejar las situacionescomplejasy
resolver problemasprácticos. No existe
pues,a juicio de Schón(1987), un conoci-
miento profesionalválido paracadasitua-
ción problemática, ni los problemastie-
nen una única solución correcta. Pero
junto a esta limitación, el autor reconoce
la existenciade un elementodecisivoen
la situación problemática : “la experien-
cia pasada”. Aunque cada situaciónpro-
blemática presentaunos rasgosúnicos,
Schónplanteala siguientecuestión:¿pue-
de un investigadorusar lo queél ya cono-
ce en unasituación queél consideraque
esúnica?.

Por supuestoqueno se puedeaplicaruna
regla extraídade la experienciapasada,
porque entoncesignoraría la singularidad
de la situación, tratándolacomo un ejem-
plo de una clasede cosasfamiliares; ni
tampocoinventar una descripciónnueva
sin referenciaalguna a lo que ya sabe,
pero si puede recurrir a su repertorio de
ejemplos, imágenes,comprensionesy
acciones.

“Cuando un práctico le encuentra
sentidoa una situación que él per-
cibe como única, la ve como algo
ya presenteen su repertorio. Ver
estelugar comoaquel, no es incluir
el primero en una categoríafami-
liar o regla. Es, másbien, ver la si-
tuaciónpocofamiliar a la vezsimi-
lar a y d~ferentede la familiar, sin
alprincipio sercapazde decirsimi-
lar o d~ferentecon respectoa qué.
La situaciónfamiliar funciona
como un precedenteo una metá-
fora, o -en frase de ThomasKuhn
(1971)-un ejemplarpara la poco
familiar”. (Schón,1977; pág.67).

De estemodo, al ver estasituación como
aquella,un práctico puedetambién hacer
en estasituación como en aquella. “El in-
vestigadorpuedereflexionarsobrela simi-
litudesy diferenciasque ha percibido o
ejecutado.Puedehaceresto comparando
conscientementelas dossituacioneso des-
cribiendo la situaciónpresentea la luz de
una referencia tácita a la otra” (Schón,
1987; pág. 67). En la práctica, afirma este
autor, podemosver situacionespoco fami-
liares, como familiares,y haceren las pri-
merascomohemoshechoen las últimas, lo
quenos facilita el traernuestraexperiencia
pasadaparareferirnosa un casoúnico. “Es
nuestrafacultad de ver-comoy hacer-co-
mo, lo que nospermitetenerun sentidoes-
pecialpura los problemasque no se ajus-
tan a las reglas existentes”.(Schón, 1987;
pág.68).Por tanto, la habilidadartísticadel
profesordependede la extensióny varie-
daddel repertorioqueaportaa las situacio-
nespococomunes,y de si escapaz,encon-
trar sentido a la situación singular, no
reduciéndolaa categoríastipo.

Cada nueva experienciade reflexión en la
acciónenriqueceel repertoriodel profesor.
Dice Schón(1987):

“La reflexión-en-laacción en un
casoúnicopuedesergeneralizada
a otros casos, no dando lugar al
surgimientodeprincipiosgenerales,
sino contribuyendoal enriqueci-
miento del repertorio delpractico
en temasejemplares,desdelos cua-
les, en los casossubsiguientesdesu
práctica, élpuedecompararnuevas
variaciones’.(Schón,1987; pág.69).

Ahora bien, todo esteprocesoexige “rigor
en el experimento”que se realiza en la
práctica.El merover-comono essuficiente.
El profesorqueve unasituaciónnuevaco-
mo un elementode su repertorio, adquiere
un nuevomodo de ver y una nuevaposibi-
lidad parala acción,pero “la adecuacióny
utilidad desu nuevamisión, debetodavía
serdescubiertaensu acción.Reflexión-en -

la acción- involucra necesariamenteEXPE-
RIMENTO”(Schón,1987; pág.69).

Schónsigueahondandoen estacuestióny
sepregunta:¿enquésentidoes la reflexión
-en -la acciónuna rigurosa experimenta-
ción?. Por supuesto,no lo es en el sentido
en quese toma este término en el modelo
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de racionalidadtécnica(confirmaro recha-
zar una hipótesis). Para Schón (1987)
“Experimentares actuarconel fin de ver lo
que sigue”. Al mero emprender una
acción, solamentepara ver lo quesigue,
sin acompañarlade prediccioneso expec-
tativas, el autor lo denominaEXPLORA-
ClON.

Ejemplosde estamodalidaddeexploración
podemosencontrarnosmúltiplesen la vida
diaria, tal seríael casodel artista de la pin-
tura cuandoyuxtaponecolores paraver
quéefectohacenen el contextodesu obra
pictórica. El experimentoexploratorioes la
tentativacaprichosacon la queconsegui-
mosdescubrirel sentidode las cosas,y tie-
ne éxito cuandolleva al descubrimientode
algo”. (Schón,1987; pág.70).

En palabrasde Schón, estamodalidadex-
plorativa recibeel nombrede “experimento
de prueba-movimiento”,ya quea su juicio
se trata de movimientospara transformar
unasituaciónproblemática.El experimento
de pruebade movimiento tiene éxito si se
resuelveel problemao si simplementele
gustaal investigador.La pruebade la afir-
mación del movimiento no es solamente
¿consigueslo que te propones?,sino ade-
más¿tegustalo queconsigues?.

En opinión de estemismo autor, el contex-
to de la prácticaes diferentedel contexto
de la investigación.El práctico tiene interés
en transformarla situacióndesdela quees,
a algo quea él le gusta más.Tiene interés
en comprenderla situación,pero al servi-
cio desuinteréspor el cambio.

“Cuando el práctico reflexiona en
la acción, en un casoqueél entien-
de comoúnico, prestandoatención
a los fenómenosy allanandosu
comprensiónintuitiva, su experi-
mentaciónesa la vezexploratoria,
pruebade movimientoy pruebade
hipótesis”. (Schón,1987; pág.72).

Estees el carácterdistintivo de la experi-
mentaciónen la práctica.El profesora tra-
vés de la reflexión en la acción,emprende
una serie de movimientosexploratorios
quebuscantransformarla situación.El ex-
perimentode pruebade movimiento tiene
éxito si solucionael problemay si además
aél le gustalo quepuedehacerde lo con-
seguido. “Sus movimientosestimulanla
vuelta a una charla sobre la situación que

inducea apreciar cosasen la situación,
que van másallá desupercepcióninicial
delproblema”. (Schón,1987; pág.72).

El nuevomarco en el que se sitúa el pro-
Nematraeconsigoel planteamientodeuna
hipótesis sobrela situación. ParaSchón
(1987) el experimentode la pruebade hi-
pótesisdel práctico, es distinto del método
de experimentocontrolado.La situaciónno
es totalmentemanipulabley puedeofrecer
resistenciasa los intentosdel práctico, del
profesorpara conformaría,por lo que el
experimentode pruebade hipótesisno se
cumpletotalmente,lo que lleva a Schñn a
considerarlocomo un juego con la situa-
ción, a travésdel cual prácticobuscael ha-
cerque la situaciónse conformea su hipó-
tesis, pero permaneciendoabierta la
posibilidadde queesono suceda.La posi-
ción del práctico con la situaciónestransa-
cional.

“El práctico da forma a la situa-
ción, pero en conversacióncon
ella, demodoquesuspropiosméto-
dosy apreciacionesseantambién
conformadospor la situación... La
acción con la cual élpruebasu hi-
pótesisestambién un movimiento
con el que trata de efectuarun
cambio deseadoen la situación,y
unapruebacon la cualél explora
(Schón,1987;pág.73).

Estosrasgoscaracterísticosde la experi-
mentaciónen la práctica,a juicio de Schón
(1987), exigen un gran rigor al indagador
que reflexiona en la acción, el cual ha de
respetarlos tresniveles del experimento:
exploración,pruebade movimiento y prue-
ba de hipótesis.En esta nuevaepistemolo-
gía de la práctica, la soluciónde problemas
técnicosocupaun lugar muy limitado, des-
tacándoseen cambio la importanciadel in-
dagadorcon su situación.Se rechazapues
la epistemologíapositivista,porque al se-
pararmediosy fines, enfocala solución de
problemascomo un procedimientotécnico,
que se mide por su efectividaden conse-
guir los objetivospreestablecidos.

Investigacióny prácticaestánseparadas,
por lo que la prácticase consideracomo
unaaplicaciónde teoríasy técnicasa la so-
lución de problemasinstrumentales.Estas
teoríasprocedende la investigaciónobjeti-
va y generalderivadadel métodode expe-
rimento controlado. “Dada la separación

— 142—



delsaberdel hacer, la acciónessolamente
un instrumentoy una pruebade decisión
técnica” . (Schón,1987; pág.75).

En la “conversaciónreflexiva”, por el con-
trario, estasdicotomíasno se presentan.
La prácticaes investigación; los mediosy
los finesson interdependientesen el plan-
teamientoy solución de los problemas.La
indagaciónes una transaccióncon la si-
tuaciónen la que el sabery el hacerson
inseparables.Las deduccionesno se ha-
cendesdela teoría basadaen la investiga-
ción sino desdeel propio repertoriode te-
masy ejemplosqueposeeel investigador,
quien a su vez, a travésdel diálogorefle-
xivo sobrela situaciónintroduce al practi-
cante en la exploración conjunta de los
problemas.

Como afirma Schón (1987), viendo y ha-
ciendo-como,el investigadorcreaun nue-
yo modelo de la situación.A su vez, los ex-
perimentossobre la realidad, funcionan
también como movimientostransformado-
res y pruebasexploratoriasy la pruebade
hipótesis guía los movimientosy ayuda a
reenmarcarla situación.

Las hipótesisdel práctico son sobreel po-
tencial de la situación para transformarla,
introduciéndoseen la situaciónmientrasla
prueba;el conocimientoquese producees
objetivo, en el sentidode quepuededescu-
brir error al no haberseproducidoel cam-
bio quese propuso.Pero es tambiénun co-
nocimiento personal, “su validez es
relativa a suscompromisoscon un sistema
apreciativoparticular. Susresultadosobli-
garánsólo a aquellosque compartensus
compromisos”.(Schón,1987);pág. 75).

Frente al técnico, el profesional reflexivo
construyesu propio conocimientoprofe-
sional al reflexionar con la realidad. Este
hincapié en la reflexión es unade las con-
tribucionesde la investigaciónsobre el
pensamientopráctico del profesor. Así,
Clark (1986)afirma:

“Uno de los efectoscolateralesde
hacerinvestigaciónsobrelos pensa-
mientosde los profesores,ha sido el
descubrimientoy elaboraciónde
técnicasy procedimientosparapro-
moverla reflexióny el análisispor
parte de los profesoresdesupropio
pensamientoy conducta”. (Clark,
1986; cit. por Villar, 1988b;pág.171).

Es puesa partir de la reflexión, desdedon-
de se insiste en realizar la síntesissupera-
dora de los dos extremos:teoría y práctica.
Así, paraClandinin y Connelly (1988) esta
síntesisse podría realizara partir del con-
ceptode “conocimientoprácticopersonal”,
un constructoquedesarrollal.a importancia
de la teorizacióny de la reflexión sobrela
práctica,como baseparala profesionaliza-
ción del profesor.

Paraestosautores:

“El conocimientopráctico es un
conocimientoexperiencial,cargado
de valor, propositivoy orientado a
la práctica...,tentativo..., sujeto a
cambio..., implica un.punto devis-
ta dialéctico entre la teoríay la
práctica”. (Clandinin y Connelly,
1988; pág.20).

Es precisamentecon este conocimiento
personaly práctico,con el que el profesor
construyesu pensamientocurricular y con
el querealiza eleccionesy planifica cursos
de acción.

De lo expuestopodemosdeducir, que no
existe en las situacionesprácticasun cono-
cimiento profesionalválido para cadapro-
blema, ni solucionesconcretasa los pro-
blemas:por el contrario el profesional ha
decreary construir nuevasrealidadesrefle-
xionandoen la acción, experimentando,
corrigiendoe inventandoa travésdel diálo-
go conla realidad,

Si aplicamosestasapreciacionesal campo
de la formación del profesor,,nos encontra-
mos con queal futuro profesorno le sirven
las reglas, procedimientosy teoríasproce-
dentesde la investigacióncientífica. Por el
contrario, en el procesode reflexión en la
acciónno se puedenaplicar técnicaso mé-
Lodos de investigación,sino que en este
proceso “el futuro profesordebeaprender
a construir nuevasestrate,giasde acción,
nuevasformulasde búsqueda,nuevasteo-
rías y categoríasde comprensión,nuevos
modosde afrontar y definir los proble-
mas”. (PérezGómez,1988; pág.143).

Podemosconcluir que el conocimiento
práctico no se puedeenseñarpero sí se
puedeaprender.ParaSternbergy Caruso
(1985) los mediosa travésde los cualesse
puedeadquirir el conocimiento práctico
son tres:
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“Aprendizajedirecto, aprendizaje
mediado,y aprendizajetácito. A
travésdel aprendizajedirecto (en
señanzaverbal o expositiva)se
consiguedifícilmente el conoci-
mientopráctico, debido a que este
esun conocimientoqueseadquiere
haciendo,no escuchandoo leyen-
do. El aprendizajemediadopermi-
te adquirir conocimientoprácticoa
través de la observaciónde otras
personas,deforma que estasactú-
att comofiltro, como inte>pretesde
la realidad. Por último, el aprendi-
zaje tácito conlíeva un tipo de
conocimientoquegeneralmenteno
seexpresao estableceabiertamente.
Es un aprendizajeque ocurre a
partir del análisis de la propia
experienciaindividual”. (Sternberg
y Caruso,1985; citadospor Marcelo,
1989, pág. 15).

Muy ligada a la imagendel profesorcomo
profesionalpráctico, que construyeun co-
nocimientoen la acción,estála imagendel
profesor como INVESTIGADOR, unida al
movimiento de investigación-accióny a la
queya nos hemosreferido en estetrabajo,
y de la queahoraqueremosresaltarsu con-
cepción del profesor como una persona
quees capazdc reflexionarsobresupropia
práctica.En estesentido, la investigación-
acción,enopinióndeEscudero(1987):

“Supone una apuestapor una in-
vestigaciónabiertaparticipativa,
democrática,centradaen los pro-
¿‘lemasprácticosde los profesoresy
dirigida wfliejorar la enseñanza,
no sólo a describiry comprendersu
funcionamiento”.(Escudero,1987;
pág.7).

La investigación-acciónse concibecomo
un procesopor medio del cual el profesor
“llega a teorizar acercade los problemas
prácticos en situacionesparticulares”.
(Elliot, 1976; cit, por Marcelo, 1989. pág.
20. El profesorespor tantoun constructor
de su propio conocimientoy no un aplica-
dor de los conocimientoselaboradospor
otros.La investigación-acciónplanteaun ti-

po de indagaciónen la que los problemas
de investieaciónsurgena partir de la pro-
pia prácticadel profesoro de un grupo de
profesores.Como afirman González y
Latorre (1987):

“La principal función del maestro
es la docente,pero díficilmentePo-
drá llevarla a cabo sino va acom-
pañada de un conocimientorefle-
xivoy crítico desupráctica docen-
te, que se apoya en la investi-
gación”. (González1987; pág.5).

En el procesode investigaciónacción se
planteatambién Ja superaciónde la rela-
ción teoría prácticaal establecerseunacla-
ra relaciónde cooperaciónentrelos agen-
tesexternos(investigadores,expertos,etc.)
y los prácticos.Gonzálezy Latorre (1987)
señalanque:

“Las tareas docentee investigadora
no seseparan;no existedivisión de
trabajo entreel que lo ejercey el
que lo investiga.Ambosson Inter-
dependientes;seestableceuna rea-
lización dialécticaentrela práctica
y la teoría”. (Gonzálezy Latorre,
1987; pág.10).

Así entendidala investigaciónacción,Elliot
(1990) consideraque:

“El agenteinterno actúa como
agentedel intercambiode informa-
ción... El papel del agenteen este
contextono es neutral, sino que
buscacomprensionesy alternativas
respectoa una situaciónpráctica,
cuandono logra encontrarlesenti-
do en los términosde los valoresy
de las creenciasaportadasa la
situación”. (Elliot, 1990; pág.318).

El procesode investigacióneael aula per-
mite así al profesor “deliberar sobresu to-
ma dedecisionesy mejorarsuprácticado-
cente”. (Gonzálezy Latorre, 1987; pág.
8).Estacomprensiónde puntos devista al-
ternativosque busca el agenteinterno,se
realiza desdesus comprensiones,de modo
que sus creenciasy valoresno se destru-
yen,se reconstruyen.131 diálogoy el debate
con los otros,seproducendesdeperspecti-
vas limitadas y parciales. “Los agentesex-
ternos asociadosa la investigaciónacción
educativa,suelenactuarcomoformadores
de profesores,que han intetpretadosu es-
pecial papel, comofacilitadoresdel ciesa-
rrollo de las capacidadesreflexivasde los
profeÑorés”.XElIiot, 1990; pág.319). -

De estemodo, el agenteexternose ocupa
en una prácticaeducativa,pero de forma
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distinta quelos profesorescon los quetra-
baja: los profesoreshan de promover las
capacidadesde aprendizajede los alumnos
(investigación-acciónde primer orden); el
agenteexternoha de promoverlas capaci-
dadesde aprendizajede los profesores(in-
vestigaciónaccióndesegundoorden).

“La práctica de la formación del
profesortambiénpuededesarrollar
se mediante la investigación
accion...El agenteexternocomofa-
cilitador del procesode investiga-
ción acción deprimer orden, es
tambiénun agenteinterno como
formador deprofesoresdedicadoa
la investigación-acciónde segundo
orden”. (Elliot, 1990; pág.319).

Resultaevidentequelas dosprácticaseduca-
tivas se solapan:el formadorde profesores
asesoraa los docentessobremétodosy pro-
cesosquepuedenutilizar pararecogerdatos
observables,para analizarlosdesdepers-
pectivasalternativasy corregirlos sesgos.

“Lo que el formadordeprofesores
juzguecomo los mejoresmétodosy
procesos,dependeráde su investi-
gaciónaccióndesegundoorden.Al
mismotiempolos profesoresactúan
tambiéncomofacilitadoresexter-
nosdel aprendizajeprofesional
de los formadoresde profesores”...
(Elliot, 1990; pág.319).

El facilitador de la investigaciónacciónes
tolerante con los resultadosdivergentes
quese produzcanen los debatesy con las
decisionesindividuales. Su cometido no
consisteengenerarteoríascríticas, sino “en
estimularlos procesosde reflexiónque ca-
pacitena los agentesinternosparagenerar
las suyaspropias”. (Elliot, 1990; pág. 320).

A travésde estosprocesosreflexivosy deli-
berativos,lo que se persiguees el desarro-
lío del conocimientoprácticodel profesor.
Es un procesosimilar al queSehón(1983-
1987)describecomoreflexión en y sobrela
acción,pero conun matiz complementario:
el énfasisqueElliot (1990) poneen el ca-
ráctercooperativode la deliberaciónprácti~
ca. Por tanto,el conocimientorelevantepa-
ra orientar la práctica en el sistema
complejo del aula cuandoel profesorse
propone facilitar el desarrollode la com-
prensiónen susalumnos,surgey se genera
en la reflexión sobre las característicasy

procesosde la propiapráctica,en todassus
dimensiones:diseño, desarrolloy evalu-
ación.

Perocomo afirma Elliot (1985) “el profesor
quedesarrolla sus teoríasa partir única-
mentede la reflexiónsobresu experiencia,
dejandode lado las reflexionespasadasy
presentesde los demOs,acabainventandola
rueda”. (Elliot, 1985; pág. 322). El conoci-
mientocientífico y cultural esun instrumento
imprescindiblepara apoyarla reflexión de
los profesoresy no parasustituirla.Por todo
esto,Elliot (1985)se planteala necesidadde
pasarde la reflexión individual a la reflexión
cooperativaparallegar a desarrollarconoci-
mientosprácticoscompartidosquesurgende
la reflexión, el diálogo y el contrasteperma-
nente.

En este mismo sentido Carr y Kemmis
(1988), al plantearseel enfoquedialéctico
de la racionalidad, y comentarla relación
dialécticaentre lo teórico y lo práctico, el
individuo y la sociedad,afirman que el
pensamientoy las accionesindividualesad-
quierensu sentido y su significadoen un
contextosocial e histórico, pero al mismo
tiempo el pensamientoy las accionesindi-
viduales contribuyen a la formación de
contextossocialesehistóricos.

“Esta doble dialéctica entre lo teó-
rico y lo práctico,por una parte, y
el individuoy la sociedadpor otra,
se halla en el núcleode la investi-
gación acción comoprocesocola-
borativo y participativo de auto
reflexión”. (Carr y Kemmis, 1988;
pág. 195).

Parala investigaciónacción,el pensamientoy
la acciónse extraende las situacionesprácti-
cas concretas,quepuedensertransformadas
al transformarselas prácticas,lo queasu vez
incidesobrelos entendimientosque le dan
sentido.Esto implica transformacionesde las
prácticas,losentendimientosy las situaciones
individuales;así como las transformaciones
de los prácticos,los entendimientosy las si-
tuacionesque los gruposde personasconsti-
tuyenatravésde su interacción.

“La doble dialéctica del pensami-
entoy la acción,y del individuoy
la sociedadse resuelve,para la itt-
vestigaciónacción, en la nociónde
una comunidadautocríticade itt-
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vestigadoresactivoscomprometidos
con el mejoramientode la educa-
ción,ya queson investigadorespa-
ra la educación”. (Carr y Kemmis,
1988; pág.194).

De lo expuestopor los distintosautorescu-
yo pensamientohemostranscritoanterior-
mente,podemosextraer la conclusiónde
queson coincidentesen resaltarla impor-
tanciade la reflexión en la construccióndel
conocimientopráctico, aunquese aprecien
en ellos pequeñasdiferenciasde matiz, así
mientraspara Schón (1983-1987)la refle-
xión ha de ser en y sobrela acción indivi-
dual, para la investigación-acciónla refle-
xión recaesobrela accióna través de un
procesocolaborativo.

2.2. LA PRACTICA REFLEXIVA COMO
CONTRASTEDE LA TEORíA Y CO-
MO FUENTE PARA LA CONSTRU-
CCTON DEL CONOCIMIENTO TEO-
RICO-PRACTICODEL PROFESOR.

Hemosanalizadoen el punto anterior el
procesode construccióndel conocimiento
a partir de la práctica,comoun procesore-
flexivo centradoexclusivamenteen la solu-
ción de problemasprácticos. Esta aporta-
ción a juicio de autorescomo 1-luberman
(1986); Medina (1987,1989,1990);Shullman
(1986); Pérez Gómez (1988); Zabalza
(1987); Calderhead(1986); Gilliss (1988) y
otros, resulta insuficiente,por lo queplan-
tean la necesidadde recurrir a modelos
“más integradores”preocupadospor buscar
unaarmoníaentreel conocimientodiscipli-
nar, el conocimientoprácticodel profesory
la investigación.Estosmodelos,paraestos
autores,son ademásmásválidos para el
campo que nos ocupa: la formación de
profesores.

Medina (1987) entiende la formación del
profesorcomo “LA CAPACITAclON INTE-

GRAL DEL MISMO, para responderrefle-
xiva, crítica y eficazmentea las deman-
das queplantea la tarea educativay
específicamenteelprocesode enseñanza
aprendizaje”. (Medina, 1987; pág. 225).
Esto supone,para esteautor, aunarrefle-
xión y capacitaciónteórico práctica, de
modo que “las grandesposibilidadesde
la visión reflexiva, secompletencon la
seleccióndel conjunto defuncionesy
competenciasa desarrollar, para actuar

eficazy eficientementeen las aulasy cen-
tros”. (Medina y Dominguez, 1989; pág.
134).

Desdeesteplanteamiento,el conocimiento
procedentede la investigacióncientífica,
nos puede llevar a plantearderivaciones
prácticas,querealizadasde forma reflexiva
y constructiva,permitan al profesor cons-
truir su propio conocimientopráctico.Para
Medina (1990b)el conocimientopráctico
“es la elaboraciónreflexivade la tarea que
generacadaprofesor Tienesu génesisen
la experienciavivida, pero sedesarrolla
mediantela integraciónsucesivay perma-
nenteentre el pensamientoy la acción, la
teoríay la práctica”. (Medina, 1990b;pág.
397). Es pues importanteque los profeso-
resprofundicenen el sentidode su acción
y en suspensamientossobrelaacción,por-
que la síntesisentrereflexióny acciónes la
queva a facilitar la construcciónde un co-
nocimientoprácticofundamentado.

En esteenfoquede la prácticase sigue re-
conociendoel papel facilitador del proceso
reflexivo del profesor,ya queesel queva a
permitir a esteconfigurarsusteoríasde for-
ma más realista. Como afirman Medina y
Dominguez(1989) “La capacitaciónen el
desarrollo de una acción reflexiva,propi-
ciadora del pensamientodelprofesor, se
nospresentacomo un desafioy una exi-
gencia irrenunciable”. (Medina y
I)ominguez,1989; pág. 169).Peroal mismo
tiemposeresaltael hechodeque la prácti-
ca no es la única fuentede construcciónde
la teoría.

Por estasrazones,Medina(1990b)propone
la convenienciade que “la reflexiónatenta
y la observacióndel hacer en el aula, se
enriquezcacon un saberhacer, una prác-
tica profesional, apoyadaen una tecnolo-
gía educativa(saberhacer conformea
normas)y permanentementeabierta a la
observaciónde la construcciónsingularde
cada alumnoy clasecomogrupo social. La
síntesisentre la accióny el pensamiento
vertebra el conocimientoque desdela
práctica estructura cada profesor”.
(Medina, 1990b;pág. 629).

En estemismo sentido,Joycey Clift (1984)
consideranque “los componentesde la for-
macióndelprofesorsedeberían,organizar
tematicamentecon actividadesde apren-
dizajessecuencialesy con oportunidades
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frecuentesde reflexionaren ellaspara in-
tegrarlasen la experiencia”. (Joycey Clift,
1984;dr. porVillar, 1987a;pág.282).

De las aportacionesde los autoresa los
queacabamosde referirnos, se desprende
que la prácticasigue teniendo un gran pe-
so en la construcciónde la teoría,peroque
a su vez la teoríasirve de filtro interpretati-
yo de la práctica. El práctico, el profesor,
precisade una preparaciónpara compren-
der y resolverlos problemasquesele pre-
sentanen la práctica,por lo queha de po-
seer conocimientoscientíficos y com-
petenciastécnicas,desdelas quepoder ac-
ruarde forma creativay constructivaenca-
dasituaciónconcreta.

Como sostienenMedina y Domin-
guez(1989):

“El profesorestáurgido dealcanzar
una baseteórica que conectada
consupráctica,seconviertaen un
marcofundamentantede la teoría
y de la práctica, elaborandointer-
pretacionesteóricas a partir de su
práctica, a la vezque beneficián-
dosedel conocimientodeun exten-
so cotpus teórico, que le permitirá
orientary fundamentarsuprácti-
ca, sirviendo estade campopara
elaborar nuevasteorías”. (Medina y
Dominguez,1989; pág.226).

Zabalza(1987) insiste tambiénen la cone-
xión entre la estructuradel pensamiento
accióndel profesory la del desarrollocurri-
cular. La acción requierede la teoría y del
pensamientoreflexivo, y a suvez estospre-
cisande la accióny de la práctica,quede
este modo se convierteen una íNTEGRA-
ClON JUSTIFICADA del conjuntodeaccio-
nes reflexivasy rutinariasdel profesor El
profesoral reflexionar,al justificar las bases
científicasque subyacena las situaciones
prácticasy al contrastaríascon lo límites y
posibilidadesque ofrece la situación real,
está desdela práctica, construyendosu
propio conocimiento profesionalsobrela
enseñanza.

Consideraral profesor como un profesio-
nal conocedorde su trabajo trae consigo
la necesidadde integrar “una visión rigu-
rosa (científica), estar comprometidoen
la transformaciónrazonadade la reali-
dad (tecnológica)y actuardesdeun esti-
lo imaginativo-creativo (artístico) de

acuerdo con suspropias posibilidades
personales”. (Medina y Dominguez, 1989;
pág. 10).

Desdeestavisión integradoradel profesor,
su formación habrá queentenderlacomo
unasíntesisentrela actividadinvestigadora
y docente(capacidaddecomunicary cons-
truir el conocimientode forma justificada).
Así Zabalza(1988) sostieneque llegar a
serprofesionalde la enseñanzaexige ca-
pacidadpara enfrentarseconflexibilidad
ante los problemasy actuarjustificada-
mente,aplicando el conocimientogeneral
queseposeey la experienciaprácticaacu-
mulada”. (Zabalza,1988;cit. por Medina y
Sevillano,1990; pág.641).

El profesional, en opinión de Zabalza
(1988), actuaráante la complejaactividad
de enseñanza,estableciendoun buendiag-
nósticode las situacionesy descubriendo
los problemas,seleccionandolas técnicas
más adecuadasa la situación, resolviendo
los conflictos y antinomiasque se presen-
ten, afianzandola capacidadde reflexión
para analizarlas creencias,teoríasy princi-
pios desdelas queactúacomoprofesional.

Paraconseguiresto, la prácticano puede
serun añadidoa la formacióndel profesor,
sino queha de entendersecomo un modo
singularde adquisiciónde conocimientoy
de reconstrucciónde la teoría adquirida.
Desdela síntesiscrítico constructivade las
tres dimensiones(ciencia, técnicay arte),
de forma personalo en equipo,es desdela
que debemosplantearnostanto la forma-
cióndel profesorcomola estructuraciónde
su práctica,de modo queesté capacitado
parasaber,actuary construirsu propio es-
tilo depensamientoy acción.Se trata dear-
monizarunateoría rigurosacon unaprácti-
ca constructiva, interpretativa y de
contraste,superadorade dualismos.

Una prácticaasí entendida,suponea juicio
de Medinay Dominguez(1989):

- Una nueva epistemologíade la
prácticaen la que la teoría surja de la in-
vestigación en la acción, posibilitando
camposde contrasteentre profesores.
Desdela reflexión en la acción las teorías
y los modos de aplicarla puedenser re-
construidos.

- Favorecery consolidarla relación
entreel docentey el investigador,facilitan-
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do la capacidadde indagacióny desarrollo
crítico del profesor,quién de estemodose
convierteen coprotagonistaen la construc-
ción deun estilo innovadorde formación

- Promoversituacionesde profe-
sionalización crítica y capacitacióndel
profesor, como elaboradory promovedor
del conocimiento práctico, integrando
aprendizajede y en la práctica con la
asimilación significativa de las teorías
educativasprocedentesde la investiga-
ción científica,

- Orientar la enseñanzahacia la ac-
ción reflexiva sobreella misma.

Esteenfoquede la práctica,ha de enten-
dersecomo una reflexión aplicada,lo que
presuponeunateoría asumidaqueaporte
nuevoselementospara la reconsideración
y afianzamientodenuevasteorías.Parapo-
der aprenderde la prácticano bastacon
unaautomatizaciónde procesos,o unare-
petición de actividades,por el contrario es
necesarioadquirir un estilo de acción para
lo quees imprescindiblela reflexión.

Precisamoscon Medina y Sevillano(1990)
quees un aprendizajeen y desdela prácti-
ca, basadoen la reflexión científica, en el
hacertecnológicoy en el procederartísti-
co. Desdeesta dimensión integradora
(Cienciatécnicay arte)y reflexiva,el profe-
sor seconvierteen protagonistaen la cons-
trucciónde suconocimientopráctico.

PérezGómez (1988) incide tambiénen la
necesidadde que el profesionalsea capaz
decreary construirnuevasrealidadesrefle-
xionando en la acción, experimentando,
corrigiendoe inventandoa travésdel diálo-
go con la realidad.

“En el procesode reflexión en la
acción, el estudianteparaprofesor,
no sólo aplica las técnicasaprendi-
das, o los métodosde investigación
consagrados,sino que debe de
aprendera construiry contrastar
nuevasestrategiasde acción,nue-
vasformulasde búsqueda,nuevas
teoríasy categoríasde compren-
sión, nuevosmodosde afrontar y
definir los problemas...el profesio-
mil reflexivo, al actuary reflexio-
nar eny sobrela acción, construye
de forma idiosincrásica supropio
conocimientoprofesional,que in-

corpora y transciendeal conoci-
mientorutinario y al conocimiento
reglado de la racionalidadtécnica
(PérezGómez,1988; pág.143).

Gillis (1988) se pregunta¿es adecuadore-
comendarla versiónqueSchón tiene de la
prácticarefexiva para la formación y las
prácticasde los profesores.

Estaautoraconsidera,en general,quees
dificil argumentarcontra la tesisgeneralde
que los prácticosdebenreflexionar sobre
susacciones,o de quees necesariala crea-
tividad parasolucionarproblemasprofesio-
nales;sin embargo,siguediciendoGilliss:

“Sin el desarrollo y la posesiónde
una sólida basede conocimientos
para la enseñanza,los profesores
estaránpredestinadosa seguirrepi-
tiendo los experimentosde suspre-
decesores,másque moversehacia
adelantea la solución deproble-
mas, que ciertamenteson únicos”.
(CUlis, 1988; pág. 50~.

La autoracontinua insistiendoen que las
habilidadessólo emergeny se desarrollana
travésde la reflexión, si ya se poseencono-
cimientos,teorías,técnicas,etc., siendoin-
suficientela merareflexión sobreaconteci-
mientosde claseparaque tal desarrollose
produzca.

De lo expuestopodemosdeducir, queel
contactocon la realidadeducativaes algo
másque la observacióno experimentación
de la misma,essobretodo unaforma desi-
tuarseante ella con unaactitud reflexiva y
activa(Schón 1987), y al mismotiempotra-
tar de integrar la visión científica, la orien-
tación tecnológicay la actuaciónartística,
en funciónde las exigenciasde cadaprácti-
ca. Se trata pues,segúnMedina y Sevillano
(1990) de:

“Construir desdela práctica un
cuerpo de análisisy conocimiento
sistemáticoque seacompletadocon
la aplicaciónde la teoría, que en
torno a tal prácticay con carácter
generalseha desarrolladoyperma-
nentementesegenera.Actuardesde
la basede un rigurosopensamiento
y generarpensamientoa partir de
una práctica reflexiva, crítica y
eficiente”. (Medina y Sevillano,
1990; pág.664).
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El considerarla prácticacomoun campode
análisisreflexivo y crítico del propio traba-
jo, supone reconocer lo que Hopkins
(1989) denomina “investigación del profe-
sor”, a travésde la cual el profesor anali-
zandosutrabajoadquiereun estilo innova-
dor. Medina y Dominguez(1989) resaltan
también la importanciade la investigación
parael perfeccionamientoprofesionaldel
profesor. “La investigaciónes un estilo y
caminorigurosodeavanzaren la adquisi-
ción, desarrollo y transformacióndel co-
nocimientopedagógico.Sin investigación,
el conocimientose rutiniza, esclerotizae
Involuciona”. (Medinay Dominguez, 1989,
pág.77).

Pero el reconocerla importanciade la in-
vestigacióntrae consigo, la necesidadde
preparara los profesoresy capacitarlospa-
ra el análisis reflexivo de su práctica.Así
Huberman(1986) proponela conveniencia
de preparara los profesoresparaquegene-
ren y empleenadecuadamentela investiga-
ción capacitándolesen el análisis de la
práctica y en el contrastede esta con la
teoría elaborada. Por estas razones,
Calderbead(1986) aunquereconocela im-
portanciade la investigación, recomienda
prudenciaen su aplicación,por considerar
que “las reflexionesde los alumnossobre
las distintasestrategiasalternativas, sus
contextose implicaciones,sólo sonposibles
una vezque seaprendeun cuerpode co-
nocimientosprofesionales”. (Calderhead,
1986; pág.10).

La investigaciónes pues necesaria,pero
siemprequese poseanconocimientospre-
vios quefaciliten el contrastey la recons-
trucción del nuevo conocimientoen la ac-
ción. Pero además,para conseguir la
reconstruccióndel conocimientoes preciso
a juicio de Hopkins (1989) entenderla in-
vestigacióncomo investigacióncolaborati-
va, en interaccióny diálogo entre colegas,
investigadoresy alumnos.

Estostrabajosde investigacióncolaborativa
sehan realizadotambiénconprofesoresen
formación, colaborandocon los alumnos
en formación el profesorde aula y el tutor
de la EscuelaUniversitaria,consiguiéndose,
en opinión de Calderhead(1986), resulta-
dos positivos, ya quetanto profesoresco-
mo alumnosen formaciónse beneficiandel
intercambiode ideas y de la discusiónde
los procesos.La prácticaapoyadaen el diá-

logo y la discusióncon los prácticosayuda
a cuestionary a poner en tela de juicio la
teoríapreviamenteasimilada.

Al actuarde estemodo,el futuro profesor
con la ayuda de su tutor puederecons-
truir su conocimientoreflexionandoen y
sobre la práctica,apoyandosu reflexión
en las teoríasya adquiridas.Entendemos
pues, que la teoría surgede la práctica
pero no exclusivamentede ella, de ahí la
importancia del tutor como facilitador de
la integracióny reconstrucciónde la teo-
ría a través del contrastey reflexión en y
sobrela acción,ayudandoal futuro profe-
sor en la construcciónde un adecuadoco-
nocimientopráctico.

Coincidimos con Pérez Gómez
(1987a)en considerarque:

“El pensamientoprácticoporsu ca-
rácter holístico, idiosincrásicoy
creadorno puedeenseñarse,pero
puedeaprenderse.Se aprendeha-
ciendoy reflexionandoeny sobre
la acción;y a travésde la práctica
y del curriculum académicoen tor-
no a ella, sepuedeentrenary ayu-
dar a desarrollar conscientemente
elpensamientopráctico. Esteproce-
so deformacióny entrenamientoa
travésde la práctica, debeadoptar
la forma de una recíprocay cons-
ciente reflexiónen (a acción, entre
el profesoro supervisorde la es-
cuelaprofesionaly del alumno”.
(PérezGómez,1987a;pág.145).

Esto es lo que nos propusimosen nuestro
trabajo:quenuestrosalumnosfuerancapa-
ces de aprenderde la prácticaa travésde
unaenseñanzareflexiva y colaborativaen-
tre el profesortutor, compañerosy profesor
alumno. Parafacilitar estaincorporaciónde
la prácticaa la teoría, nos planteamosel
profundizarde forma crítica en el aprendi-
zajede un modelo de enseñanza,de modo
queno se dieraunacontradiciónentrelas
teoríasdel profesory su práctica(Calder-
head, 1991). Actuando así, pretendíamos
quenuestrosalumnosfueran capacesde
elaborar nuevasteoríassobresu acción,
conviniéndoseen protagonistacorrespon-
sablesde su propia formación, al tratar
orientadosy ayudadoscon nuestracolabo-
ración, de dar sentidoy justificar su activi-
dadprácticaen el aula.
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Marcelo (1991) proponetambiénla conve-
niencia de recurrir al estudiode modelos
de enseñanzaparabuscarel enlaceentrela
teoríay la práctica:

“A travésde los modelosde ense-
ñanzase intenta aprenderteoría,
practicarla, aprenderde la pro-
piaprácticay de la de otros, por la
observacióndel modeloen accióny
por la reflexiónguiada sobre la
puestaen práctica del modeloen
un contextodeterminado,y por las
búsquedade alternativaspara la
aplicación del modelode una for-
ma máseficaz, o máseducativa, o
ambascosas.Yalgo muyimpoflan-
te: facilita provocarla reflexiónso-
bre sus sentimientos,durante la
práctica del modelo;cómose reía-
ciona con suscreencias,quésigni-
ficado le da, cómofuncionasuper-
sonalidad enseñandode esta
manerao de otras”. (Marcelo, 1991,;
pág,197).

A juicio de esteautor, lo quese pretendeal
actuarde este modo, es aprender,no lo
que la investigaciónha encontradoquees
pedagógicoo didáctico, sino lo que cada
profesorcomo profesionalpuedehacerdi-
dácticamentebien.

“La prácticadel modelointegrateo-
ría y experiencia,y seconstituyeen
contextode enseñanzaen el quese
puedeaprendersobreésta, y sobre
uno mismo, comoprofesoren lo
relativo a susconocimientos,pen-
samientos,creencias,acciones,
destrezas,actitudesy problemas”.
(Marcelo, 1991; pág. 197).

Consideramosque la reflexión en y sobre
la acción en colaboración,apoyadaen un
modelo didáctico, favorecela compren-
sión, interpretacióny explicacióndel senti-
do de cada práctica,y permiteademássu-
perasel enfrentamientoteoría-práctica,
convirtiéndolas en complementarias.
Coincidimos con Medina y Dominguez
(1989) cuandoafirman:

“La complementariedadradica en
la elaboraciónde un discursonue-
vo quesitúa ambosextremosdel
continuo teoríapractica en los dos
pilares del puentesiempreproble-
mático del procesode enseñanza

aprendizaje,que hemosde conocer
en su complementariedade inter-
dependencia”.(Medinay Dominguez,
1989,pág.170).

El lograr la síntesisentreestos dos pilares:
teoría-práctica,entrepensamientoy acción,
es a nuestrojuicio el núcleo fundamental
paraconseguirunavisión innovadoraen la
formación del profesor, centradapor tanto
en el aprendizajede un conocimientoprác-
tico, que consideramosindispensablepara
comprenderla enseñanzacomo unasínte-
sis teórico-práctica.

Concluimoscon Medina y Sevillano(1990),
quiénesresaltan:

“La necesidaddecompletarel cono-
cimiento interpretativo,fecundoy
peculiar queen torno a la ense-
ñanzageneracada docente,fruto
de la comprensiónprofunda de la
concepcióny vivenciade la ense-
ñarzza (conocimientoprácticoper-
sonal) con la construcciónsistemá-
tica de teoríasy modelospropiosde
la comunidadcientífica organ:-
zadapor la aportación de teóricos
y prácticos”. (Medina y Sevillano,
1990; pág.560).

Apoyándonosen estasaportaciones,pre-
sentamosa continuaciónla justificacióndel
Modelo Didácticoque nos sirvió de punto
de partida para las reflexionesy justifica-
ciones críticas en y sobre la acción.
Creemospor tanto,que la planificación, el
análisisde la acción y la reflexión sobre la
misma, apoyadaen un modelo didáctico,
facilita la construccióndel conocimiento
prácticoprofesional,el cual a suvezcontri-
buye a la mejorade la práctica.

2.2.1. Tustificación del modelo didáctico
en el ouesefundamentanlas actua-ET
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cionesdel profesor

.

Comovenimosinsistiendoa lo largode es-
te trabajo,el futuro profesornecesitade un
saberhacerpráctico,peroa su vez, esteti-
po de saberprecisafundamentarseen un
determinadomodeloo esquemateórico.

Esto no significa queentendamosla prácti-
ca de una forma reproductiva, de modo
queel profesorse limite a aplicar unosfun-
damentosteóricosválidos para cualquier
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situación,sino quedispongade un punto
de partidapara fundamentary justificar su
acción,adaptándolay moldeándolaen fian-
ción de las exigenciasconcretas,necesida-
desy problemasquele planteala realidad.

Actuandode este modo,esdecir, realizan-
do una práctica reflexiva y justificativa,
creemosqueel profesorse realiza como
profesionaly sedesarrollaa travésdel. mo-
delamientoy reorientaciónde su propia
acción.

Es en este sentido en el que nos hemos
planteadola convenienciade trabajar con
un MODELO DIDACTICO coherentecon
nuestromodelo de profesor,paraque des-
de él, nuestrosalumnostratasende funda-
mentar,analizary justificar susacciones,de
modo que fuesencapacesde comprender
la coherenciaentresus tareasy el modelo
educativoque les sirve de fundamento.
ComosostieneGimeno(1988) “Toda prác-
tica tienequejusqficarseenfunciónde los
valoresy las ideas que la sustentan”.
(Gimeno,1988;pág. 328).

Al mismotiempopretendíamosquenuestros
alumnostomasenconcienciade las posibili-
dadesde utilización de la teoría en la prácti-
ca; creemos,como ya hemosdicho reitera-
damente,que unateoría puedeestarmuy
bien asimiladay quesin embargoel profesor
no la utilice; el conocimientoteóricosólo es
significativo parael profesorsi contribuyea
clarificar supráctica,de ahínuestrainsisten-
cia en la reflexión en y sobre la acción para
tratar de descubrirese significadoy com-
prendermejorla relación teoríapráctica.

Desdeestasjustificaciones,pasamosa con-
tinuacióna exponernuestromodelodidác-
tico, modeloqueesel resultadode un estu-
dio y aplicacióncontinuadadurantemásde
cuatro añosen la formación de profesores
de enseñanzabásica.

a). Dimensionesdel modelodidáctico

.

Enun modelodidácticohemosdedistinguir,
comosostieneGimeno(1981),unadoble di-
mensión:explicativa y normativa;de esta
manera,el modelo no sólo resumenuestra
interpretación del procesode enseñanza
aprendizajey unaconcepciónde la escuela,
sino que además,nos permitederivar de
ella unos principios normativosencamina-
dos a optimizar los procesosde enseñanza,
en relaciónconLos fineseducativos.

Coincidimos con García, JE. (1988) en
considerar el modelo didáctico como
“Una construcciónteórica que, basada
en supuestoscientíficos e ideológicos,
pretendeinterpretar la realidad escolar
y dirigirla hacia unos determinados
fines educativos”. (García,JE. 1988;
pág,47.)

El modelo es puesun instrumentoútil que
nos permiteanalizarla realidadescolarpa-
ra transformarla.De este modo, entende-
mos el campode lo didáctico, como veni-
mos diciendo, desdeuna visión construc-
tivista del conocimientoy de los procesos
de enseñanzaaprendizaje,no sólo como
una intervencióntécnica científicamente
fundamentada,sino como un espaciopara
la reflexión y el consiguientedesarrollo
profesionaldel profesor.

Desdeestadobledimensióndel modelodi-
dáctico,vamosa plantearnos,por unapar-
te el componentedescriptivo-explicativo,
en el que comentaremosprincipalmente
los fundamentoscientíficos quesirven de
soportea nuestrainterpretacióndel proce-
sode enseñanza-aprendizaje(pedagógicos,
didácticos, psicológicos...):;y por otra, el
componentenormativo,entendiéndolo,no
como una derivación o aplicación desde
los principios cientificos de normasa apli-
car en la realidaddel aula, sino como pun-
tos de partida parainterpretaresarealidad
y tomar decisionesreflexivas.

El modelo se convierteasí en un mediador
entre realidady pensamiento,en un filtro,
una interpretación de la realidady una
fuentede hipótesisy orientacionesa con-
trastaren la práctica;de estemodo,el mo-
deloposibilitael quedesdeun análisisdela
experienciaeducativa,se puedaprogresar
en la construcciónde un conocimientora-
cional de la enseñanzaque promuevael
cambio educativoy el desarrolloprofe-
sional.

ComoseñalaGarcía,J.E. (1988):

“Existe un ámbitopropiamentedi-
dáctico en el que sefundentodas
las aponaciones,en el que la infor-
mación científica interactua con
presupuestosideológicos,intencio-
nesy metaseducativas.El resultado
de esa interacciónson los PRINCI-
PÍOSDIDAC7’ICOS, dimensiones
queguían la tomadedecisionesso-
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bre cada uno de los elementosdi-
dácticos(objetivos, contenidos,
metodología,evaluación)garanti-
zando,en todo momento,la cohe-
rencia de la propuestacurriclar”.
(García,JE. 1988; pág.47.).

tns principios didácticosfacilitan puesla inte-
racción de la teoría conla práctica,de la des-
cxipdóny la norma.Desdeestospresupuestos,
proponemosun modelodidActico investigador-
decisional(reflexivo-procesual)quemostramos
a continuaciónenunarepresentacióngráfica.
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Nuestrapreocupaciónfundamentalen este
modelo se centraen la búsquedade solu-
cionesa los problemasquese planteanen
el procesode enseñanzaaprendizaje;para
estoprecisamos,por una parte, de inter-
pretacionesprocedentesde distintos cam-
pos científicos.Estasaportacionesson ree-
laboradasdesdenuestroenfoquede la
enseñanzay del profesor.A partir de estas
interpretacionescientíficasderivamoslos
principios didácticosdesdelos quevamos
a organizarla actividadescolar,entendién-
dola como un procesode investigacióny
reflexión, preocupadapor tanto, por la
identificación, formulacióny resoluciónde
problemasen tresmomentos:preactivo,in-
teractivoy post-interactivo.

Queremosresaltarel enfoqueholístico del
modelo, coincidiendo con Joyce y Weil
(1985) enconsiderarqueno existeun úni-
co tipo de modelosde enseñanzaválido
paracualquiersituación.

Apoyándonosen esta justificación, inclui-
mos en nuestrapropuestageneral de mo-
delo didácticolos modelospropuestospor
estosautoresparafacilitar el que nuestros
alumnospudieranseleccionarlosen fun-
ción de los tipos concretosde aprendizaje,
considerandolos modelosdeJoyceWeil
como el fundamentode sus estrategiasde
enseñanza,y seleccionándolosen función
del contenidoy del tipo de habilidadesa
desarrollar:cognitivas,personalesy de in-
teracciónsocial.

Vamosa comenzarpor exponernuestrain-
terpretacióndel procesode enseñanza
aprendizajepara resumira continuación
los principios didácticosdesdelos queva-
mosa estructurarlo.

b). Presupuestoscientíficosde par-ET
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tidadel modelodidáctico

.

Un modelo sirve de marcoparainterpretar
unarealidad,ennuestrocasoel procesode
enseñanzaaprendizaje,y al mismo tiempo
de fundamentoparajustificar las decisio-
nesreflexivasdel profesor

No vamos a extendernosen este punto
con una explicación detalladade cómo
entendemosel proceso de enseñanza
aprendizaje,pues al desarrollarnuestro
modelo de profesor hemoshecho cons-
tantesreferenciasa estosaspectos.En este
apartadonos vamos a limitar a efectuar

unabrevesíntesisdenuestrainterpretación

del procesodeenseñanzaaprendizaje.

Entendemosla enseñanzacómo:

“Una actividadpráctica constructi-
va, reflexiva, indagadora,artística,
crítica y decisional,quesedesarro-
lla en un marcode relacionesso-
cialescomplejoy cambiantey que
esproyectadoy realizadopor el
profesordesdesusconocimientos,
creencias,juicios, pensamientos,
experiencias..., planteandodefor-
maproblemáticay abiertaconteni-
dosy actividadesde modo queal
resolverlosen la práctica, los alum-
nosaprendandeforma constn¿cti-
va y significativa y el profesorse
desarrolle como profesional”.
(Hernández-Pizarro, ML. 90.
Apuntes Formación Profesorado
curso90-91).

De lo expuesto,no debededucirsequenos
conformamoscon un enfoquede la ense-
ñanzameramenteencaminadaa conseguir
aprendizajessignificativos; creemoscon
Carr y Kemmis (1988) que la educaciónes
unaactividad social y que por tanto sus
consecuenciasson tambiénsociales,políti-
cas,económicas,etc. Por todo estocree-
mos que la enseñanzaha de aunarel plan-
teamientocientífico-racionalcon el mundo
de los valores,pues estosson los quede-
terminanlos fines de la educación.En este
enfoquecrítico de la enseñanzaprofundi-
zaremosmásadelantesal comentarnuestra
teoríacurricular.

Coherentementeconesteenfoquede la en-
señanza,entendemosel aprendizajecomo
un procesode construcciónde las estructu-
ras internas, tanto de “adentro-afuera”
(Piagety colaboradoresde la Escuelade
Ginebra),como de “afuera-adentro”, me-
diado por los condicionamientossocio-cul-
turales. (Vigotsky, Forman, Cazden.).
Creemoscon Colí (1987a):

“Que esprecisoestableceruna dije-
rencia entre lo que el alumno es
capazde hacery deaprenderporsí
solo, lo que escapazde hacercon
la ayuday el concursode otrasper-
sonas,observándolas,imitándolas,
siguiendosusinstruccioneso cola-
borandocon ellas”. (Colí, C. 1987 a;
pág.38).

- 154-



Consideramosdesarrollo, enseñanzay
aprendizajecomo tres elementosrelaciona-
dos entresí; para nosotrosunaenseñanza
eficaz es la queparte del desarrolloactual
del alumno,no acomodándoseaestedesa-
rrollo, sino tratandode mejorarlo, incidien-
do como proponíaVigotsky (1977), “sobre
la zona de desarrollopróximo” para am-
pliarla y generarnuevas“zonas dedesarro-
líopotencial”.

De acuerdocon estospresupuestos,consi-
deramosqueel medio social y cultural jue-
ga un papelfundamentalcomo mediador
en la construcciónde los procesospsico-
lógicos.

“La interaccióndelserhumanocon
su medio está mediatizadapor la
CULTURAdesdeel momentomismo
del nacimiento,siendo los padres,
los educadoreslos adultosy, en
general, los otros ereshumanoslos
principales agentesmediadores”.
(Colí, C. 1987; pág.27).

Estimamos,pues,como fundamentalen el
procesode enseñanzaaprendizajela inte-
racciónactiva y encaminadaa la búsqueda
de significadosdel sujetocon su medio. El
conocimientoses construidoa partir de las
experienciascon el medio y a través de la
interacciónsocialy cultural.

De lo expuesto podemosdeducir que
nuestroenfoquedel aprendizajeseráfun-
damentalmente“sign~ficativo y relevante’;
en los términos en que lo entienden
Ausubel, DR (1968), Novak, y D. (1982).
Para estosautoresen la construcción de
significadosjueganun papel fundamental
los “conocimientosprevios” del sujeto
aprendizy su relacióncon los nuevosma-
teriales de aprendizaje.Así, para Novak
(1982):

“La única maneraenqueesposible
emplear las ideaspreviamente
aprendidasen la construcciónde
ideasnuevas,consisteen REZACÍO-
¡VA RLAS INTENCIONADAMENTE
con las primeras”. (Novak J. D.
1982; pág.70).

Parael citado autor, lo importanteen esta
relaciónentre conocimientosnuevosy co-
nocimientosprevios, es que el material
existenteen la estructuracognitivadel indi-
viduo, seaRELFWANTE parael nuevomate-

rial que intentaaprender. ‘En el aprendi-
zaje significativo se asimila nueva infor-
mación en los inclusoresrelevantesque
existenen la estructuracognitiva”. (Novak
J.D. 1982; pág.73). La falta de estos inclu-
soresrelevantesda lugar a un aprendizaje
memorísticoy carentede significado.

Para facilitar estasconexiones,Ausubel
(1968) proponela construcciónde puentes
cognitivosu organizadoresprevios queél
define como “conceptosmásgenerales,
abstractoso inclusivosquesirven para
asentarnuevosconocimientosen la estruc-
tura cognitiva”. (Ausubel,DR 1968; citado
porNovak,J.D. 1982; pág,75). Desdeel or-
ganizadorprevio, el aprendizajecontinúa
comoun procesode diferenciaciónprogre-
sivay reconciliaciónintegradora.

Desdeesteenfoquedel aprendizajenuestra
preocupaciónse centró, no en conceder
prioridada los contenidoso a los procesos,
sino en la significatividad, en quese de la
relaciónentre el nuevo malLerial de apren-
dizaje y los conocimientosprevios del
alumno, de modo queesteconstruyaau-
ténticosesquemasde conocimientosque le
posibiliten nuevosaprendizajes(aprendera
aprender).

De lo expuestopodemosconcluir, queen-
tendemosla intervencióndel profesoren el
procesode enseñanzaaprendizajede for-
ma constructiva,es decir, consideramosco-
mo una tarea fundamentaldel profesorel
crear condicionesadecuadaspara que los
alumnosconstruyandel modomáscomple-
to y rico posiblesus esquemasde conoci-
miento a partir de la experiencia.Como
afirma Colí (1987a) “una interpretación
constructivistadel aprendizajeescolar,
exigeuna interpretaciónigualmentecons-
tructiva de la intervenciónpedagógica”.
(Coil, C. 1987a;pág.44).

Desdeesta concepciónconstructivistadel
procesode enseñanzaaprendizaje,hemos
planteadoel tratamientode los componen-
tes de nuestromodelo de enseñanza,tal
como expondremosen los próximosapar-
tados.

c). Principiosdidáctig1j~¿¿~~~
mentannuestromodelodidáctic~

Siendo coherentescon nuestromodelo de
profesor y con nuestrainterpretacióndel
procesode enseñanzaaprendizaje,consi-
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deramoscomo principio regulador de
nuestromodelo didáctico la reflexión y la
indagación,desdelas quenos planteamos
otrosprincipios como: la autonomíaindivi-
dual del alumno en un contextosignificati-
yo deaulay en un entornoambiental.

Coincidimos con Cañal (1988) en conside-
rar que la investigaciónse puedeentender
como un principio didácticovertebradorde
los demás;así, la investigaciónentendida
como procesode identificación, análisis y
soluciónde los problemasquese plantean
profesoresy alumnos, exige el desarrollo
de la autonomía.Si al mismo tiempo se di-
rige haciaproblemasrelacionadoscon los
interesesy necesidadesde los alumnosfa-
voreceel enfoqueambientalde la enseñan-
zay si ademásla entendemoscomo proce-
sode construcciónsocial del conocimiento,
seránecesarioel manejo de información
procedentede distintas fuentesy la utiliza-
ción de canalesde comunicacióncon lo
que, la investigaciónpotenciarála comuni-
cacióny el flujo de informaciónen el aula,
eliminandolos obstáculoscomunicativos.

Desdeestosprincipios (investigación,auto-
nomía, comunicacióny ambientalización)
vamosa fundamentarlas decisionesdel
profesorsobrelos distintoselementoscu-
rriculares(objetivos,contenidos,metodolo-
gía, actividadesy evaluación).

Pasamosa continuacióna comentarlos
principios didácticoscitados.

F. PRINCIPIO DE INVESTIGACIÓN.

Considerarel principio de investigaciónco-
mo estructuradordel modelo didácticosu-
pone considerarel procesode enseñanza
comoun procesoinvestigador,esdecir, co-
mo un procesoglobal encaminadoa en-
contrar problemas,plantearlosy resolver-
los, lo que trae consigo un nuevo plan-
teamientode los papelesde profesoresy
alumnos,así como la creaciónde un am-
bienteapropiadode aula y la necesidadde
contactarcon la realidad como fuente de
problemasy datos.

Para García,JVE. (1988) el principio didácti-
co de investigación requiereun plantea-
miento pedagógicocentradoen la formula-
chin y tratamientodc situacionesnuevas,
así como de unaproblematizaciónde los
procesosde enseñanzaaprendizaje(enfo-
queconstructivo).La resolucióndeproble-

mases importanteparael conocimientoy
parala intervenciónen la realidad,ya que
nuestrasconcepcionessobre la realidad
evolucionanal procesarnuevasinformacio-
nes:todo problemada lugara la formación
denuevasconcepcionesa partir de las con-
cepcionespreexistentes,que pasana ad-
quirir un nuevo significadoparael sujeto
queaprende.De estemodoel conocimien-
to se construyea travésde una reestructu-
ración activa y continuade las interpreta-
ciones previas sobre la realidad
(aprendizajesignificativo). Cualquiersitua-
ción novedosapuedeprovocaruna reela-
boraciónde las ideasdel individuo y dar
lugar a la construccióndel conocimiento.

Podemosasíconsiderarqueaprendemosen
tantoquenosplanteamosy resolvemoslospro-
blemasquese presentanennuestroentorno,es
decir, en tantoque trabajamosconproblemas.
EsteenfoquesuponeparaGarcía,J.E.(1988):

“Una perspectivaque teniendopre-
sentela complejidadde relaciones
existentesen el aula, permite no
sólo un aprendizajeconstructivo
porparte de los estudiantes,sino
también una actuaciónreflexiva
delprofesorrespectode la actividad
escolar”. (GarcíaJEt 1988,pág. 70).

Este enfoqueinvestigadordel trabajoen el
aula permite además,en palabrade García,
JE. (1988):

“Integrar contenidosy procesos,ya
que el trabajo con problemasre-
quierehacerusotanto de destrezas
cognitivascomodecontenidoscon-
ceptuales,puesambosfactoreses-
tán siemprepresentesen la formu-
lación, resolución,y evaluacióndel
problema”. (Garcia,J.E.1988; pág.70).

Estamosanteun procesocomplejoquere-
quiereexplorarel medio, reconocerla acti-
vidad problemática,plantearseactividades
pararesolverla,etc., pero ademássi la inte-
racción con otras informacioneses la que
permitela reestructuracióndel conocimien-
lo en el alumno, seráfundamentalen este
punto la comunicaciónsocial y el conoci-
miento compartido,ya que el intercambio
de informaciónes básicoparala construc-
ción colectivade los significados,de modo
queen la relacióndel alumnoconel profe-
sor o con sus compañerosesdondese ori-
ginael aprendizaje.
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El trabajo del profesor es desdeesta pers-
pectivael de un investigadoren la acción,el
de un coordinadory facilitador del aprendi-
zafe, ya que ante las nuevassituacionesno
se puedelimitar a aplicar unarutina, sino
queha de poner en marchaprocesosrefle-
xivos de adecuacióny reformulaciónde los
supuestosde partidaen función de la evolu-
ción de losproblemas:

“El profesordebeorientarsustareas
comosupuestossometidosa conti-
nua revisión a partir de los datos
queaporta sureflexiónsobrelo que
ocurreenel aula, sudescripciónde
la organización de la misma”.
(García,JE. 1988; pág.71).

Este trabajode coordinaciónpor partedel
profesorafecta tantoal momentopreactivo
como al interactivo y al post-activo.Así el
profesorplanifica susactividadesde acuer-
do con su línea metodológica;posibilita el
planteamientode situacionesproblemáti-
cas;elaboraestrategiasparaque los alum-
nos expliciten sus concepcionespreviasy
las contrastacon las nuevasinformaciones;
seleccionay organizacontenidosy recur-
sos;tratade crearun clima positivo haciala
investigación;estimulael trabajoengrupo,
etc.

Estaforma de entenderel trabajode pro-
fesoresy alumnos,exige teneren cuenta
unaseriede elementosmaterialesy orga-
nizativosquese concretanen un “clima de
aula” querefuercela motivación del alum-
no por su aprendizajey posibilite su desa-
rrollo de las actividadesy su participación
en La propia dinámica de la enseñanza.
Como sostienenGarcía, [E. y García, FR
(1989):

“Un marcoambientalde trabajo en
el aula —y en el centro- agradable,
libre de coaccionesy violenciay
compatiblecon la diversidaddeac-
tividadesque se desarrollany con
la diversidadde ritmosde trabajoy
aprendizaje, contribuirá decisiva-
mentea la maduracióndelproceso
mentalde construccióndel cono-
cimiento”. (GarcíaJE. y GarcíaEF.
1989;pág.80).

Podemospues concluir con las referencias
a los ya citadosautores,queel reconocerla
investigación como principio didáctico
supone:

- Reconocerla importanciade la ac-
titud exploradoray curiosadel alumnoy
del componenteespontáneodel aprendiza-
¡e humano.

- Admitir la concepciónconstructi-
vistaen la adquisicióndel conocimiento.

- Considerarrelevantela interacción
social en el aprendizajeescolary la necesi-
dadde facilitar los procesoscomunicativos
enel aula.

- Proporcionarun ámbito adecuado
parala autonomíay la creatividad.

- Favorecerel uso didáctico de las
concepcionespreviasde los alumnos.

-. Enfocarde forma distinta la activi-
daddel alumno.

- Posibilitar la investigacióndel medio.

2~. PRINCIPIO DE ATITONOMIA.

Desdenuestroenfoqueconstructivo del
procesode enseñanzaap:rendizaje,otro
principio queviene a reforzaral queacaba-
mos deexponeres el principio de autono-
mía, ya queestase considerafundamental
parala construcciónde las destrezascogni-
rivas facilitadorasdel pensamientoautóno-
mo, y dc las afectivo orales(moral autóno-
ma, frente a heterónoma).Para Kamii, C.
(1987):

“La autonomíaesel objetivofun-
damentalde la educación.Autono-
mía significa ser gobernadopor
uno mismo. fis lo contrario a hete-
ronomía, que significa sergober-
nado por alguien más. La autono-
mía presentaun aspectomoral y
otro intelectual...” (Kamii, C. 1987;
pág.23).

El considerarla autonomíacomo objetivo
de la educación,suponeel quesea tam-
bién objetivo de la enseñanza,lo que lle-
varáa los profesoresa modificar susdeci-
sionesenbasea ella, ya quesólo desdela
autonomíaes posible favorecerel apren-
dizaje significativo en el que es preciso
partir de las construccionesde los alum-
nos para los nuevosaprendizajes;al mis-
mo tiempo la autonomíaconducea una
mejora en la interacción social entre los
alumnos,ya que parte del respetoa los
demás.
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Si en nuestromodelo de profesorconside-
ramosfundamentalel queéste tome sus
decisionesde forma autónoma,pensamos
que es necesariotambién permitir a los
alumnosel tomar decisionespor su cu-
enta, lo que no es sinónimo de libertad
absoluta.

“Autonomía sign~fica sercapazde
teneren cuentatodos los factores
pertinentesal determinarel mejor
curso de acciónpara todos los inte-
resados.No puedeexistir ninguna
moralidad cuandosólo setiene en
cuentael propio punto de vista. Si
se tienen en cuenta los puntosde
vistade los demás,nosetieneliber-
tad de mentir, romperpromesas,o
perjudicara los demás”. (Kamii, C.
1987; pág.26.).

El nuevo enfoquede la enseñanzaen el
quese tiendea sustituir el trabajo correcti-
yo por un trabajo autónomoen el que el
alumno ha depensarpor su cuentay razo-
nar susdecisiones.Así paraI3eggs(1979)el
trabajoautónomose consideracomo “una
forma deaprendizajeen la queel alumno
seresponsabilizade la organizaciónde su
trabajo, de la adquisiciónde conocimien-
tos, y los asimila a su propio ritmo”.
(Beggs 1979; citado por Rico Vercher, M.
1991; pág.117).

Convieneresaltarquetrabajoautónomono
equivalea suprimir la mediacióndel profe-
sor, puesél esquienhadeproponerpautas
de trabajo, responsabilizarsedel desarrollo
de habilidades,etc. además,como afirma
Rico Vercher(1991) estaforma de entender
el trabajo del alumno es ‘progresiva”, ya
que lo quese intenta es poner en marcha
un procesode emancipación(autonomía-
responsabilidad),tratandode que el alum-
no sevaya independizandoprogresivamen-
te del profesor y preparándosepara una
menordependenciadeéste.

Por otra parte, convieneresaltarque aún
reconociendola importanciadel trabajoau-
tónomo, no todo el trabajoque se realiza
en el aula respondea esteenfoque;de he-
cito es una modalidadde trabajo muy im-
portantepero queessusceptiblede combi-
narseconotros tipos de actividad.

Podemosconcluir con Cañal(1987) consi-
derandoque un enfoquede las relaciones
de aula tendentea la autonomíafavorece:

la concepcióndemocráticade los derechos
y deberesdeprofesoresy alumnos;la parti-
cipación de los estudiantesen la toma de
decisiones;y nuevasformasde trabajoy de
debatequedescansanen la cooperacióny
en la búsquedadeacuerdos.

Entenderasí el procesode enseñanza,trae
consigoademásel respetopor la individua-
lidad de los alumnos,planteandola ayuda
pedagógica“como el soportedado al alum-
no en la organizacióndel contenidodel
aprendizaje,en el uso de incentivosaten-
cionalesy motivacionales,en el uso defe-
ed-backscorrectoresy en el seguimiento
detallado de susprogresosy d~ficultades”.
(Colí, C. 1987 a; pág.117).

Se trata pues de ayudara los alumnosa
mejorarsu almacenamiento,codificacióny
control de la información, suministrando
las adecuadasestrategiasde enseñanzay
aprendizaje.

30 ENFOQIJE AMBIENTAL.

Dadoque el reconocimientode problemas
requierede la exploracióndel entorno, la
reflexión sobresu problemática,el desarro-
lío decapacidadesparaactuarsobreél, etc.
son cuestionesfundamentalesen el proce-
sodeenseñanza.

Se trata de superarel aislamientode la es-
cuela con respectoal entornosocionatural
porquees en eseentornodondese cons-
truyenlos esquemasdel alumno,actuando
y experimentandosobreél.

ParaRomán(1989) estaconstrucciónse re-
aliza en dos sentidos:a partir de la expe-
riencia física del mundoy de la experiencia
afectiva.

La experienciafísica es incorporadaal aula
a través de la percepciónpor medio de la
cual el alumno configura los datos que
aportala realidad.El profesorconstructivis-
ta ha de preocuparsepor esta incorpora-
ción de la experienciafísica y corporal, fa-
cilitando la construccióny elaboraciónde
conocimientosa partir de la observación
sistemática,el análisisprocedimental,etc.

Esteanálisisde la realidades a su vez una
fuentede motivación para el alumno, ya
que la realidadactúa como centrode inte-
resy motor del conocimiento.
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Por otra parte,las cosasresultanmáso me-
nos valiosasen función de nuestrasactitu-
deshacia ellas (lo que conocemos,lo valo-
ramosy en función de esa valoración, lo
ponemosen práctica).Mi experienciaafec-
tivo-actitudinal impulsa mi deseode saber
y desarrollael impulsocognitivo.

Actuandode estemodo se trata desuperar
un enfoquetradicional y pasivode la ense-
ñanza,centradaen la palabradel profesor
y en el libro de texto, para pasara unaes-
tructuracióndel curriculum, en estrechare-
lación con el contextocotidiano del alum-
no. “La comprensióndel medioy el
desarrollo de las capacidadesnecesarias
para poderactuarsobreél, serán necesa-
namenteobjetivosprioritarios de la educa-
ción’t (Cañal, P. 1988; pág.140).

49, PRINCIPIO DE GLOBAJIZACION.

El aprendizajeno se producepor simple
acumulaciónde elementosen la estructura
cognitiva del alumno; la construcciónde
esquemasde conocimientorequiere que
los elementosdel aprendizajemantengan
entresi numerosasy complejasrelaciones,
de modo que la incorporación de nuevos
elementoslleva a aprendizajesmás signifi-
cativos cuanto mayor es el númeroy la
complejidadde las relacionesestablecidas.

“El aprendizajesign~ficativoes, por
definición, un aprendizajeglobali-
zado en la medidaen que supone
que el nuevomaterial de aprendi-
zajeserelacionadeformasustanti-
va y no arbitraria con lo que el
alumnoya sabe”. (Colí, C. 1987 a;
pág.120v

El aprendizajesignificativo requiere de
complejas,variadasy numerosasrelaciones
entre el nuevo contenidoy los elementos
ya presentesen la estructuracognitivadel
alumno,de ello dependeel quesu asimila-
ción seamásprofunday unamayorsignifi-
catividaddel aprendizaje.Paralelamente,la
globalizacióndel aprendizaje,dadoque la
estructuracognitivaes un entramadode es-
quemasde conocimiento,dependeráen un
nivel mínimo de las relacionespuntuales
entreel nuevo contenidode aprendizajey
los esquemasya presentesen la estructura
cognitiva ; en cambio, el nivel máximo de
globalización, dependerádcl estableel-

miento de relacionescomplejas con el
mayor número posible de esquemasde
conocimiento.

“Así pues,cuanto másglobalizado
seael aprendizaje,mayorserá su
sign~icatividad,másestableserásu
retención(debidoal númerode re-
lacionesvinculantescon esquemas
de conocimientodisponibles)y ma-
yor serásu transferenciayfuncio-
nalidad”. (Colí, C. 1987a;pág.120).

De estemodo entendemosla globalización
como una insistenciaen la contextualiza-
ción de las nuevasadquisiciones,relacio-
nándolascon el mayor númeroposible de
elementosde la estructuracognitiva del
alumno, procediendode lo más generaly
simplea lo másdetalladoy complejo: diver-
sificaciónprogresivade la estructuracogni-
tiva. No se trata,señalaColí (1987a)de:

“Añadir detallesa lo ya conocido,
sino de realizar reestructuraciones
continuasen las distintas áreasde
la estructuracognitiva del alumno;
la secuenciaelaborativa utilizada
intentafavorecerel establecimiento
de relacionesentreel nuevomate-
rial de aprendizajey el mayornú-
meroposiblede esquemasdecono-
cimiento del alumno”. (Colí, C.
1987a;pág. 121).

5~. COMUNICACION.

Ya hemosvisto queel aula es un sistema
complejo, caracterizadopor el flujo de in-
formación queseproducea travésde la in-
teracciónsocial y de otrosprocesosinterac-
tivos. Los procesoscomunicativosson pues
fundamentalesdadala relevanciaquepo-
seela interacciónsocial en el aprendizaje.

Debido a la importanciade estosprocesos,
es fundamentaldescubrirlas barrerasque
impiden la comunicación,ya que son obs-
táculospara el desarrollo de los procesos
constructivosy de las estrategiasparasupe-
rar esasbarreras.Es preciso que en los
aprendizajesquese producenen el aula
“se relacionenlos códigos comunicativos
propios de la ciencia o cullLura académica,
con los utilizados por los alumnos en su
comunicacióncotidiana”. (Cañal R 1988;
pág, 140),
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Por otra parte,en el aula es precisotener
en cuentalos canalesde comunicación,los
códigos y mecanismosde regulaciónde la
información. ParaGarcía,J. E. (1988) las
característicasdel flujo de informaciónes-
tán determinadaspor factorescomo:

- La estrategiasquese empleanpor
parte del emisory del receptorparaproce-
sarla información.

- La informaciónpreviaexistenteen
el sistema,antesdequese ponganen mar-
cha las tareasde claseque incorporena
estenuevainformación.

- La naturalezade las relaciones
interpersonalespresentesen el aula.

- La influencia del contextosocio-
natural.

- La intencionalidadqueorienta las
relacionescomunicativas.

- Lasreglasy mecanismosqueorgani-
zany controlanla comunicaciónen el aula.

Consideramosque estos intercambiosen-
tre profesory alumno, alumnosentresi,
escuela-medio...,son fundamentalespara
estimular los procesosde enseñanza
aprendizaje.

2.2.2. Marcocurricular basenarala acción
más autónomay comprometidadel
orofesorconla realidad

.

Hemos expuestohasta aquínuestroenfo-
quedel procesode enseñanzaaprendizaje
ya hemosexplicadoel modelode profesor
que proponemospara poner en marcha
esteproceso.

Desdelos presupuestosanterioreshemos
llegado a unos principios didácticos que
consideramosfundamentalesy básicospa-
ra la elaboracióndel curriculum: investiga-
ción, autonomía,ambientalización,globali-
zacióny comunicación.

De la proyecciónde estosprincipios teóri-
cos en la realidaddel aula va a surgir la te-
oria curricularquenosva a servir de marco
curricular, de sistemamediador entre el
modelo didáctico en el quese fundamen-
tan y la práctica, facilitando la interpreta-
ción del papel de cadaunode los elemen-
tosdel curriculum.

¿Perocómo hemosde entenderla teoría
curricular que resulta de la proyecciónde
estosprincipios didácticos?.

De acuerdocon Kemmis (1988) se puede
planteardistintasformasde entenderla te-
oria curricular, al contemplarladesde la
ubicacióncultural y social de la educación
y desdela escolarización.Partiendode ese
enfoque, Kemmis (1988) sintetiza en tres
las teoríassobreel curriculum: Teoríatécni-
ca, teoríaprácticay teoríacrítica.

- La teoría técnica es considerada
por Kemmis como cientifista, burocráticay
tecnicista.Por estemotivo su gran preocu-
pación esracionalizaral máximo los funda-
mentosdel curriculum,tratandode apoyar-
lo en basescientíficas,fundamentalmente
basespsicológicas,sociológicas,económi-
cas,antropológicas,etc.

“La teoría de la educacióny en
concretoel curriculum debedes-
cansarsobredisuplinasfundamen-
tales,fuera de la educaciónmisma,
en donde la teoría educativasería
meramentela aplicación de los
princ~piosderivadosde estasdisci-
plinas”. (KemmisS. 1988; pág.54).

Un ejemplode estaorientaciónes el traba-
jo de Tyler (1949), para quien “el currlcu-
lum lo componenlas experienciasde
aprendizajeplan~ficadasy dirig idaspor la
escuelaen orden a conseguirlos objetivos
educativos”. (Tyler, 1949; citado por
Gimeno, 1988;pág.55).

El curriculum apareceasícomo el conjunto
de objetivos de aprendizajeseleccionados,
quedebendar lugara la creaciónde expe-
riencias organizadas,las cualesson poste-
riormenteevaluadas,asegurándosela revi-
Sión del sistema.

Comoafirma Kemmis(1988) las teoríastéc-
picas del curriculum “presuponen , más
queproporcionan,unarespuestaa la cues-
tión central del curriculum sobre la rela-
ción entre educación y sociedad”.
(Kemmis, S. 1988;pág. 63.

- Teoríapráctica: Como reacción
contra las teoríastécnicasde curriculum
apareceun nuevoenfoquede la teoría cu-
rricular centradoen la preocupaciónsobre
la práctica(Schwab, 1983). Paraeste autor
el campo curricular está “moribundo” y su
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fracasohay que buscarlo en su forma de
planteary responderlas cuestionesteóricas.
Pararegenerarel campo del curriculum,
Schwab(1983) proponeun acercamientoa
los problemasutilizando las “artes de la
práctica” y la “deliberación práctica”, ani-
mandoa los profesoresa reorientarsu tra-
bajo en clasedesdesus propios valoresy
desdela deliberaciónpráctica.

ParaKemmis(1988) el enfoqueprácticode
la teoría curricular quepropone Schwab,
superael carácterinstrumentaldel tipo me-
dios-fines característicodel razonamiento
técnico, preocupándosefundamentalmente
por las decisionesprácticas.

“El razonamientopráctico se re-
quierecuando laspersonashan de
decidirel cursoadecuadoyjuicioso
de la acciónal enfrentarsea situa-
cionessocialescomplejasque han
de ser vividas”. (Kemmis, 5. 1988;
pág.64).

En las situacionesprácticascomplejassuelen
presentarseconflictosantelos queespreciso
tomar decisiones,querequierenun razona-
mientoprácticoquevayamásallá de la sim-
píe aplicaciónde unaregla,y ello porquede
todaactuaciónsederivaránunasconsecuen-
ciasde lasquedeberáresponderel profesor.

los estudiossobrepensamientodel profe-
sor y toma de decisionesse puedenconsi-
derar fundamentalmentecomo pertene-
cientes a esta teoría práctica, ya que el
pensamientopráctico del profesor es de
naturalezaracional y abierto.

ParaFerrández(1990):

“La djerenctaentre la razón técni-
ca y la razón práctica, estriba en
que la primeraestructuraelproceso
de actividad de acuerdoa reglas
preestablecidas,mientrasque la ra-
zónpráctica lleva a cabo la acción
de acuerdoal juicio prudente,que
no es innato, sino adquirido des-
de la relación teoría-práctica
(Ferrández,A. 1990; pág.252).

En esta línea curricular podemossituar a
Gimeno (1988), Reid (1980), Walker (1971)
y otros; paraestosautoresla prácticacurri-
cularseentiendecomo un procesode deli-
beraciónen el quese desarrollael razona-
miento práctico.

- Teoríacrítica: Desd.ela teoríaprác-
tica del curriculum se produce,a juicio de
Kemmis (1988) unaextensiónposterior: “la
noción de que la profesióndocentepuede
llegar a serunafuenteorganizadade crí-
tica de la educacióninstitucionalizada
(escolarización)y delpapeldel Estado en
la educacióncontemporánea”.(Kemmis,S.
1988; pág.78).

Estamosante unateoría curriculareminen-
tementeEMANCIPADA y AUTONOMA en
la queno bastacon comprendero interpre-
tar la educación,sino queademásse plan-
tea la necesidadde cambiarla.En estalínea
se sitúan Freire, Berlack y Berlack (1981),
Car y Kemmis (1988), Apple (1979),
Habermas(1987), entre otros. Paraestos
autoreslas estructurassocialesno son tan
racionalesy justascomo se piensa,de ahí
la necesidadde analizarlos procesosa tra-
vés de los cualesse han formadoparapo-
der comprenderlas.

ParaKemmis(1988):

“La teoría crítica del curriculum
no deja la elaboración teórica del
mismoen manosde expertosextra-
ños a la escuela,ni la constriñeal
trabajo de los profesoresindividua-
les y degrupos deprofesoresen el
senode las escuelas;ofreceformas
de trabajo cooperativomediantelas
que los profesoresy otraspersonas
relacionadascon la educaciónen
las escuelase institucionespueden
comenzara presentarvisionescríti-
casde la educación.,que seopon-
gan a lospresupuestosy actividades
educativasdel Estado (Kemmis,
5. 1988; pág.79).

Desde estosplanteamientos,queabordan
de forma global la relación teoría-práctica,
el curriculum se convierteen un mediador
entre la sociedadexterior a las escuelasy
las prácticassocialesconcretasquese reali-
zan en ellas como consecuenciadel desa-
rrollo del curriculum,porquelos problemas
prácticosse planteancon unamayor auto-
nomíatanto de la Administracióncomo en
la prácticaconcretade cadaprofesional.El
curriculum actúa como un configurador,o
comounaarquitecturade la práctica.

Los problemasque planteala realidadedu-
cativa y el curriculum son problemasfun-
damentalmenteprácticos,porque tanto la
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educacióncomo la enseñanzason anteto-
do actividadesprácticas.Así Reid (1980)
afirma que el curriculum nos sitúa ante
problemasprácticosquesolamentepode-
rnos resolvermedianteaccionesadecuadas.
Por esto,unateoríacurricular no puedeser
indiferente a las determinacionesde la
práctica pedagógicaporque el curriculum,
antesqueobjeto ideado por unateoría,es
algo quesurgeanteproblemasrealesque
los profesoresencuentranen la escuela.

“La teoría del curriculum tiene que
contribuir a una mejorade la com-
prensión de los fenómenosque se
producenen los sistemaseducati-
vos, manifestandoel compromiso
con la realidad”. (Reid, 1980, citado
porGimeno1988; pág,57).

ParaGrundy(1987) la autonomíacurricular
es básicaparamejorarla práctica.

“La mejora de la práctica implica
tomarpartido por un marco curn-
cular que sirva de instrumento
emancipatorioparasentarlas bases
de una acción másautónoma. Y
por eso, la teoría ha de servir de
instrumentodeanálisis de la prác-
tica, enprimer lugar y apoyarla
reflexióncrítica que da conciencia
de cómolas condicionespresentes
llevan a la falta de autonomía”.
(Gnindy, 1987. citadoporGimeno1988;
pág, 57).

Estatoma de concienciaen torno al hecho
de que la prácticase da en situacionesso-
cialescomplejasy cambiantes,ponede ma-
nifiesto la necesidadde reflexión previa a
la tomade decisiones,paralo quees preci-
soquelas iniciativasdel profesorno entren
en contradiccióncon las imposicionescu-
rriculares. Estamosante situacionesno ce-
rradasy moldeables,ante las que es preci-
so reflexionar y dialogar (Schón
1983-1987).

ParaKemmis (1988) el punto central de la
teoríacurriculares el decomprenderun do-
ble problema:por un lado la relación entre
teoría-práctica,y por otro, entrela sociedad
y la educación.Estosdos aspectospresen-
tan formas concretasen cada contextoso-
cial y en cada momentohistórico. Por lo
tanto,a juicio de esteautor,cualquierteoría
sobreel curriculum implica unametateoria
socialy unametateoríaeducativa.

Estamosanteun enfoquede la teoría curri-
cular caracterizadopor su perspectivade
participacióndemocráticao comunitaria,y
por tantopluralista.

De los tres modelosexpuestos,nosotros
nos situaremospreferentementeentre el
modelohumanistay el critico, ya quecomo
venimosinsistiendo,nuestroenfoquede la
teoría,en este casode la teoría curricular,
no seráde mera aplicación; por el contra-
rio, coincidimos con Ferrandez(1990) en
considerarlas teoríascomo “referentes” y
no como <‘condicionantes”. Comoseñalael
citado autor “cuando algo seaceptacomo
referente, sehace enfunción de disponer
de unoselementosde valoraciónmediante
la contrastación.Son las posibilidadesque
dan los curricula abiertosy las cortapisas
que imponenlos cerrados”. (Ferrández
1990, pág,259).

De todo lo expuestopodemosconcluir
que entendemosla proyecciónde nues-
tros principios didácticosa la realidaddel
aulaen el sentidoreferencial a queacaba-
mosde referirnosy no de forma condicio-
nante.Seráel profesor, como profesional
de la enseñanzaquien desdesu juicio y
pensamientoprácticoy teniendoen cuen-
ta las aportacionesde los alumnos,decida
cómo elaborarel curriculum, así como las
reelaboracionesquepuedansurgir al con-
trastecon la prácticay en función de las
necesidadesde los alumnos, las exigen-
cias del contenido, las interpretacionesy
utilizacionesque los alumnosrealizande
su contenido, la problemáticadel medio
social, etc.

Ya hemosdicho repetidamentequeno consi-
deramosal profesorcomo un ejecutordel
proyecto,sino quedesdenuestroenfoquere-
flexivo e investigador,la prácticaes un pro-
cesocomplejo queexige reflexión y acción
ante los problemasde enseñanzaaprendiza-
je, ante el alumno, ante la sociedad.
ComoafirmaAlvarezMéndez(1987):

“La práctica delprofesorprecisade
una definición clara de los princi-
pios éticos, ideológicosy sociales
quefundamentanla práctica visi-
File escolary el modocomo estase
organiza, haciendode ella una
actividadsocial crítica y abierta al
diálogo”. (Alvarez Méndez,A. 1987;
pág.38).
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Es por estopor lo queoptamospor unate-
oria curricular eminentementepráctica,pe-
ro al mismo tiempo comprometidaconlos
problemassociales(teoría crítica), por lo
que no sólo valoramosla importanciade
la investigacióndel profesor, sino también
la investigacióncolaborativay cooperativa
de la comunidadescolarcomprometida,
como afirma Kemmis (1988) en su lucha
paratransformarlos curricula y la escolari-
zación, de modo que se lleven mejor a
la prácticalos valoreseducativos.

Dadosestospresupuestos,paranuestrotra-
bajohemosoptadopor la corrientecurricu-
lar, que considerael curriculum como un
proyectoa investigarenla práctica,centra-
do fundamentalmenteen los procesospara
solucionarlos problemasprácticosconcre-
tos. Al igual quela teoría práctica,conside-
ramosel curriculum como un puenteentre
la teoría y la práctica,sirviendo por tanto
deconfiguradorde la práctica.

En esteenfoquede la teoríacurricularpode-
mosintegrarnuestraya expuestaconcepción
de la enseñanzacomo unaacti- mvidadcríti-
ca de investigacióny de innovaciónconti-
nuasy del profesorcomo investigadorde su
práctica.Optamospues,por un modelocu-
rricular centradoen los procesosy orientado
a la investigaciónen la acción,en el quelos
resultadosde aprendizajeno estánPREDE-
TERMINADOS, sino queestánabiertosa la
investigacióncreativay crítica, permitiendo
que los estudiantespiensenpor si mismos
desdelos esquemasdesus profesores.

Este enfoquedel curriculum centradoen
los procesoses el que propone Stenhouse
(1985), para quien el curriculum debepar-
tir del análisisde la prácticaescolar y cen-
trarseen la solución de los problemasde-
tectados,teniendoen cuentael carácter
singulardecadaaula y delos modosdeha-
cerde cadaprofesor.

Stenhouse(1985)defineel curriculurn:

“Corno una lentativapara comuni-
car los principios y rasgosesencia-
les de un propósitoeducativo, de
forma tal quepermanezcaabierto
a la discusióncrítica y puedaser
trasladadoefectivamentea la prac-
tica”. (Stenhouse1985; pág.32).

Por tanto,el curriculum hadeproporcionar
como mínimo una basepara planificar un

curso,estudiarloempíricamentey conside-
rar los motivos desu justificación. Estafor-
ma de entenderel curriculum comohipóte-
sis e investigacióncoincide con nuestros
planteamientoscuandoconsideramosla
puestaen prácticadel curriculum como un
campo de estudio e investigación,cuyas
basesteóricasno se puedensepararde la
práctica,antesal contrario,ambasse han
de daren interacción.

En estaperspectivaqueacabamosdeenun-
ciar se destacala importanciade la profe-
sionalidaddel profesor,quién desdesura-
zonamientoprácticoy deliberativoante las
situacionesinciertasde la práctica, se con-
vierte en el responsablede sus decisiones
queha de justificar y no limirarse mera-
mentea aplicar principios establecidosy
aceptadosuniversalmente.

Los códigoso formatosdel curriculum son
importantesparaincorporarideasa la prác-
tica de los profesores,pero sin anularsu
capacidadreflexiva; por el contrarioservirán
de estimulo para la misma. El curriculum
presentaunadimensióncultural y al mismo
tiempo unadimensióncríticasobrelas con-
diciones en quese realiza. Como afirma
Stenhouse(1985), cl curriculum esun plan,
un marcode actuaciónreformulable,que
proporcionaal profesorunosfundamentos
válidos paraproyectar,evaluary JUSTIFI-
CAR EL PROYECTO EDUCATIVO, permi-
tiéndoledesarrollarnuevashabilidades.

Portodo lo expuestopuedeconcluirse,que
el curriculum ha de serunapropuestaglo-
bal en la quesólo se especifiquenprinci-
pios generalesy en la que la actividades-
colar se conciba como un procesode
solución de problemasbasadoen un estu-
dio teórico de la realidad escolar,y que
debepartir de las necesidadesde perfec-
cionamiento sentidaspor el grupo de
profesoresdel centro.

Estamosanteunanuevavisión de la teoría
y prácticacurricular en la quea partir del
curriculum comoproyectocultural seanali-
zasuconversiónen cultura real paraprofe-
soresy alumnos. Como afirma Gimeno
(1988) nos hallamosante “un enfoqueinte-
gradorde contenidosy formas,puestoque
elprocesosecentra en la dialécticadeam-
bos aspectos”. ( Gimeno,J. 1988; pág. 62).
El curriculum se convierteasíen un méto-
do,ademásde un contenido,no porquelas
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disposicionesoficiales proporcionenorien-
tacionesmetodológicas,sino por su forma-
to y por los medioscon que se desarrolla
en la prácticacondicionanla profesionall-
dad del profesor y la experienciade los
alumnos.

A partir de Stenhouse(1985), se comienza
a configurarunaperspectivade la profe-
sión docenteen cuanto entidadcapazde
emprenderla crítica de la oferta educativa
estatal; pero los puntos de vista de
Stenhouseconstituyensólo el inicio de esta
tarea,ya quesu perspectivase orientafun-
damentalmenteal desarrollode los profe-
soresindividualescomo críticos de su pro-
pio trabajo educativo,más que al de la
profesiónen cuantofuerzaorganizadapara
criticar el papeldel Estadoen la educación.

En estamismalínea depreocupaciónpor la
práctica,Colí (1987a) define el curriculum
como:

“El proyectoquepreside las activi-
dadeseducativasescolares,precisa
susintencionesyproporcionaguías
de acciónadecuadasy Uit/es para
los profesoresque tienen respon-
sabilidad directa de su ejecución
(Colí, C. 1987a;pág.31).

Paraesteautorla estructuraciónde las acti-
vidadeseducativases fundamentalsi se
quiereconseguirun adecuadoaprendizaje,
por lo quemanifiestaque:

“Las actividadeseducativas res-
pondena la idea dequehayciertos
aspectosdel crecimientopersonal,
consideradosimportantesen el
marcode la cultura del grupo, que
no tendránlugar deformasatisfac-
toria, o que no seproducirán en
absoluto, a no serquesesuministre
una ayuda específica,que sepon-
gan en marcha actividadesde en-
señanzaespecialmentepensadas
con estefin”. (Colí, C. 1987a;pág.30).

Lasactividadesrespondena unafinalidad y
se ejecutande acuerdocon un plan de ac-
ción determinado,el cual estáal serviciode
un proyectoeducativo.Por tanto,la función
más importantedel curriculum escolar,la
quejustifica su necesidad,es la de “explici-
tar un proyectoeducativo’?el curriculum
debeconcretary precisarlos aspectosdel
desarrollopersonaldel alumno quedeben

promoverse,los aprendizajesy el plan de
acciónde acuerdoconel cualsevan areali-
zarlas actividadeseducativasescolares.

Profundizandoen esteenfoquepráctico-
crítico del curriculum, Gimeno(1987) con-
sidera queuno de los compromisosde la
escuelacomo institución, es el de adoptar
unaposición ante la cultura, la cual seva a
manifestaren el curriculum que en ella se
imparte.La escuelaesuna instituciónculta-
ral querealizasu papel social, en gran me-
iiida, a travésdel curriculum.

En unasociedadavanzadael conocimiento
tieneun papelimportantey cadavez másre-
levante;es el medioqueposibilita, o no, la
participaciónde los individuosen los proce-
sos culturalesy económicosde la sociedad.
ParaGimeno (1987) “una escuelasin conte-
nidos es una propuestairreal y descompro-
metida”. (GimenoJ.1987; pág. 32).

El gradoy tipo de saberque logran
los individuos en las institucionesescolares
va a tener consecuenciasen su desarrollo
personaly en sus relacionessociales,e in-
cluso en su estatuslaboral. Por estasrazo-
nes Gimeno (1987) define el curriculum
“como la expresióny concrecióndel plan
cultural quela instituciónescotarhacere-
alidad dentrodeuna determinadascondi-
ciones que matizan ese proyecto”.
(Gimeno,J.1987; pág.32).

Esta forma de entenderel curriculum trae
consigoel que puedaser consideradoco-
mo un campoen el quese entrecmzanto-
dos los temasde la escuela.Comosostiene
Gimeno (1987) “el curriculum viene a ser
como una temática interdisciplinar”.
(GimenoJ. 1987; pág.33).

Estamosanteuna teoría curricularcentrada
en los procesosy preocupadapor como el
curriculum se desarrolla en la práctica.
Tanto Gimeno,J. (1987), como Stenhouse
(1985) coincidenen afirmar la necesidadde
integrar las intencionesy la realidadde la
escuela. Desde estos planteamientos
Gimeno,J.(1987) concluye:

“El curriculumesunproyectoselec-
tivo de cultura, condicionadocul-
tural, política y administrativa-
mente,que rellena la actividad
escolary quesehacerealidadden-
tro de las condicionesde la escuela
tal comosehalla configurada”.
(GimenoJ.1987; pág.37).
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En todaesta actividad pedagógicarelacio-
nada con el curriculum, Gimeno (1988)
consideracomo elementode primer orden
al profesorya, que a él le correspondeel
análisisde los significadosculturalesque
hadeestimularen susalumnos.

“El profesoresun mediadordecisi-
yo entreel curriculum establecidoy
los alumnos,un agenteactivo enel
desarrollo curricular, un modela-
dor de los contenidosque seimpar-
teny de los códigosqueestructuran
esoscontenidos,condicionando
con ello toda la gama de aprendi-
zajesde los alumnos”. (Gimeno, j.
1988; pág.197).

Consideramosque la teoría curricular
propuestapor Gimeno (1987-1988),es la
adecuadapara proyectarnuestromodelo
didáctico dirigido a la formación de pro-
fesorescomo profesionalescríticos, preo-
cupadospor la “reconstruccióndel cono-
cimiento” y de la “práctica” en la escuela.
Coincidimoscon este autor en considerar
que toda propuestade innovación o de
mejora de la prácticade la enseñanzade-
berá tener en cuentael papel modelador
y transformadorde los profesorespara
enriquecer o empobrecerestaspropu-
estas

El profesorno esun merodesarrolladordel
curriculum sino un constructor,por lo que
su actuaciónhadesercríticay autónoma.

“El análisis del curriculum como
espacio teórico-práctico, comoun
procesode deliberaciónen el que
participan los profesorescomopro-
fesionalescapaces,comprometidos
con las necesidadeseducativasde
sus alumnos, es inherentea una
concepcióneducativaliberadora
(Gimeno,J.1988; pág.201).

Desdeestospresupuestosla modelación
del curriculum se nos presentacomo un
campo adecuadoparaqueel profesorejer-
za sus iniciativas profesionales,sobretodo,
‘para la estructuraciónde actividades,
con la peculiarponderación,valoracióny
traducciónpedagógicade los contenidos
queenellasserealizan”. (Gimeno,J. 1988;
pág. 208). El profesordesdesus construc-
tos personales,interpretay modelalas tare-
as, de ahí su papel activo, aún dentro de
un marcode dependencia.

Concluimoseste punto insistiendoen que
el profesorno esun consumidordel curri-
culum, ya que su implementaciónpasa
por el tamiz de la interpretaciónde los
profesionalesque llevan a cabo las adap-
tacionesde las propuestascurriculares.
Como afirma Stenhouse(1985) “o preve-
mospara elprofesorelpapeldeun exper-
to con cieno dominio del conocimiento,
sensiblea los problemasde valor que
planteasu trabajo, o será un estudiante
más entre estudiantes,aunquesiempre
con poderdeformador dada la relevan-
ciay autoridaddesupuesto“. (Stenhouse,
L. 1985; pág.135).

Pasamosahoraa plantearel análisisde los
elementoso componentesdenuestrateoría
curricular.

a). Estructuracióndel ~ i-
señode laprácticade la ensenanza

.

Desdelos planteamientoscurricularesex-
puestos,en coherenciacon nuestromodelo
didáctico,pasamosacontinuacióna estruc-
turarel procesode diseñode la enseñanza.
Estamosen el momentointermedioentrela
intencióny la acción, entre la teoría y la
práctica. ComosostieneGimeno (1988),
“Las característicasdel diseñoy la expre-
sión queadopta es lo que da formaal cu-
rriculum”. (Gimeno,J.1988; pág.339).

La enseñanzay en generalla educaciónsu-
ponensiempreintervenciónintencionalen
una práctica,esa intervenciónquees con-
venienteorganizaradecuadamenteesa in-
tervención,dadala complejidad de ele-
mentosque intervienen; elaborandopro-
yectosquesirvan de orientacióny guíapa-
ra dar forma al curriculum. El diseño del
curniculum, un ordenamientode suscom-
ponentesde modo que puedanserapren-
didos por los alumnos, haciendoademás
unaprevisión de las condicionesde la en-
señanza(enseñanzapreactiva.Jackson,
1968).

Desdela corriente de pensamientode pro-
fesoren la quenos movemo:sy desdenues-
tro marco curricular, el diseñode la ense-
ñanzano puedeentendersecomo una
aplicación técnica en sentidoestricto, sino
como la previsióndeunaprácticaabiertay
flexible en la que el profesorde forma au-
tónoma,ha de tomar nuevasdecisionesen
función de las circunstanciasconcretasen
las quedesarrollasuplano proyecto.
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El diseñono es algo independientede la
práctica,sino quecontribuyea configurar-
la. ComoafirmaGimeno(1988):

“El curriculum comorealidadpro-
cesual, el papelactivo que inevita-
blementedebenjugar losprofesores,
la necesidadde acomodarlos trata-
mientopedagógicosa las necesida-
desde contextosmuy diferentes,
llevan a plantearel diseño en tér-
minos depropuestasflexibles”.
(Gimeno,.1. 1988; pág.346).

Esteplanteamientoabiertoy flexible del di-
seño del curriculum no significa, a nuestro
entender,el queexistauna falta de cohe-
rencia y una desconexiónentre el diseño
curricular y el modelo teórico que le sirve
de fundamento,por el contrario,el contras-
te de la teoría en la práctica,a travésdel
puente del diseño, es como sostiene
Stenhouse(1985) el vehículopara conse-
guir el desarrolloprofesionaldel profesora
través de su propio trabajo: la enseñanza.
El conseguirestameta vendríaa hacerpo-
sible el reconocimientode la profesióndo-
cente como una profesión de diseño
(Sehón,1983-1987).

Somosconscientesde que nos encontra-
mos anteunatareacomplejay parala que
se precisade una adecuadapreparación,
si se quiererealizarde unaforma autóno-
ma, sobretodo tratándosede profesores
en formación, sin experiencia,para los
que es más fácil imitar los patronesque
observanen su medio, o quepreviamente
hanvivido (procesode socialización).
Actuando de este modo se crea una de-
pendenciade diseñospreelaboradosdes-
de fuera, con la consiguientedespreocu-
pación de sus responsabilidadescon
respectoal diseñode la enseñanza,lo que
no facilita para nadasu desarrollocomo
profesional.

Vistas las argumentacionesde los diferentes
autores,es por lo quenos propusimostra-
bajarcon nuestrosalumnos,de modo que
se sintieranmotivadospara realizarsusdi-
señosde forma autónomay que al mismo
tiempo justificasensus decisionessobrela
planificación de cada uno de los compo-
nentesdel modelocutricularen función dc
los fundamentosteóricosde partida y de
las necesidadesy situacionesconcretasde
la práctica.

Nuestrotrabajo consistió en partir de los
conocimientossobreplanificación adquiri-
dospor los alumnosdurantesuperíodode
formación y a través del diálogo reflexivo,
momentoen el quejustificabansusdecisio-
nessobreel tratamientode cadauno de los
componentesdel diseño,asícomolos cam-
bios en función de las exigenciasde la
práctica,pensandocon ellos nuevosenfo-
quesy tratamientosacordescon los princi-
pios didácticosquefundamentanel diseño.

Lo que pretendíamoscon esta forma de
proceder,era quenuestrosalumnos toma-
senconcienciade las dificultadesy proble-
mas que planteala prácticay que desde
ellas encontrasensentidoa losfundamentos
teóricos,seleccionandoaquellosqueen ca-
da situaciónconsiderasenadecuadospara
contrastarlosposteriormenteen la práctica.

Estasrazonesnosimpulsarona trabajarcon
nuestrosalumnosa través de la participa-
ción en seminariosprogramadospor noso-
tíos, en los queen baseal modelo didácti-
co ya expuesto,se les estimulabaa la
justificación de sus decisionespreactivase
interactivasy al replanteamientode las mis-
mas en el momento postinteractivo,a la
luz de las problemáticasconcretasy de la
vivencia personalde las mismasadquiridas
día a día. Coincidimoscon Gimeno(1988)
en considerarque la preparacióndel profe-
sor parasu autonomíaprofesional,“requie-
re proporcionardiseñosintermedios...con
el fin de que le ayudena emanciparsepro-
gresivamente”.(Gimeno,3. 1988; págs.
366).

Por nuestraparte, consideramosel diseño
como un medio para pensaren la práctica
antesde realizarla,lo queproporcionapo-
síbilidadesdedescubrirproblemasy buscar
solucionesrecurriendo a fundamentos
científicosy a la experienciapersonal.En
estamisma línea de pensamientonos dice
Gimeno 0988): “Quien ofreceun modelo
de diseñar la práctica curricular, está
proponiendouna forma depensarla, re-
saltandolos aspectosque consideraesen-
ciales de la misma”. (Gimeno,J. 1968;
pág. 358).

Con este planteamientogeneraldel diseño
de la enseñanza,pasamosa continuacióna
re-alizar-ur.-aná-lisis-m~s detallado--de-1-a pla-
nificación de sus principalescomponentes,
para lo que seguiremosnuestrapropuesta
de modelo didáctico.
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El enfoqueo tratamientodesdeel que nos
vamosa plantearestoselementosse ajusta
a los presupuestosgeneralesdel diseño
(apertura,flexibilidad, autonomíadel pro-
fesor,etc.).

Dadoque la investigaciónsobreel pensa-
miento del profesor en la fase preactiva
ha demostrado,como ya vimos, que las
principalesdecisionesque los profesores
tomanen sus planificacionesse centran
en los contenidosy en las actividadesde
enseñanza,hemosdedicadoen nuestro
trabajo con los alumnosunaatenciónes-
pecial a estosdos componentes,tratando
de identificar y clarificar las reflexionesen
la acciónquesobreestoselementosreali-
zaran nuestrosalumnos, para posterior-
mente tomarlas como basey punto de
partida parael análisis de la evolución de
su pensamientopráctico,aspectoesteque
explicaremosen detalleen el próximo ca-
pitulo.

Pasamosa continuacióna explicar los fun-
damentoscientíficosdesdelos queplantea-
mos el diseñoreflexivo de los componen-
tes del modelo curricular, centrándonosen
contenidosy actividades.

Estosfundamentoscientíficosaportaronla
informaciónque serviríaparaconfigurarel
“encofrado”, (Framework,en expresiónde
Miles y 1-luberman(1984), que permitió la
recogidade datos en nuestro trabajo de
campo.

a). Reflexión sobre los contenidos
de la enseñanza:puéenseñar

.

En nuestrodiseñono abordaremossepara-
damenteun apartadoreferido a los objeti-
vos, ya queconsideramosque objetivos y
contenidosson comodoscarasde unamis-
ma realidad: la cultura quese trabajaen el
medioeducativo.

Los objetivos serían los aprendizajesopti-
mosquedebendarseen la escuela(cultura
escolardeseable).Se refierena la dirección
de la construccióndel conocimiento,que
exige manejarinformación(contenidosen
sentidoamplio).

Objetivos y contenidosse refieren al qué
enseñar.La cultura escolarse puedeasí
plantearcomo conocimientodeseable(ob-
jetivos) o desdela informaciónque se tra-
baja en la escuela(contenidos);se intenta

así superarla dicotomía entre objetivos y
contenidos,integrándolosen forma de co-
nocimiento escolar,desdeel quese desa-
rrollaránlas actividadesde clasey sedeter-
minará la interacciónde distintas infor-
macionesen el aula.

Desdelas razonesexpuestas,entendemos
el qué enseñarcomo la convenienciade
trabajarcon unosconocimientosescolares,
y no como la obligatoriedadde alcanzar
unasmetas.

Desdeestospresupuestospasamosa co-
mentar,como convienetrabajarlos conoci-
miemosen la escuela,cuál ha de ser la
orientacióndesu aprendizaje,etc.

-- Importanciade los contenidosen
la enseñanza.

En el momentoactualun temafundamen-
tal, que está siendo muy debatido,es el
relacionadocon la importancia de los
contenidosen la enseñanza.“Si diseñarel
curriculum es darleformapedagógica,es
evidenteque, la reflexión en torno a los
contenidosescapitalpara losprofesores“.
(Gimeno,J. 1988; pág. 358).La cultura del
curriculum escolar no es una merayuxta-
posición de elementosculturales, sino
que estosprecisande una adecuadase-
lección de ordenaciónpedagógica;como
afirma Gimeno (1988), requiere “una tra-
ducción educativa” y esaes una de las
funciones principales del curriculum
escolar.

Basándoseenestasrazones,el citadoautor
define el curriculum como “Un proyecto
cultural elaboradobajo clavespedagógi-
cas . Si como ya vimos,el curriculumhade
entendersede forma flexible, de modo que
puedaser interpretadopor eí profesor, la
organizacióndel contenidoparaquepueda
ser reconstruido” por los alumnos, ha
de serunade sus preocupacionesfunda-
mentales.

Colí (1987b) insiste también en la defensa
de la importanciade los contenidosargu-
mentando tres líneas básicasde razo-
namiento:

- Si consideramosla educaciónco-
mo un procesode crecimientodel hombre
a partir de los aprendizajesespecíficos(ex-
periencia humana,social y culturalmente
organizada),los procesosde crecimiento
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seránconsecuenciade la interaccióndel
serhumanoconsu mediocultural, a través
de la acciónde los agentesmediadores.

“Gracias a estasrelaciones,el ser
humanopuededesarrollarsu com-
petenciacognitiva... En una se-
cuencia en la que dichosprocesos
aparecenprimero a nivel interper-
sonalpara ser despuésinterio-
rizados”. (Colí, C. 1987 B, pág.21).

De lo dicho se desprende,quesi la educa-
ción esun procesode ayudaal alumnopa-
ra que estese desarrollemediantela reali-
zación de aprendizajesespecíficos;cultura
y desarrolloindividual se articulanen un
único proceso.

- En segundolugar, en un aprendi-
zaje significativo el núcleo del procesode
enseñanzaaprendizajees la construcción
de significadosy en esteprocesolos conte-
nidos jueganun papel esencial,ya queco-
mo afirmaColí (1987b):

“El grado de competenciaen una
determinadaárea de conocimi-
ento,parecedepender,engran me-
dida, del grado de aprendizaje
sign~ficativodesuscontenidosfun-
damentales”.(Colí, C.1987b;pág.74).

- Por último, hemosde teneren
cuenta,queesteprocesode construcciónde
significados,no sólo es personal,sino tam-
bién social. “El alumno debeconstruir sig-
nificadosen un contextode relacionesin-
te~personales,pero sign(ficadosorientados
por la propia naturalezacultural de lo que
debeaprender”. (Colí, C. 19875;pág.24).

De este modo,en un procesoeducativo
jueganun papel fundamentallos contextos
mentalescompartidos,los significadosco-
atunesentre profesor y alumnos, lo que
permiteaunaraprendizajeconstructivocon
intervenciónpedagógica(enseñanza),a
través de la cual ‘profesoresy alumnos
llegan a compartir parcelasprogresiva-
mentemásampliasdesignqlcadosrespec-
to a los contenidosdel curriculum escolar”
(Colí, C. 1987c;pág.25).

De lo expuestopodemosdeducirla necesi-
dad deque la escuelamantengaunacone-
xión continuacon el mundo exterior,con
la cultura exterior y no encerrarseen sí
misma.ComoafirmaGimeno(1988):

“La escuelaen una sociedadde
cambio rápido y ante una cultura
inabarcable, tiene que centrase
cada vezmásen aprendizajessus-
tancialesy básicos, con métodos
atractivosparafavorecerlas bases
de una educaciónpermanentepero
sin renunciara serun instrumento
cultural”. (Gimeno,J. 1988; pág.90).

Paraesteautor, los modeloseducativosque
huyende los contenidosy buscansujustifi-
cación en los procesos,son “propuestas
vacias

Por estasrazones,es por lo que en nuestra
propuestacurricularlos contenidosocupan
un lugar fundamental,lo que justifica el
que a continuaciónexpliquemosde forma
detalladacual hasido el modelo de trabajo
seguidocon los contenidos paraalcanzar
distintas cotas de reflexión colaborativa
con los alumnos,y quenos hanconducido
a la elaboraciónde una estructurainicial
del “encofrado”, parafijar las dimensiones
de dicho instrumento,que nos sirvió para
la recogidade las notasde campoy supos-
tenor análisis interpretativodesdeun enfo-
quecualitativo.

Comoya hemosvisto, los contenidospreci-
san de una organizaciónpedagógicay de
un ordenamientotemporal,de modo que
puedanseraprendidosconstructivay signi-
ficativamente.Estaes la función del análisis
de contenido, que tiene en cuenta para
ello, no sólo la estructurainternadel conte-
nido, esdecir,susignificatividadlógica (co-
nocimientosestructuradosde modo que
mantenganentresí relacioneslógicas:ma-
terial potencialmentesignificativo; sino
también su estructurapsicológica(que en
la estructuracognitiva del sujeto exista la
baseconceptualnecesariapara incorporar
el nuevomaterial). Paraconseguiresta or-
ganización,es preciso identificar previa-
mente, los elementosfundamentalesdel
contenido,para posteriormenteprocedera
su organización.Estoes lo que justifica que
en nuestrapropuestade diseñocurricular,
comencemospor trabajarcon nuestros
alumnos los elementoso tipos de conteni-
dos para procederseguidamente,a su es-
tructuracióny organización.

- Tipos decontenidos

Una propuestade trabajocon con-
tenidos,creemosqueha de ser lo másva-
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riada posible, evitandoposicionamientos
detipo reduccionista.En estesentido,coin-
cidimos con Colí (1987a),en considerar
exageradaunapropuestaquereduzcalos
contenidos,solamentea contenidoscon-
ceptuales,ya que hay que considerartam-
biénotros tipos de contenidosquesonfun-
damentalesen laenseñanza.

La teoría de la elaboración(Ramis-
zowski (1980); Reigeluth(1978-1980,cita-
dospor Colí (1987a),consideranqueesne-
cesariodistinguir dos tipos fundamentales
decontenidos:constructosy relacionesen-
tre constructos,que son los quepermiten
establecerlas estructurasde contenidoque
guían la secuenciaelaborativa.Dentro de
los constructossc diferencianvarios tipos:
hechos,conceptosprocedimientos,princi-
pios, valoresy actitudes.Dentro de las es-
tructuras:listas, taxonomías,jerarquías,etc.

Los constructosmás importantesen
el diseñoinstructivosonlos siguientes:

- Conceptos:conjunto de objetos,
sucesoso ideasque tienen ciertascaracte-
rísticasen común. Parasu aprendizajese
precisanhabilidadestalescomo identificar,
reconocer,clasificar,describir,etc,

- Principios:sonenunciadosquedes-
criben cómo los cambiosquese producen
en un objetoo conjuntode objetos,sucesoo
situaciónse relacionacon los cambiosque
se producenen otro objeto, sucesoo situa-
ción. Son fundamentalmenterelaciones
decausa-efectoy de covariación.

- Procedimiento:conjuntode accio-
nesencaminadasa la consecuciónde un
objetivo (regla, técnica,método,destrezao
habilidad).Conocerel procedimientoequi-
vale a conocercómo se haceunacosa,por
estoel procedimientoestáconstituidopor
un númeroordenadode pasoso acciones
quedependende la complejidaddel proce-
dimiento.

A estos tipos de contenidosse añadeun
cuarto: los hechosdiscretos; se trata de
contenidosde soportequese puedenutili-
zar como ejemplospara comprendermejor
los conceptosen los mapasconceptuales.

La teoría de la elaboracióndistingue tam-
biéntipos de relacionesdiferentesparaca-
da uno de los tipos de contenido,queson
fundamentalesparala elaboracióndeestra-

tegias de diseño. Reigeiuth, Merril, y
l3underson(1978) distinguencinco catego-
ríasde relaciones:

- Relaciones de “requisitos de
aprendizaje”:describenlo que el alumno
debeconocero sercapazde hacer,antes
de realizarun nuevoaprendizaje,son los
prerequisitosparael aprendLizaje.

-- Relacionesde “orden”: establecen
la jerarquíaentrelas accioneso pasospara
la meta.

- Relacionesde “subordinación,su-
praordenacióny coordinación”: son rela-
cionesde claseentreconceptosy de perte-
nencia a un concepto. Indican cómo los
conceptosse relacionanentresí, de lo más
generala lo másparticular.Dan lugara je-
rarquiasorganizadasque sirven de funda-
mentoparaelaborarredes,esquemasy ma-
pasconceptuales.

- Relacionesde “principios”: mues-
tran cadenasde relacionescausalesentre
conceptos(causa-efectoy correlación).

- Relacionesde “atributo”: ordenan
los conceptosen función de susatributos.

Desdelas relacionesentrelos distintosele-
mentosdel contenidose identifican otros
tantos tipos de estructurade contenido,
quesirven de baseparaorganizarla ense-
ñanzasegúnla orientación elegida. A su
vez cada estructurade contenidosprovoca
un tipo distinto deprocesamientode infor-
maciónen el alumno y, por tanto,requiere
unaunidadde instruccióny una estrategia
específica;es por estoque la teoría de la
elaboraciónutiliza el término de estructura
de orientaciónpara designarcada unidad
de instrucciónorganizadaalrededorde un
tópico de la disciplina.

En función de los objetivos, la materiao el
tema se organizaen basea estructurasde
orientaciónque puedenserconceptuales,
de procedimientoo teóricas.A suvez cada
una de estasestructuras,requierede unas
habilidadesy estrategiasde aprendizaje
adecuadasparasu asimilación; razónesta,
por la que una mezclade contenidosno
favorecela selecciónde estrategiasdedise-
ño, ni la utilización de métodosadecuados
de enseñanza,ni la formación de estructu-
rassemánticasde memoria, ni de estra-
tegiasadecuadasde procesamientode in-
formación.
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Estono significaque la realidaddebaense-
ñarsey aprendersede modo parcelado,si-
no que todo procesode instruccióneficaz
debeequilibrar el análisis y la síntesis,la
distincióny la integración.

“La teoría de la elahoraciónes el
resultadode la vinculacióndel mo-
delo secuencialqueprescribe la
ordenacióndecontenidosy del mo-
delo estructuralque analiza y da-
s<fica los distintostipos de conteni-
dos disciplinares”. (Colí, C. 1987a;
pág.95).

Lasrelacionesentrelos elementosdel con-
tenido en la teoría de la elaboración,no es
algo quese confía al descubrimientopor
parte de los alumnos,sino que como sos-
tiene el autor citado es algo “que debeser
enseñadoexplícitamentepara conseguir
un aprendizajesignificativo, una mayor
retencióny una mayor transferenciade lo
aprendido”. (Colí, C. 1987a;pág.95).

Lo dicho anteriormentenos ha permitido
fundamentarel análisisde los contenidos
para su posteriororganizacióndesdelos
principios de la teoría de la elaboración.Al
mismotiempoestafundamentaciónnossir-
vió para ir construyendoel ya mencionado
entramadoparala recogidade las notasde
campo.

- Organizacióndecontenidos.

Es preciso organizaradecuadamentelos
contenidospara queestos puedanser
aprendidosde forma significativa y contri-
buir asíal desarrollode las estructurascog-
nitivas internas,básicaspara el desarrollo
educativo,que es lo queen última instan-
cia justificay dasentidoal trabajodel alum-
no.

Paraconseguiresto,Ausubely colaborado-
res (1968-1978)proponenlas “jerarquías
conceptuales”como modelospara la orga-
nización del contenido. Esto suponeun
avanceal teneren cuenta,no sólo la es-
tructura lógica del conocimiento,sino tam-
biénla diferenciaentrela organizaciónfor-
mal del contenido y la representación
organizadade ese conocimientoen la es-
tructura cognitiva de los alumnos. En este
sentidoAusubel propone organizarla se-
cuenciade aprendizajede acuerdocon los
principios querigen la formacióny el desa-
rrollo de la estructuracognitiva.

Es preciso,despuésde identificar los ele-
mentosfundamentalesdel contenido,orga-
nizarlos en un esquemajerárquico y reía-
cional siguiendo las leyes de la orga-
nizaciónpsicológica del conocimiento, lo
queimplica partir de los elementosmásge-
nerales,dado que en ellos se puedeinte-
grar un mayor númerode elementos,lo
quefavorecesu aprendizajesignificativo.

La organizacióndel contenido,a partir de
los trabajosde Ausubel y suscolaborado-
res, consisteen establecerjerarquíascon-
ceptualesen secuenciadescendente,par-
tiendo de los conceptosmásgeneralese
inclusivoshastallegar a los más específi-
cos, pasandopor los intermedios.

En estasjerarquíasconceptualesfacilita-
doras del aprendizaje significativo
Ausubelsugierequepuedenutilizarse or-
ganizadoresadecuados,ya queaumentarí-
an la probabilidadde que la información
nueva se pueda afianzar en conceptos
preexistentesde la estructuracognitiva.
Paraqueestoocurra,el material nuevoha
de ser intrínsecamentesignificativo y han
de existir en la estructuracognitiva con-
ceptos relevantespara el nuevo material
de aprendizaje.

Comoafirma Novak (1982), “los conceptos
relevantes,existentesen la estructuracog-
nitiva del que aprendeincluyen la nueva
información, experimentandoun desarro-
lío o una d~ferenciaadicional”. (Novak,3.
1982; pág.205).

El organizadorprevio actúa puescomo un
puentecognitivo que permiterelacionarla
nueva información con los conceptosrele-
vantespreexistentes,facilitandoel aprendi-
zaje significativo. Desdeestospresupues-
tos, un trabajo importantedel profesores
insistir en lo que los alumnoscomprendan
y recuerdende sus aprendizajesanteriores,
utilizando para ello preguntas,cuestiona-
nos,pruebasoralesy escritas,etc.

“El maestroha deexponera un ni-
vel que tengaen cuentael conoci-
mientoprevio del alumnoo de la
clase,y salvar d~ficultades,depen-
de, a menudo,desentarla basesó-
lida de lo que estáplenamenteen-
tendidoy de erigir una compren-
sión másfirme del nuevomaterial
a partir de aquella”. (Entwistle, N.
1988; pág.41).
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Al mismotiempo, el aprendizajesignificati-
yo requieretambiéndel papel activo del
alumnoen la construcciónde suscompren-
siones,reorganizandosus ideasprevias
desdelas nuevasinformaciones.“El apren-
dizajesign~ficativotiene lugar cuandoin-
tentamosdarsentidoa nuevasinformacio-
neso nuevosconceptos,creandovínculos
con nuestrosconjuntosexistentesde con-
ceptosy conocimientosactuales,o con ex-
perienciasprevias”. (Entwistle, N. 1988;
pág.45).

De lo expuesto,se puedededucirque la
comprensióndel alumno, dependede su
capacidadpara establecerconexionesde
sus experienciasy conocimientosprevios
con la nuevainformación. Es por estopor
lo queAusubel insiste en la importanciade
identificar los conceptosclave, las ideas
afianzadoras,de modo queseadquierauna
basefirme para el aprendizajeposterior.
“Se trata de resúmenesinicialespresenta-
dosdeunaforma queproporcionamarcos
de referencia,quevinculanlos conceptosy
relacionesqueposteriormentese explica-
rán”, (Entwistle, N. 1988; pág.48).

El conceptode organizadorprevio es a jui-
cio de Mayer (1972, 1975 y 1977) unade las
derivacionesmásimportantesde la psicolo-
gía del aprendizajeal diseñode la instruc-
ción. Es por estopor lo queen nuestrodi-
seño curricular recomendamosa nuestros
alumnosel empleo de organizadorespre-
vios para introducir las nuevasinformacio-
nesy que a partir de ellos organizasenla
información, estableciendode forma jerár-
quicasla secuenciade aprendizaje,favore-
ciendo las diferenciacionesa partir del or-
ganizadorprevio, parade nuevo volver a
unareconciliación integradora.La secuen-
cia de aprendizaje, como afirma Colí
(1987a):

“Está matizadapor la presentación
cíclica de todos los conceptos,con
elfin depromoverla dWerenciación
progresivay la reconciliación inte-
gradorade los mismos,poniendode
relieve las relacionesde distinta
naturalezaque mantienenentresí
(semejanza,diferencia, coordina-
ción, supraordenación,subor-
dinación”. (Colí, C. 1987a:pág.77).

Una estrategiamuy adecuaday en la que
nos hemosfundamentadopara establecer

las jerarquíasconceptuales,es la propuesta
por Novak (1982, 1988): los mapasconcep-
tuales,en los quedesdeun conceptogene-
ral inclusivo sepasaa conceptosinterme-
dios, hastallegar a conceptosespecíficosy
ejemplificaciones.

Estasecuenciaciónpermiteen opinión de
Colí (1987a),compatibilizarel aprendizaje
constructivo con la ayuda pedagógica;al
mismo tiempo tieneen cuentala estructu-
ra interna de los contenidosy los proce-
sos psicológicos que intervienen en el
aprendizajesignificativo. Paralelamente,
parael citado autor, presentaunacaracte-
rísticanegativa,quees el centrarsede for-
ma exclusivaen los componentesconcep-
tuales del contenido, de modo que el
único tipo de criterios quese utiliza para
establecerlas secuenciasde aprendizaje
son las “relaciones entre conceptos”.Es
por esto por lo que consideramosconve-
niente complementarla organizaciónde
contenidos propuesta por Ausubel y
Novak con las aportacionesde la ya men-
cionadateoría de la elaboración,porque
“proporciona el esquemade conjunto
más completoy coherentepara secuen-
ciar los contenidosde la enseñanza”.
(Colí, C. 1987a;pág.78).

La teoría psicológica, que acabamosde
describir integra las principalesaportacio-
nes de la psicología cognitiva e incluye
prescripcionesconcretasy estrategiasms-
truccionalespara organizary secuenciarla
enseñanza,paramotivar a los alumnos,pa-
ra, ayudarlesa controlar su aprendizaje,
etc. Todo estohace que estateoría resulte
muy útil para el diseñocurricular permi-
tiendo al mismo tiempo queel aprendizaje
constructivose complementecon la ayuda
del profesor.

La teoría de la elaboraciónpermite “selec-
cionar, secuenciar,y organizar los conte-
nidos instructivos,demodoqueprovoquen
una óptima adquisición, retencióny
transferenciade la informacióntransmiti-
da”. (Pérez Gómez,A. 1983; pág. 232).
ParaMerrilí (1977), la teoría de la elabora-
ción es un procedimiento que permite
“representar la estructura de los conteni-
dos..., determinaruna secuenciaóptima
para la enseñanzade materias complejas
y ... determinarla estrategiaóptima de
presentación”.(Merrilí, MD. 1977; citado
por PérezGómez,A. 1983.pág.332).
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El contenidoseorganizatambiénde forma
jerárquica(de lo generalal detalle), de mo-
do quese facilite su codificación,así como
los procesosde almacenajede la informa-
ción. Al mismo tiempo, parafacilitar la vin-
culaciónsemánticaque se estableceentre
los contenidosalmacenadosen la memoria
proponeel uso de sintetizadores;de este
modo el contenidose almacenaen forma
de redesy núcleosde relaciones,lo quefa-
cilita su recuperación.Todo estosupone
un paso máscon respectoa la teoría de
Ausubel, a la cual integra,ya que al anali-
zar el contenidose tienen en cuentacon-
ceptos,principios, procedimientos...cada
uno de los cualesrequiereun tipo de pro-
cesamientodiferente por partedel alumno
y por consiguientedistintasestrategiasins-
tructivas;al mismotiempo se trata deopti-
mizar la adquisición, retención y transfe-
renciadel contenido.

ParaReigeluth(1980), los principios teóri-
cos que sirven de basea este modelo y
en los que nos hemos fundamentado
para nuestro diseño curricular son los
siguientes:

- Principio de “síntesis inicial’~ los
principios más básicosdebenenseñarse
los primeros,por ello el diseñode instruc-
ción ha de comenzarcon la presentación
del epítomeu organizadorprevio, de mo-
do quesirvade anclajeparalas nuevasin-
formaciones.El epítomedebeserun con-
tenido esencial y puede orientarse a
conceptos,procedimientoso principiós,
segúnel tipo de estructuracióndel conte-
nido elegido.

- Principio de “la elaboracióngra-
dual’~ las partesdel epítomedebenserela-
boradasgradualmente,de modo que la se-
cuenciade instrucciónprocedadesdelo
generala los detalles,desdelo simple a lo
complejo.

Prh,rin¡n <ini “rnn,ilin

J~.fl...fl.r1zadIfl in-
troductorio”: al comienzode cadapartedel
epítomey de cada elaboraciónse ha de
proporcionaral alumno una experiencia,
un conocimientoprevio, unaanalogía..,pa-
ra querelacionelo quehadeaprendercon
algosimilar queya conoce,favoreciendocl
aprendizajesignificativo.

-Principio de “lo másimportantelo
primero”: El aspectoquese consideremás
importantede la estructurade contenidos

del epítomedebeelaborarseel primero. El
criterio paraseleccionarel contenidomás
importanteseráel de teneren cuentalos
interesesdel alumno y las exigenciasde la
materia.

-Principio del “tamaño óptimo”: ca-
da elaboraciónhadeserlo suficientemente
corta,de modo quesus constructospuedan
“reconocerse”con facilidad por partedel
alumno y “sintetizarse” de forma conve-
niente para la instrucción;al mismo tiem-
po, cada elaboraciónha de ser lo suficien-
tementeampliacomoparaproporcionarun
nivel aceptablede profundidady extensión
en la elaboración.Por tanto,el número de
conceptosa estructurarno ha de serexce-
sívo y estaráen función de la edadde
los alumnos.

- Principio de “la síntesisperiódica’í
despuésde cadaelaboración,debepropor-
cionarseun sintetizadorparafacilitar la re-
lación entrelos constructosmásdetallados
quese acabande enseñary paramostrarel
contextode la elaboracióndentro del epi-
tome.

Estamosante un modelo cíclico de organi-
zación del contenidoen el queestese ela-
hora y reelaboraa partir de un síntesisini-
cial; de este modo el contenido se
reorganiza,ya que al profundizar en un
conceptose construyenredesde conoci-
miento cada vez másampliasy complejas.
Seríauna organizaciónen espiral,con una
dimensiónhorizontalen la quese integrarí-
an conceptos,procedimientos,actitudes...
interconectadosen cada nivel de elabora-
ción, y con una dimensiónvertical quese
refiere a la profundizacióncrecienteen ca-
da nivel de contenido.

En un intentode facilitación de los diseños
dc contenidospor partede los alumnos,se
les propusola convenienciade utilizar es-
trategiascapacesde facilitarles el estableci-
miento de--relacionesentrelosdistintosele:
mentosa consideraren el contenido,tales
como: redes,esquemas,mapasy epitomes.
Estas estrategiasqueel profesorutiliza en
su planificación, dado que facilitan el
aprendizajede los alumnos,hande seren-
señadasal mismo tiempo por el profesor,
utilizando metodologíasadecuadas.

Simultáneamentese propusoa los alumnos
la eleccióndeunaorientacióndel conteni-
do a partir del epítome,paradesdeella de-
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terminarlos elementos,relacionesy estruc-
turasdesdelas queorganizarla enseñanza,
de acuerdocon la secuenciaelaborativa
propuestapor la teoría de la elaboración,
es decir comenzandopor los conceptos,
principios o procedimientosmás simplesy
generales,para profundizargradualmente
hasta niveles más complejosy específicos,
sin olvidar las síntesisy relaciones.

Estosprincipios científicos fueron el arran-
que de las reflexionesen el momentopre-
activo de la enseñanza;y desdela reflexión
estuvimosencondicionesde tomardecisio-
nes parala toma de notas de campo, lle-
gandoa concrecionesimportantísimasres-
pectodel “encofrado”,quecomo ya hemos
dicho es el soportede nuestrasobserva-
ciones de la enseñanzaen el momento
interactivo.

b). MetodoloQíadidáctica: funda-ET
1 w
117 495 m
274 495 l
S
BT

mentacióneinternretaciónde lasactividades

.

Estamosante un componentecurricular
fundamentalque da sentido al modelo di-
dáctico y permitedesarrollarel programa
de actividades.

Aún cuandoen la recogidade información
(notasde campo)tomadasen el momento
interactivo de la enseñanza,no hemoshe-
cho referenciade una forma directa a este
elementodel modelo,ya que lo considera-
mos implícito en el tratamientodeconteni-
dos y en el desarrollode actividadesque
hace el profesoren el aula; sin embargo,
hemoscreído convenienteexplicarloaquí,
para llegar a una mejor comprensiónde
nuestrabúsqueda,dadoqueposteriormen-
te la línea metodológicanos va a servir de
punto de partida para la interpretación
de las actividadesdel profesory su funda-
mentación.

En este apartadovamos a plantearnoslos
aspectosinstruccionalesdel diseñocurricu-
lar, es decir, las cuestionesquehacenrefe-
renciaa los modosde impartir la enseñan-
za. Por supuesto,el cómo enseñarviene
condicionadopor unas serie de opciones
previas, fundamentalmentede naturaleza
psicológicay didáctica.

Hemosestructuradoesteapartado,desdela
necesidadnacidade los fundamentoscien-
tíficos, lo quenos lleva a quecomencemos
por plantearnoscuálesson nuestrosfunda-
mentospsicológicosde partiday su mci-

denciaen el cómo enseñar,parapasarse-
guidamentea exponeralgunosaspectos
derivadosde los principios didácticos, ya
citados,relacionadoscon el modo de im-
partir la enseñanza(metodologíadidáctica)
y quesirvende fundamentoanuestromo-
delocurricular.

- Fundamentospsicológicosde la
propuestametodológica.

Desde nuestroenfoqueconstructivo del
aprendizajey de la intervenciónpedagógi-
ca, el cómo enseñary la consiguientepro-
puestade actividades,presentancomo ob-
jetivo fundamentalqueel alumno “apren-
da a aprender”, lo quese traduceen un
enfoquecurricular reflexivo, orientadoa
los ‘procesos” y preocupadopor el desa-
rrollo de las habilidadesde procesamien-
to, afectivasy motrices,con el fin de que
los alumnosseancapacesde enfrentarsea
las situacionesproblemáticas,generales
o concretas, que se presentanen las
situacionesde aprendizaje.Como afirma
Main (1985):

“Los métodosmásproductivoshan
sido aquellosen los que los estu-
chantesreflexionancríticamente
sobresuspropiasprácticasen vez
de seguirprescripcionesde “bue-
nas” prácticasde aprendizaje”.
(Main, 1985, Citado por Monereo,
C. 1990a.pág.85).

Comovenimos insistiendo,no considera-
mossuficienteun aprendizajequese limita
a memorizarhechos,sino que considera-
mos que es precisoaprendera utilizar los
conocimientosparapoder enfrentarsea los
problemas.Coincidimos con Nisbet, 3.
(1991), en considerarqueesprecisoqueel
alumno “aprenda a planeary trabajarpor
si mismo o cooperativamenteenpequeños
grupos, adaptándosea situacionesnue-
vas”. (Nisbet,J.1991; pág 11). Es necesario
queel alumno aprendaa aprender,que la
educaciónse conviertaen un procesocon-
tinuo a lo largode la vida del individuo.

Por todo esto,nos planteamosla necesidad
de un “curriculum reflexivo” (Resnicky
Kopler 1989), que pretendeenseñar,junto
a hechosy contenidosla aplicacióndel co-
nocimientoy los procesosde reflexión ra-
zonamientoy resolucióndc problemas,lo
que nos lleva a enfocarel aprendizajeno
comoel resultadode la enseñanza,sino co-
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mo un procesoa lo largo del cual el alum-
no construyenuevosconocimientosa par-
tir deconocimientosprevios,a travésde la
búsquedade significadosy la compren-
sión.

“Si el aprendizajesedeberetenery
debeestar listo para ser utilizado,
los estudiantestienenque construir
su propio conocimiento,hacerlo
ellos mismos,y debenaprendera
ser responsablesdel manejoy
control de este”. (Nisbet, 3. 1991;
pág. 12).

Estaforma de entenderel aprendizajeco-
mo un procesode “aprender a aprender’;
nos acercasegúnMonereo(1991):

“Al conceptode estrategiasde
aprendizaje,o procedimientosde
mediacióncognitiva encargados,
por una parte, decontrolar la sele-
ccióny ejecucióndemétodosy téc-
nicasdeestudio,ypor otra, depla-
nificar regulary evaluarlos proce-
sos cognitivos implicadosen el
aprendizajede todo tipo de conte-
nidos”. (Monereo, C. 1991; pág.
65).

Lo importantepues en el aprendizajees la
adquisicióny el dominio de los procedi-
mientosde auto-controly auto-regulación
cognitiva. La calidad del aprendizajeestá
condicionadapor el control del alumnoso-
bre losprocesosimplicados(atención,me-
mona, comprensión),lo quetrae consigo
la posibilidad dc manipularlosparaobte-
ner mejoresresultados.Paraesto es preci-
so como afirma Monereo (1991) “tomar
concienciade la naturaleza, estadoy/o

funcionamientode los propiosmecanismos
depensamiento”. (Monereo, C. 1991;
pág.95).

Es precisopuesreflexionarcómo aprende-
mos,cómopodemosfortalecerla memoria,
como resolver mejor los problemas,etc.
ComoseñalaNisbet (1991) “la habilidad
para revisarnuestrasreflexiones,y aplicar
conscientementeestrategiaspara contro-
larlas, es la clave del enseñara pensar”.
(Nisbet,J.1991; pág.13).

Las estrategiasde aprendizajeactúanasí
como facilitadorasde la asimilaciónde la
informaciónque llega del exterior al siste-
ma cognitivo; son “secuenciasdeprocedi-
mientosqueconducenal aprendizaje”.
(Schmeck1988. Citado por Genovard, C.
1990; pág. 10). La misión del profesorpor
tanto, es mediaren el desarrollodel alum-
no, proponiéndoletareasy ayudándolea
desarrollarestrategiasy procedimientosúti-
les paraabordarlas,de modo quese facilite
la codificaciónde la información.

ParaMonereo(1990):

“Ja mediaciónseproduceenpri-
mer lugar fuera del aprendiz, a
travésde la accióndel agentecul-
tural, quién resume,valora, expli-
ca, znterpreta,amplia o censurala
información original, y posterior-
menteestecomportamientova inte-
riorizándose,formandosistemasde
mediacióncognitivaque tienenco-
mo misiónpropiciar el aprendizaje,
y a las que nos referimoscon el
término de estrategiasde apren-
dizaje”. (Monereo, C. 1990b;
pág.5).
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Así entendidoel trabajodel profesor,no es
sólo instruir al alumnoen los contenidosde
la materia (conceptos,procedimientos,
principios, valores), sino quesimultánea-
mente “está mostrandoel cómo tratar y
presentar-representareste contenidopara
seraprendido”. (Monereo, C. 199Gb; pág.
6). Del mismo modo, el alumno al enfren-
tarsea las tareas,tratará de autoenseñarse
la informaciónde forma similar a como ac-
túael profesor.

ComosostieneMonereo(1990b):

“Tanto el profesorcomoel alumno
utilizan microy macroestrategias
de enseñanzay aprendizaje.Desde

el momentoen el que el profesor
reelabora un contenidocon el fin
de enseñarloa susalumnos,y de-
cidepresentarlode una determina-
da manera, hasta que el alumno
recibe la informacióny trata de
vincularla con mayor o menor
acierto a susconocimientospre-
vios, aparecenun conjunto de mi-
croy macro estrategiasde enseñan-
za (ejecutadasporel docente)y de
micro y macro estrategiasde
aprendizaje(emitidaspor el dis-
cente),que determinanla eficacia
delacto instruccional”. (Monereo,C.
1990a;pág.87).
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CAR OTERÉSTICAS.
DOCENTE

• CARACTERíSTICAS
ALUMNADO

MATERIA.

OBJETIVOS DE

ENSEÑANZA-

APRENDIZAJE

‘Sr

* *
EVALUACION

DE LA
ACTUACION

DOCENTE

Tomado de Monereo, 1990a.

METODOS

DE

ENSEÑANZA

EJECUCION

DEL

PLAN

ACTIVIDADES
• de enseñanza
• de evaluación

RECURSOS

Estructurainformación
• comparación
• descripción
• narración
• exposición

Tipos de contenido
• conceptos
• principios
• procedimientos
• actitudes/valores

Complejidad cognitiva
• conocimiento
• comprensión
• aplicación
• análisis
• sintesis
• evaluación
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Teniendo en cuenta estospresupuestos,
nos hemosplanteado,por unaparteel en-
señara los futurosprofesoresa reflexionar,
apoyándonosparaello en las ya expuestas
teoríasde Sehón(1983 -1987) de reflexión
en y sobrela acción,utilizando la pirámide
reflexiva como estrategiaparaprofundizar
en las reflexionesdel profesoren y sobrela
enseñanza,de modoquesusreflexionesen
contextosconcretosse puedantransferir a
nuevassituaciones.

Al mismo tiempo, centramosnuestraspreo-
cupacionesen una línea metodológicaen
la queel profesora través de la enseñanza
de estrategiasde aprendizaje,fomentaen
sus alumnosla utilización de estasestrate-
gias, aspectoal que nos referiremosen el
próximoapanado.

Llegadosa estepunto de nuestrafunda-
mentación,tendríamosque preguntarnos
por ¿Cómohabríande enseñarselas estra-
tegias de aprendizaje?,interroganteque
abordamosa continuación.

En el apanadodedicadoa los contenidos
hemosexpuestoya, de acuerdocon la teo-
ría de la elaboración,los distintos tipos de
contenidos,hechos,conceptos,etc. Para
procesaradecuadamentecadauno de estos
tiposdecontenidos,hemosdicho ya quese
precisaqueel alumno pongaen funciona-
miento unaserie de habilidadesde proce-
samiento.A suvez, la acciónde estashabi-
lidades encargadasde procesarla infor-
mación que llega del exterior al sistema
cognitivo se puedefavorecermediantelas
estrategiasde aprendizaje.

Las tresdimensionescitadas: contenidos,
habilidadesy estrategias,actúanpuesde
forma interrelacionada,de modo queel
alumno al aprendercada uno de los tipos
de contenidos,poneen marchadistintos ti-
pos de habilidadesde procesamiento,que
a su vez puedensermejoradasconla utili-
zación adecuadade estrategiasde aprendi-
zaje. Por todo esto, consideramosque la
enseñanzade las estrategiasde aprendizaje
ha de realizarseen interrelacióncon los
contenidosy habilidadescognitivas.

Siguiendo esta línea de pensamiento,en
nuestrotrabajo los alumnosseleccionaron
las habilidadesqueparacadaunode los ti-
pos de contenidoproponeColí (1987a).Al
mismo tiempo, para el desarrollode estas
habilidadesde procesamiento,en interrela-

ción con los contenidosde las distintasáre-
as del curriculum, se utilizaron ademásde
las estrategiasya citadasen el apanadode
contenidos,otrasestrategiasde enseñanza,
fundamentadasen lo ya citadosmodelosde
Joycey Weill (1985), talescomo: el modelo
de formación de conceptosdeJ. l3runer
(1985), el modelo de pensamientoinducti-
yo de H. Taba(1985-1987),el modelo de
organizadorespreviosde E Ausubel (1985),
los modelosde simulaciónsocial,etc.

Con el empleo de estasestrategiasen su
trabajo, los profesoresestabanposibilitan-
do el que susalumnosalcanzaranel uso y
dominio de esasmismasestrategiasen las
situacionesde aprendizaje.

La explicaciónpormenorizadadel trabajo
con estasestrategiasapareceráen el próxi-
mo apartadode estecapítulodedicadoa la
realizaciónde tareas.

- Fundamentosdidácticos de nues-
Ira propuestametodológica.

Partiendode los principios didácticosque
sirven de soportea nuestromodelo, ya co-
mentadosampliamenteal comienzode este
apartado,nos hemosplanteadola orienta-
ción metodológicadcl procesodeenseñan-
zaaprendizaje.

Siendo coherentescon esosplanteamien-
tos, nos ha preocupadoante todo el enfo-
quereflexivo e indagadorde la enseñanza,
lo quetrae consigo una orientacióndel
aprendizajey por tanto de la actividad es-
colarencaminadaal descubrimientoy solu-
ción de problemas,lo quepermite integrar
contenidosy habilidadesde procesamien-
to, y al mismo tiempo conocery actuarso-
bre el medio.

Al plantearnosestalínea metodológica,he-
mosprocuradosegúnlo expuesto,partirde
una organizaciónintegradadel contenido
(epítome),de forma que desdeel plantea-
miento del problemay en las actividades
parasusolución, se aprecienclara- mente
las relacionesentrelos distintos tipos de
contenido,asícomoentrelos nuevoscono-
cimientosy los conocimientosprevios, fa-
voreciendola construcciónsignificativa del
conocimiento.

Así entendida,la labor indagadoradel
alumno en la escuelapretende,como afir-
manGarcíay García(1989)el hacerposible
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la interaccióndel sabercientífico con el sa-
ber cotidiano,paraasí facilitar la construc-
ción del conocimientoescolar,en el quese
intenta aproximar las concepcionesdel
alumnoal conocimientocientífico.

Planteandode forma problemáticay no re-
petitiva el trabajodel alumno,buscamosfa-
vorecerel aprendizajesignificativo, ya que
se facilita el queexpliciten y se ponganen
marcha las concepcionesprevias de los
alumnosimplicadasen la situaciónproble-
mática; ademásse facilita la interacciónde
esasideascon las procedentesdel medio,
lo que impulsala reestructuraciónde las
concepcionesde los alumnosy favorecela
reflexión sobreel propio aprendizajey la
evaluaciónde las estrategiasutilizadasy de
los resultadosobtenidos.

Con nuestromodelo didáctico, propone-
¡nosbuscandocon coherenciaesteplante-
amiento indagadorgeneral queel trabajo
de clasese desarrolledentro de un clima
de autonomía,participación y coopera-
ción. Para favorecereste clima se insistió
en la convenienciadel trabajo en grupo,
simulaciones,debates,ayudaspersonales,
etc.

Al objetode mejorarlas habilidadesdepro-
cesamientode información, nos hemos
planteadola necesidadde compaginarel
respetoa la individualidaddel alumno con
la ayudapedagógica.

Teniendopresenteel principio de globali-
zación,nuestraorientaciónde la enseñan-
za se enfoca hacia la consecuciónde co-
nexionessignificativas entre los nuevos
materialesde aprendizajey los queel su-
jeto ya posee,insistiendoen la necesidad
de contextualizarlas nuevasadquisicio-
nes, relacionándolascon el mayor núme-
ro posible de elementosde la estructura
cognitiva del alumno, así como con los
contenidosde las distintasáreascurricula-
res.

Paralelamentehemosinsistido en la impor-
tancia de contar con la experienciadel
alumno, como motor y fuente de conoci-
miento; para estoconsideramosfundamen-
tal el iniciar el procesamientode informa-
ción, siemprequesea posible, a partir de
las percepcionesy experienciasdel alumno
en su propio medio, continuandoa partir
de aqui el procesode construccióndel co-
nocimiento.

c). Estructuracionde las tareaso ac-ET
1 w
358 743 m
519 743 l
S
BT

tividadesy de los recursosdidacticos rela-ET
1 w
306 731 m
519 731 l
S
BT

cionesentreteoría conocln31g1ilfl.~ubj~UyQ
vpráctica

.

En un diseñocurricular de aula las tareas
representanel momentode máximacon-
creción;en estepunto el curriculum se ha-
ce realidad y adquieresignificado y valor
para profesoresy alumnos.Nos encontra-
mos en un momentointermedioentre las
posibilidadesdel curriculurn y sus efectos
reales,ya que las tareasson las que nos
vana permitir analizaren la prácticalas po-
sibilidadesy limitaciones de los plantea-
mientocurriculares.

Desdenuestromodelo de profesorcomo
analizadorreflexivo de su práctica,como
interrogadorde su propia práctica(Schón
1983-1987),consideramosque el diseño y
desarrollode las tareasconstituyenel ele-
mento clave paraconseguirsu autonomía
profesional,ya queal contrastaren la prác-
tica los supuestosquesirvende fundamen-
to a las tareas,el profesor,visto, va constru-
yendosu conocimientoprácticopersonaly
experiencial.ComoafirmaGimeno(1988):

“El papelprofesionalde los docen-
tes; desdeelpuntode vista didácti-
co, seespec~ficaen las tareas que
tienenque desarrollarpara diseñar
y conducirsituacionesjustificables
desde un determinado modelo
educativo”. (Gimeno,1. 1988;pág.280).

Las actividadesson el ámbito fundamental
dondeel profesorrealizasus opcionespro-
fesionales.

Al mismo tiempo, desde nuestraya ex-
presadapreocupaciónpor la conexión
entre las teoríasformalesque el profesor
adquieredurante su período de forma-
ción y su experienciapráctica,considera-
mos también fundamentaleste momento
de la acción, ya que desde su justifica-
ción, discusión y contraste,el profesor
ha de encontrar,así lo creemosnosotros,
el fundamentoy sentido de sus decisio-
nes, lo que le permitiría descubrirotras
nuevasy mejorar en su autonomíapro-
fesional.

En estesentido, las actividadesse convier-
tenenesquemasde acción,fundamentados
en supuestosteóricos, y encaminadosa
conseguirla autonomíaprofesional del
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profesor. Una actividad profesional así
entendidaviene a ser lo más opuesto,
como afirma Gimeno(1988): “a unareceta
acabada”.

Como formadoresde profesores,conside-
ramosfundamentalqueéstossepreocupen
por fundamentary justificar sus acciones,
de modo que a partir de la autocrítica, la
reflexión crítica sobrela propia acción, el
diálogo reflexivo y el análisisde la acción
por parte de observadoresexternosy de
los propios compañeros,el profesor vaya
modelandosu práctica, investigandosobre
supropiaacción, lo que leva a permitir ve-
rificar si hayo no continuidadentrelos su-
puestoscientíficos,suscreencias,susplani-
ficaciones y su práctica real en la
escuela.

ParaGimeno(1988):

“El éxitoy la actualidaddepíante-
amientoscomoel de la investiga-
ción en la accióncon los profeso-
res, sebasa en que contribuyena
relacionar teoría y practica no en
abstracto,sino en las propiastareas
e interacción que ellos mantienen
con susalumnos”. (Gimeno,J. 1988;
pág.329).

Es nuestrointentocomprenderlos supues-
tos teóricosde la prácticay los resultados
de ella paralos alumnos,tratandode sin-
tetizarlos dos componentes,de modo que
la leona nos ayude a encontrarprácti-
cas nuevasy que desdeestaspodamos
descubrir nuevos fundamentosde la
acción.

Por estasrazones,hemosplanteadola me-
jora de los esquemasde actuaciónpráctica
de los futurosprofesoresa partir del análi-
sis reflexivo y crítico de su práctica,justifi-
cando, analizandoy criticando al mismo
tiempo los fundamentoso esquemasteóri-
cos que sirven de sop¿rtea esapráctica.
Utilizamos puesla accióncomomediopara
establecerrelacionesentreesquemasteóri-
cos y prácticos, ya que al actuarde este
modo,y enpalabrasde Medina (1989):

“El pensamientoactúa sobre la
acción conceptualizándolay criti-
cándola,y volviendode nuevo a
ellapara transformarla;a la vez, la
praxis concreta revierte sobre el
pensamientoy concepciónparapo-

nerlo en tela de juicio, en esta
interdependenciateórico-práctica
se debenapoyar las decisiones
a tomar”. (Medina,A. 1989; pág.12).

Consideramospuesque la reflexión sobre
la accióny la justificaciónde esta,ayudana
mejorar la calidadde la enseñanza;una
prácticaasí entendida,creemosqueayuda
al profesor a cuestionarsus concepciones
y a interrogar, actualizar y completar
supráctica.

- Relacionentremetodologia,conte-
nidoscurricularesy actividades.

En el apartadoanterior, hemosexpuesto
una línea metodológicacentradafunda-
mentalmenteen la investigación,en el des-
cubrimiento y en la utilización de estrate-
gias de enseñanzay aprendizaje.Desde
estametodología,comoya vimos> se inten-
ta superarla contraposiciónentreconteni-
dos y habilidadesa travésdel trabajocon
problemas.Los contenidossirven de punto
de partidapara la formulaciónde los pro-
blemas,los cualesse intentan resolvera
través de un procesode “actividad” enca-
minado al desarrollode habilidadeso des-
trezas,utilizando para ello las estrategias
adecuadas.

Entendemosqueel desarrollode habilida-
desno se da en el vacío (Monereo (1991,
1992, 1993),Palmay Pifarré (1991),Monereo
y Clariana (1993), sino de forma estrecha-
mentevinculadaa los distintostipos decon-
tenidos,de modo queel profesorno puede
enseñara aprendery a pensar,dejandode
enseñarlos contenidos. En estemismo
sentidoseexpresaTrillo (1989)al afirmar:

“Que así como la atencióna los
procesosco,gnitivosnosha permi-
tido establecertanto la obligatorie-
dad de: enseñarcontenidos,como
la deenseñara procesaresosconte-
nidos. Asumir un planteamiento
metacognitivode la enseñanza,lo
que suponela inexcusabilidadde
plantear toda accióninstructiva,
tantopara: enseñara pensar,como
para enseñarde acuerdocon el
pensamientodel alumno”. (Trillo, F.
1989; pág. 110).

Gimeno(1988) insiste también en la rela-
ción entrelos contenidosy las habilidades
de procesamiento:
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“La escuela,en una sociedadde
cambiorápido y anteuna cultura
Inabarcable, tiene que centrarse
cada vez másen los aprendizajes
sustancialesy básicos, con métodos
atractivosparafavorecerla basede
una educaciónpermanente,pero
sin renunciara ser un instrumento
cultural. En muchoscasos, los mo-
cielos de educaciónquehuyende
los contenidospara justificarseen
los procesos no dejan de ser
PROPUESTASVACIAS”. (Gimeno,J.
1988; pág.90).

Desde los presupuestosanteriores,distin-
guimos tresdimensionesen las activida-
des:habilidadesde procesamiento,conte-
nidosy estrategias.Estastresdimensiones,
como afirma Monereo (1991, 1992, 1993),
se encuentraninterrelacionadas,de modo
que:

“El alumno tiene que aprenderun
contenidoescolar(concepto,princi-
pio, procedimientoo valor), que es
procesadomediantesu sistemacog-
nitivo (observarlo, compararlo, or-
denarlo, clas~ficarío, representarlo,
retenerlo, recuperarlo, interpre-
¿arlo, inferirlo, Ira nsferirloy/o eva-
luarlo), procesamientoque efectúa-
auxiliándose de estrategiasde
aprendizaje(de repetición, de ela-
boración, de organización o de
regulación)”. (Monereo, C. 1991;
pág. 75).

De la modalidadde interacciónde estas
tres dimensionesdependerála permanen-
cia y significatividaddel aprendizaje;dees-
te modo “si el alumnoescogelas estrate-
gias de aprendizajemáspertinentesa la
naturalezadel contenido, o regula correc-
tamentela aplicaciónde sus habilidades
cognitivasestaráen situaciónde optimizar
sus adquisiciones’.(Ñlonereo, C. 1991;
pág.75).

En estemismosentidoprofundizanPalmay
Pifarré (1991) al insistir en la importancia
quetienenen las actividadesde aprendera
aprendery a pensar. “La utilización de es-
trategiasmetacognitivasen los procesosde
aprendizaje,deforma contextualizaday
vinculadaa los contenidosde las áreasdel
curriculum escolar”. (Palma,M y Pifarré,
M. 1991; pág.97).

Nuestrapreocupaciónsintenizacon el pen-
samientode los autorescitadosen el senti-
do de quelas habilidadesde procesamien-
to no puedensepararsede los tipos de
contenidos.Siguiendolas indicacionesde
Colí (1987a)se propusoa nuestrosalumnos
quetuviesenen cuenta quecadatipo de
contenido requierede procesamientoses-
pecíficos:aprenderun hechoo un concep-
to, requierede habilidadescomo recono-
cer, comparar,clasificar...;el aprendizajede
un principio precisa:identificar, reconocer,
compararrelacionesentre conceptoso he-
chosa los queserefiereel principio, etc; el
aprendizajede procedimientosse relaciona
máscon las habilidadesde representación,
observación,etc.;por último el aprendizaje
devaloresy actitudesse refierea regulacio-
nesdel comportamientoantevalores,nor-
mas, etc.

Conviene matizarque en la práctica,no
siemprese poneen marchaun procesode
actividadpara desarrollaruna determinada
habilidad; por el contrario, como afirma
Gimeno(1988):

“Las actividadesacadémicasenglo-
ban normalmentemúltiplestipos de
procesosintelectuales,si bienpuede
darse alguno de ellos comopredo-
minantey caracterizarasí la tarea
de que setrate”. (Gimeno,J. 1988;
pág.269).

Hay tareasque desarrollanun procesode
aprendizajecompleto, pero hay también
actividadesmolaresquecontienenproce-
sos cognitivosdiversosy superpuestos,
presentandoun entramadojerárquicodes-
de el quees posibleque la acciónencuen-
tre sentido.

Estamosanteun en(oquede las tareas,in-
fluenciadopor la psicologíacognitivay que
se refiere a éstascomo “el modopeculiar
con el que un determinadoprocesamiento
de información requeridopor un ambien-
te, seestructuray seconvierteenexperien-
ctapara los sujetos”. (Gimeno,J.1988; pág.
252). Desdeeste enfoquede las tareasse
estableceunarelaciónrecíprocaentrecon-
tenidos,métodosy actividades.Como afir-
ma el citadoautor “la riquezade los conte-
nidos condiciona las tareasposiblesy
estasa su vez, mediatizanlas posibilida-
desdel curriculum”. (Gimeno,3. 1988; pág.
266). Así entendidaslas cosas,es posible
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desdecontenidospotencialmentericos, di-
señaractividadessugestivas,siendo difícil
hacerloen el casocontrario.

Como resultadode lo expuesto,podemos
decir que lo queun profesorplanifica pa-
ra poner en marchaun procesode ense-
ñanzaaprendizaje,son fundamentalmente
actividades,ya queestasincluyen conte-
nidosy forma de trabajarlos.Una metodo-
logía se específicapues,en unasecuencia
de actividadescon una orientacióndeter-
minada.

- Organizacióny secuenciaciónde
actividadesen funcion del contenidoy de
las estrategiasdeaprendizaje.

Los fundamentoscientíficosque sirven de
soportea nuestraorganizacióny secuen-
ciación de actividades,se encuentran,en
primer lugar, en la ya expuesta“teoría de
la elaboración” de contenidos,ya que
consideramosquedesdeella se favoreceel
procesamientoactivo y autónomode la in-
formación por parte del alumno,al insistir
en el establecimientode relacionesentre
informacionesprevias y nuevasinforma-
ciones de forma recurrente,de modo que
en cada nivel de elaboraciónse llegue a
unaprofundizacióncrecienteen cadacon-
tenido.

Por otra parte, nos hemos fundamentado
tambiénen nuestrapropuestametodológi-
ca enfocadaa la indagacióny adquisición
de estrategiasde aprendizaje.Ello justifica
el queestructuremosel procesode activi-
dada partir de situacionesnovedosas,pro-
blemas,experiencias..,desdelos quesea
posibleformularhipótesisy orientar el tra-
bajo haciasu verificación. Al mismo tiem-
po, las actividadesse estructurande modo
que faciliten el proceso de aprendera
aprender.

Al seguirestosplanteamientosperseguimos
sobretodo, el que se dé unacoherencia
entre contenidos,metodologíay actividad,
tal y como ya expusimosen el apartado
dos.

Al mismo tiempo fundamentamosel proce-
so de actividad de modo que se favorezca
al máximo un aprendizajeconstructivo y
significativo, resaltandola dimensiónsocia-
lizadora del aprendizaje(mediación de
compañerosy profesor)de cara a desarro-
llar el potencial de aprendizaje.Coin-

cidimosconEdwardsy Mercier(1988), Colí
(1987a) en destacarla importanciaquetie-
ne parala construcciónsignificativadel co-
nocimientoel aprendizajecompartido.

“La discusióny contraste degrupo
ayuda a la elaboracióny reelabo-
ración deconceptosy experiencias.
La organizacióncooperativade las
actividadesdeaprendizaje,compa-
rada con organizacionesde tipo
competitivoe individualista, es ne-
tamentesuperioren lo queconcier-
neal nivel de rendimientoy depro-
ductividad de los participantes”.
(Colí, C. 1987a;pág. 123).

Desdeel principio didácticode autonomía
entendemosqueel trabajo del alumno de-
be intentarde forma progresivael favore-
cer su emancipación,tratandode quepo-
co, a pocoel alumnose resposabilicede su
trabajoy se vaya independizandodel pro-
fesor. ComoafirmaRico Vercher(1991):

“El trabajo autónomopropicia una
forma de aprendizajeen la que el
alumno se responsabilizade la
organizaciónde su trabajo, de la
adquisicióndeconocimientos,y los
asimila a supropio ritmo”. (Rico
Vercher,M. 1991; pág.117).

Esta modalidadde trabajo no suprime la
mediacióndel profesor,quien propone las
pautasde aprendizaje,se responsabiliza
del desarrollodehabilidades,etc.

Teniendopresentesestosfundamentos,en
nuestrapropuestade actividadesinsistimos
en la convenienciade actividadesindivi-
dualizadasy de grupo, en las quelos alum-
nos han de aprendera manejardiversas
fuentesde información, contrastarhipóte-
sis, aplicar conocimientosadquiridos a
nuevassituaciones,extraerconclusiones,
etc, todoello a travésde actividadesde tra-
bajo autónomomediatizadopor el profe-
sor, porque sólo desdeeste enfoquedel
trabajocreemosposibleel desarrollode es-
trategiasde aprendizaje.

Por acomodarsea las razonesexpuestas,
hemosseleccionadopara fundamentarla
organizaciónde actividadesen nuestrotra-
bajo, el modelo de Ausubel (1985), combi-
nadocon el modelo de Taba (1985-1987),
por lo quese ordenanlas actividadesenun
sentidoinductivo, partiendode actividades
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relacionadascon la experienciadel alum-
no, paradesdeellas formary adquirir con-
ceptosy principios con los que resolver
problemasy adoptarunaposturacrítica an-
tela vida actual.

Al mismo tiempo, Tabase planteatambién
con respectoa las actividadesla importan-
cia desu adecuaciónal nivel evolutivo del
alumnoy el grado en quefavorecenla par-
ticipación activa ensuaprendizaje,siguien-
do en estosplanteamientoslas directrices
de la psicologíagenéticade Piagety de las
teorias cognhtivasde Brunet, Ausubel y
otrosautores.

Taba se preocupa,pues,al organizar las
actividadesde aprendizaje,de queestassi-
gan unasecuenciaquefavorezcael aprendi-
zajesignificativo y acumulativodel alumno.

“Ast la organizaciónsecuencialde
las actividadesde aprendizaje,
debecomenzarcon aquellasque
permitan al alumno obteneruna
información concreta,a serposible
que no seanajenasa su universo
experiencial,para seguir en com-
plejidad crecientebasta llegar a ge-
neralizar y abstraer ideassobreel
tema que nos ocupa”. (Villar, LM.
1987; pág. 137).

En el modelo de Tabase proponeuna es-
trategiadocenteencaminadaa mejorar la
capacidaddel alumno para procesarinfor-
mación y aprendera pensary a investigar
por si mismo, las actividadesde aprendiza-
je se organizande la siguienteforma:

- Actividadesintroductorias(de des-
cubrimientoy orientación).

- Actividades de desarrollo(aplica-
ción de principios).

- Actividades de síntesisy reca-
pitulación.

a). Actividades introductorias(ob-ET
1 w
116 178 m
276 178 l
S
BT

tencióndedatos).Con estasactividadeslos
orofesoresen prácticas,intentarían nor
una narte.el atraer la atencióny el interés
de los alumnos. implicándolosdirectamen-ET
1 w
62 129 m
276 129 l
S
BT

te en la tareay potenciandoun aprendizaje
constructivo

.

Paraconseguiresto,comenzabanpor plan-
tear en el aula situacionesde desequilibrio
de los esquemasde los alumnos,es decir,

situacionesproblemáticasque pudieran
servir de punto de partida, y que dieran
sentidoa la secuenciade actividades,rean-
do un clima favorablesobreel tema a tra-
bajar,motivandoy creandopuntosde refe-
rencia de otro modo inexistentes,
alcanzandocon este precederquese die-
senactividadesabstractaso en cl vacío, y
de cuyautilidad en los procesosde ense-
ñanzaaprendizajepocopodLria decirse.

ParaTabael planteamientode actividades
ha de realizarseapoyándoseen experien-
cias ya realizadas,conocimientosproce-
dentesde aprendizajesanteriores,intereses
de los alumnos,etc, procurandono distan-
ciarsedemasiadode los esquemasde los
alumnos,ya que no encontraríansignifica-
do asuaprendizaje.

De acuerdocon los principios de aprendi-
zajeconstructivoy significativo, no es sufi-
ciente con crear un desequilibrio en el
alumno y queesté motivado parasuperar
el desequilibrio,sino que es precisoque
puedaademás“reequilibrarse” modifican-
do adecuadamentesus esquemaso cons-
truyendootros nuevos.Estareequilibración
no es automáticasino quese puedeprodu-
cir o no, segúnla naturalezade las activida-
desde aprendizaje,es decirsegúnel grado
y tipo de ayudapedagógica.

Por estasrazones,es por lo quedesdela
situación problemática inicial se ha de
poner en marchala secuenciade activi-
dades capacesde conseguirel reequili-
brio del alumno. Para la realización de
estasactividades, nos sirvió de funda-
mentaciónel ya citado modelo de Taba
(1985-1987),concretamentela estrategia
que la autora denominade ‘formación
deconceptos”.

ParaJoycey Weil (1985):

“El objetivo de estaestrategiaes in-
ducir a los alumnosa objetivar el
sistemaconceptualcon el quepro-
cesanla información. En otras
palabras, tienen queformar con-
ceptosquepuedenluegousarpara
abordarla nuevainformación, con
que se encuentren”.(Joyce, 13. y
Weil, M. 1985; pág.64).

En esta fasede la estrategiase pretenden
desarrollarlas habilidadescognitivasde:
identificar, diferenciary clasificar.
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Dadoqueel principio generaldel aprendi-
zajesignificativo es ir de lo generalal deta-
líe y de lo simple a lo complejo, en esta
secuenciade actividadesse ha de partir del
trabajo con el contenido más general,
quesueleserun contenidode naturaleza
conceptual.

Para trabajaresteconocimientoinicial, de
acuerdocon el aprendizajesignificativo
(Ausubel 1968), nos planteamosla conve-
nienciade que la realizaciónde actividades
encaminadasa conseguirque el alumno
explicitesus ideasacercadel contenidoen
cuestión(trabajar el organizadorprevio),
de modo que se produzcala interacción
entre el conocimientode quedisponeel
alumno y las nuevasinformaciones.Desde
estosconocimientoshabránde plantearse
las baseso puntosde partidaparala coas-
trucción del conocimiento.El queun alum-
no explicitesusconcepciones,esventajoso
parael profesor,ya quesetrata de informa-
cionesfundamentalesa la hora de planifi-
car sus estrategiasde enseñanza,y a la vez
son fundamentalesparael alumno, ya que
le permitiránreflexionarsobresus concep-
cionesy contrastaríascon las nuevasinfor-
maciones,lo que posibilitarásu reestruc-
turación y la construccióndenuevoscono-
cimientos.

Por las razonesexpuestas,los profesores
necesitaránponer en marchaactividades
encaminadasa la explicitación de conoci-
mientospreviosde susalumnos.Comosos-
tiene Cubero(1989) “las concepcionesde
los niños no semuestrancomouna con-
ducta evidente,sino que han deser nece-
sanamenteinferidasa partir de susexpre-
sionesorales o escritas, susdibujos, o sus
acciones”. (Cubero,R. 1989; pág. 14). De
ahí la necesidadde utilizar técnicasadecua-
daspara explorar estasideas, tales como
cuestionarios,registrosdeexpresionesver-
bales del alumno en el aula, entrevistas
etc.

En el trabajo de nuestrosprofesoresen
prácticasno es difícil encontrarplanifica-
ciones detalladasreferidasa actividades
quebuscanel favorecimiento de la explici-
tación de conocimientosprevios, los cuales
en tanto que información recibida de los
alumnosson organizadasadecuadamentey
danpasoa actividadesconesosdatosobte-
nidos,que lleven a la construccióndenue-
vos conocimientos.

Coincidimoscon Cubero (1989) en
considerarque:

“Una construcciónprogresivadel
conocimiento,implica admitir que
del trabajo del aula sobre un tema
puedenresultardistintosnivelesde
acercamientoa los conocimientos
organizadosque seintentan ense-
nar. Esto es lo mismoquedecirque
el niño, a lo largo de la escolaridad
puedesostenermodelosque, aún
siendocienosa un determinadoni-
vel deformalización, no coinciden
con lo queproponeel profesor, esa
travésde aproximacionessucesivas
comoel alumno llegara a dominar
dicbos conocimientos”.(Cubero,R.
1989; pág.58).

Estasactividadesson fundamentales,no so-
lo al comienzode cada tema(organizado-
res), o cuandose planteanhipótesissobre
los problemasa trabajar,sino que también
hande plantearsealo largode la secuencia
de actividad(familiarizadores).

A partir de estasactividades,dadoque de
ellas seobtienendiversostipos de informa-
ción, animamosa los profesoresparaque
continuasentrabajandola estrategiade
Taba,poniendoen marchaactividadesde
identificacióny enumeraciónde datosrele-
vantespara los problemasobjeto de estu-
dio, agrupandopor sus semejanzasy dife-
rencias,los datosque aportanlos alumnos
lo quefacilita el establecimientode catego-
ríasy por tanto la formación de conceptos.
Estasactividadespermiten deducir lo que
los alumnosconocen,lo quedesconocen,
suserrores,confusiones.

En estepunto,se estimó convenientecom-
binar la estrategiade formación de concep-
tos de Taba con la propuestapor Bruner
(1985), en la que las actividadesde los
alumnospara aprendera conceptualizar,
recaensobrefrasesalusivasa los atributos
de los conceptos,quepuedeno no, estar
previamentecodificadospor el profesor.

Una vez realizadaslas actividadesde explo-
ración, se comienzanlas actividadesdecon-
trastaciónquecontinúana lo largo de la se-
cuenciadeactividad. Seinicia asíun proceso
de cuestionamientode las ideasde losalum-
nos, queen un principio sueleser guiado
por las preguntasdel profesor. Nos acerca-
mosasía la siguienteestrategia:interpretación.
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b). Actividades de desarrollo análi-ET
1 w
113 743 m
273 743 l
S
BT

sisy estudio: interpretaciónde datosy apli-ET
1 w
59 731 m
273 731 l
S
BT

caciónde principios

Esta es la segundaestrategia
propuestapor Taba (1985-1987).
estrategiase intentandesarrollar
lidades de interpretar, inferir
ralizar,

docente
Con esta
las habi-
y gene-

Un problema importantequese nos pre-
sentaen este momentoes sabercómo he-
mos de interpretarlos esquemasde los
alumnos.Un enfoqueno constructivistase
centraríaen corregir erroresy explicar el
conocimientocientífico; pero desdeun en-
foque constructivista,no se trata de cam-
biar las concepcionesde los alumnos(muy
resistentesal cambio),sino de transformar-
las, trabajandocon ellas para poder actuar
contraellas.

Se trata de tomar las concepcionesde los
alumnoscomo un punto de partida y de
enfocarel aprendizajecomoun procesode
transformacióno cambio de los esquemas
de conocimiento(actividadespara provo-
car el cambioconceptual).

Es por esto, por lo que desdela explicita-
ción de las ideasy de la discusiónde estas
con los compañerosbuscandosemejanzas,
diferencias...proponemos,siguiendola es-
trategiade Taba,actividadesde interpreta-
ción de los datosobtenidos,y deestableci-
miento de prediccionesa partir de ellos
paraexplicarfenómenosnuevos.

Paraestablecerla conexión entre las con-
cepcionesexplicitadasy el inicio de su
contrastación,Tabaproponeestablecerpo-
sibles hipótesiso “líneas de búsqueda”so-
bre el contenidoquese estátrabajando,de
modo quesurjan respuestasa las cuestio-
nes planteadas,lo quepermitirá establecer
caminospor los que dirigir y canalizarel
procesodebúsquedade respuestas.

A partir de aquíseponenen marchaactivi-
dadesparaverificar la hipótesis,cuestio-
nandolas “respuestasde partida” a lo largo
del procesode actividad,utilizando estrate-
giasadecuadas.En este momentointerac-
tuan diversostipos de informacionesy se
poneen marchael procesode reestructura-
ción del conocimiento.

Estas informacionesprocedende
distintasfuentes:aprendizajesanteriores,la
propia realidad,explicacionesdel profesor,

experiencias,trabajosengrupo,trabajocon
materiales,contextoso libros de consulta,
recursosaudiovisuales,etc.

Con estasactividadestratamosde seguir
unaestrategiaprogresivay secuenciada,de
modo que desdeun planteamientoinicial
del conocimiento,pasamospor formulacio-
nes intermediasque aproximan al alum-
no a construccionesconceptualesmás
complejasy correctas(profundización y
complejidad).

El alumno ha de comprenderen estepunto
queexisten aspectosen el contenidoque
no son explicablespor sus concepciones,
lo que provocasu insatisfaccióny la nece-
sidadde cambiary de establecernuevasin-
ferenciasconceptuales.Es por esto, por lo
queen estepuntoes fundamentalla media-
ción activa del profesor, apoyadaen un
manejoabundantede materiales.

A lo largo de estasactividadesse suelen
plantearnuevosproblemas,nuevashipóte-
sis, nuevasprediccionesque es también
precisoverificar. Al mismo tiempo, entran
en acción nuevashabilidadescognitivas
encaminadasa establecerrelacionescausa-
les y a utilizar y aplicar los nuevosconoci-
mientosparaverificar las predicciones.

- Lo quese pretendeen estafasede
la estrategiaes:

“Inducir a los alumnosa trascen-
der los datos, en un intento delibe-
rado de incrementarla producción
depensamientocreativo. Losproce-
sos inductivos incluyen,pues,el
procesamientocreativode informa-
ción, así como la utilización con
vergentede la informaciónpara re-
solverpro¿flemas”. (Joyce,B y Weil,
M. 1985; pág.72).

Desdela interacciónde las ideasde los
alumnoscon los datos obtenidosde expe-
riencias,manejode material[es, informacio-
nes del profesor, etc. esperamosque se
produzcaprogresivamentela reformula-
ción del conocimiento,el reequilibrio o
reajustecognitivo.

Estasactividadesestánpuesenfocadasa la
construccióngradualy progresivadel co-
nocimiento del alumno, quien se aproxi-
ma desdesus esquemasal conocimiento
científico. El alumno aprendeorientado
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por el profesor, pero al mismo tiempo de
forma abierta, explicandolas característi-
cas de los elementosidentificados, esta-
bleciendorelaciones,inferencias,conse-
cuencias,etc.

En esta fase del trabajo, conceptos,princi-
pios, procedimientos,valores,etc. se pue-
den desarrollarde forma conjunta,para lo
que previamentese habránplanificado
adecuadamente,estableciendorelaciones
parafavorecersuaprendizaje.

c). Actividadesde síntesisy de ela-ET
1 w
132 591 m
292 591 l
S
BT

boracióndeconclusiones

.

Este momentollega como un resultado
natural del procesoindagadorseguidopor
los alumnos.

Parafacilitar la recapitulacióndel trabajoy la
elaboraciónde conclusionesa partir de los
resultadosobtenidos(reestructuracióndel
conocimiento),convieneconcluir esta fase
conactividadesdesíntesis,tales como:pues-
tas en común, exposiciónde conclusiones
(carteles,murales,transparencias),proble-
masde aplicación,memoriasdetrabajo,etc.,
de modoqueel alumnorelacionelos resulta-
dosobtenidosen el procesode investigación
con las hipótesis iniciales, ya que la compa-
ración favorecela reestructuraciónde sus
concepcionesy la fijación delo aprendido.

Las actividadesde evaluaciónconsiguien-
tes,favorecenla reflexión sobrelo aprendi-
do, y ayudanal alumno a tomarconciencia
de su aprendizaje,analizandola forma en
quehancambiadosus concepciones,valo-
rando la eficacia de las estrategiasutiliza-
das.., de forma quese vayadesarrollando
sucapacidadde aprenderaaprender.

Dadoqueel modelo deTabaestáencami-
nado a desarrollaren el alumno estrate-
gias de aprendizaje,se hace hincapié en
dos tipos desituacionesdeaprendizajeen
basea las cualesseharála selecciónde la
estrategiaconcretaobjetode estudioinac-
cesible al alumno y objeto de estudioal
alcancedel alumno, de modo que pueda
manipularlo. En el primer caso, las estra-
tegiasse aplicarána partir de representa-
ciones del objeto y de la utilización de
imágenes(representaciones,simulacio-
nes, medios,etc...) en el segundo,siem-
pre quesea posible, el alumno ha de ac-
ceder al objeto de estudio (experiencias,
visitas,manipulaciones,etc..).

- Tareay materialescomo compo-
nentesde la realidadcurricular.

Desdenuestromodelo de profesorcomo
profesionalresponsable,queha de tomar
decisionesdesdesu juicio y pensamiento
para el diseño y puestaen práctica del
curriculum, es decir, de su propio pro-
yecto didáctico, consideramosque no
podemosentenderlos medioscomo un
mero soportematerial, sino que hemos
de enfocarloscomo instrumentosvalio-
sospara el desarrollocurricular, los cua-
les interactuan entre el profesor, los
alumnosy los contenidosen la práctica
de la enseñanza.

Los mediosafectana la práctica,peroa la
vez estáninfluidos por la prácticaprofesio-
nal del profesor.Estojustifica nuestroenfo-
que instructivo de los medios, entendién-
dolosconEscudero(1983):

“Como cualquierobjeto o recurso
tecnológico(hardware)que anicu-
la en un determinadosistemade
símboloscienosmensajes(software)
en orden a sufuncionamientoen
contextos instructivos“. (Escudero,
J.L. 1983 a; pág.89).

Entendemos,pues,los medioscomo apo-
yos al profesorparaconseguirun adecuado
desarrollodcl curriculum, como mediado-
resentreel curriculum y el profesor.Como
afirma Escudero(1983b), es preciso “con-
textualizarel análisis de los mediosdentro
del marco curricular”. (Escudero,J.L.
1983b;pág.97).

En estemismo sentido,Area (1991)
afirma que:

“Los mediosy recursos deenseñan-
za soncomponentesqueparticipan
en la realidadcurricular actuando
comorecursosmediadoresentre los
distintossistemasde comunicación,
a través de los cuatesInteractuan”.
(Area,M. 1991;pág.75).

Al entenderlos medioscomoapoyoal pro-
fesor, se descartasu utilización mecánica,
apareciendoéstos “como una estrategiaal
lado de otras quepermitan al profesor
pensarsobreel curriculum, reflexionarso-
brelo quehace,yfacilitar la tomadedeci-
sionessobre la recreaciónde su propia
práctica”. (Area, M. 1991. pág.75).
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De estemodo, los alumnosviven el currí-
culum como un conjunto de actividadesa
realizarparalas que precisande unosme-
diosmateriales.

“Las actividadesde enseñanzay
aprendizajesonactividadesesen-
cialmente mediadas;en ellas el
alumno dificilmente interacciona
con la realidadde maneradirecta,
siendo lo másfrecuentesu inter
acción con un tipo de realidad
transformadacultural y simbó-
licamente”. (Escudero,J.L. 1983b;
pág.97).

En estatransformaciónel medio desempe-
ña un papel importante,de ahí su relevan-
cia parala instrucción.

Desdeesteenfoquede los medioscomo
apoyoal profesor,sedescartasu utilización
mecánicay estosaparecen“como una es-
trategia al lado de otras, quepermitanal
profesorpensarsobre el curriculum, refle-
xionar sobre lo que hacey facilitar la to-
ma dedecisionessobrela recreaciónde su
propiapráctica”. (Area, M. 1991; pág.79).

Estotraeconsigounamayorcolaboracióny
capacidaddecisional de los profesoresen
la elaboracióny distribuciónde los medios
(diseñoy desarrollode materialespor parte
del profesor).

De otra parte, no podemosolvidar que los
mediosno sólo sonun soporteparala trans-
misión de mensajesy contenidos,sino que
también son cultivadoresde actividades
cognitivas.ComoafirmaEscudero(1983):

“El contactodel sujetocon la reali-
dad no se realiza de una manera
pasivasino activa, y pareceserque
de tal actuaciónsobre la realidad
el sujetoderiva doscomponentesde
supropia estructuracognitiva: por
una parte informaciónsobreel ob-
jeto, conocimiento,y por otra,
información de la acciónsobre el
objeto, o lo quees lo mismo:babili-
dad cognitiva”. (Escudero,J.L.
1983a;pág.95).

En basea todo lo dicho, consideramosque
el desarrollodel curriculum en el aula pre-
cisa la utilización de diversosmediospara
presentarlos mensajes.Esto exige introdu-
cir en el aulatecnologíasya extendidasen la

sociedad:vídeo, T.V., ordenadores,radio,
prensa,etc. La utilización de estosmediosse
ha de enfocar,no de forma cerraday pres-
criptiva, sino potenciandoel desarrolloautó-
nomodel alumno;de ahíquedesdenuestros
planteamientos,no valoremostantoel mate-
rial cerradoy muy estructurado(libro de
texto) sino aquel que puedautilizarse en
distintasactividades,sin perdersuefectividad.

El estudiode los mediosdesdeesta pers-
pectiva curricular supone,como afirma
Area (1991):

“Explorar enqué medidalos medios
comocomponentecurricular sein-
cardinany funcionan en relación
con los restantescomponentesy
procesoscurriculares en general,y
comoafectan,y a su vezestánmo-
duladospor las prácticasprofesio-
nalesde los profesoresenpanicular”.
(Area, M. 1991; pág.117).

Ademásde lo dicho sobrelos medios,he-
mos de señalar,que tanto éstoscomo los
demáscomponentesdel curriculum, están
modeladospor lo que pienseel profesor;
de sus decisionesdependeránlos mediosa
utilizar, en quésituaciones,con qué fines,
cómo interrelacionanlos medioscon otros
componentesdidácticos,quétareashande
realizarlos alumnosconlos medios.

d). OrQanizaciondel trabaio: clima
social de aula resultante

.

La forma en quese realizanlas tareas,con-
figura un ambientede clasey regulala vida
del aula. El alumno es capazde percibir las
exigenciasde las tareas,y de acuerdocon
ellas moldeasu trabajoy su comportamien-
to en el aula. Comoafirma Gimeno(1988)
las tareasson marcosde socializaciónde
los alumnos.

Existe unarelación entrelas tareasy la or-
ganizaciónde la clase:un cambioen las tu-
reasproducecambiosen la distribucióndel
espacio,horario, mobiliario, etc. Comosos-
tieneMedina (1989):

“La disposicióngeneraldel mobilia-
rio en el aula, decoracióny mate-
rial didáctico, evidenciala concep-
ción general que de la interacción
comunicativay del estilo de ense-
ñanzatiene el projésor”. (Medina,
A. 1989;pág.64).
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Los procesosdidácticosse realizany se
acomodandentro de contextosorganizati-
vos, de modo que cambiarunos supone
tambiéncambiarlos otros.El que lasmesas
esténdistribuidasen línea, impide que los
alumnosinteraccionenentresí; por el con-
trario, una distribución circular, en forma
de U., por equipos,etc. facilita otrasmoda-
lidadesde interaccióndidáctica.

Existe, pues,una relaciónentrela distribu-
ción del mobiliario y el tipo de actividad
quese desarrollaen el aula; para trabajar
enequipoesprecisoagruparlas mesas,lo
que no sería necesarioen unamodalidad
de trabajoindividualizadoy autónomo.

Por todoesto,elprofesorcon respectoa las
tareasno sólo ha de pensary tomar decisio-
nes sobreel contenidode las mismas,los
recursosde quedisponepararealizarlas,su
organización...,sino queademásprecisade
unaadecuadaorganizaciónde la clase,que
hagaposible el adecuadofuncionamiento
del procesode actividad: distribución ade-
cuada de espaciosy mobiliarios, decora-
ción, horario, rinconesdetrabajo, luminosi-
dad,etc.Teniendoencuentaqueexisteuna
interrelaciónentreestoselementos.

La realización de tareasprecisa de un
“orden”, de una organización,de modo que
seaposiblemantenerunadinámicadetrabajo.

“La estructuradel trabajo desenca-
dena unosprocesosdeterminados
en las relacionessocialesdentrodel
aula, y la forma de organizarel
trabajo esun recursopara mante-
nerun determinadotipo deordeny
decontrol”. (Gimeno,J.1988.pág.312).

Por lo expuesto,consideramosfundamen-
tal el análisis de la relación existenteentre
el clima social del aula y el tipo de tareas
que se realizanen la clase.ParaMedina
(1989):

tEl clima sociales la estructura re-
lacional configuradapor la inter-
acciónentreelprofesory alumnos
y de estosentresí. El clima social
hacereferenciaal conjuntodeacti-
tudesgeneraleshacia el centro,
aula, tareasformativas que los
agentesde la claseengeneraly en
su globalidad definen un estilo de
relación humana”. (Medina, A.
1989; pág. 65).

El queesta realización sea de tipo domi-
nanteo favorecedorade la autonomíadel
alumno, dará lugara un tipo de clima de
aula y a una determinadainfluencia sobre
los alumnos; las relacionesde autonomía
fomentanla iniciativa del alumno,su parti-
cipación...,mientrasquesi la relaciónes de
dominancia,los alumnostenderána some-
terseal profesory a no manifestarsuprota-
gonismo.

Sabemosquela enseñanzaesunaactividad
eminentementecomunicativa,pero como
afirma Medina (1989) “la complejidadde la
comunicaciónempapano sólo la expre-
sión, sino el clima interactivo que en su
conjunto segeneraen la clase”. (Medina,
A. 1989; pág. 12).

E! análisisdel clima social es,pues,funda-
mental paraentenderla naturalezade las
tareasquese desarrollanen la clase.Es por
esto por lo queconsideramosfundamental
en nuestrotrabajocon los futuros profeso-
res analizar los tipos de relacionesque
acontecenen la clase. Paraello utilizamos
el modelo propuestopor Medina (1989).
Comosostieneeste autor, “el análisis del
conjunto de relacionesqueseestableceno
al menospodemossubrayarcomohabitua-
les en la clase, es unafasepreviapara la
idenqficacióndel clima socialque, como
conjunto, se configura en ella”. (Medina,
A. 1989; pág. 75).

El tipo de relacionesque estudiael citado
autorson: cooperación,competitividad,au-
tonomía, dependencia,empatía,rechazo
(agresividad),actividad, pasividad,igual-
dady desigualdad.

Tomandocomo referenciaestostipos de
relacioneselaboramosel primer material
de nuestro“encofrado” queposteriormente
utilizamosparala toma de notasde campo.

Desdeel enfoquede la prácticaya analiza-
do, vimos como sin una fundamentación
teórica,rigurosay precisa,la prácticapue-
de convertirseen una actividad rutinaria y
carentede todo valor de ajustey solución
para las necesidadesde la comunicación
interactiva.

Apoyándonosen estospresupuestos,he-
mos partido de los fundamentoscientíficos
que acabamosde exponer,para trabajar
con nuestrosalumnosla planificacióny re-
alización de actividades,siguiendolas mis-
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maspautasempleadasya paracon los con-
tenidos,es decir, quehemosinsistido en la
necesidadde fundamentar,reflexionar y
justificar la prácticaen un intento de que
nuestrosalumnosdescubriesenel valor y
significadode los elementosteóricosque
sirven de fundamentoa dicha prácticay
potencianel cambiode la misma.

Al mismotiempo,hemosutilizado los funda-
mentoscientíficosexpuestos,paraconstruir
nuestroencofradoque como en ocasiones
anterioresnos serviría debaseparala toma
de las notasde campoy paraelaboraren
un momentoposteriornuestro“documento
sumario” en el quese recogenlas observa-
cionessurgidasdesdela propia realidada
travésde las notasdecampoy de las graba-
cionesen vídeode esarealidad.

Paraconcretarlas dimensionesreferidasa
la tareasescolaresqueconfiguranel llama-
do “documentosumario”, hemostomado
como pauta de referencialas propuestas
por Gimeno (1988) adaptándolasa nues-
tros fundamentoscientíficos, por lo que
existencoincidenciascon dicho autor, pero
también discrepanciasquenacendenues-
tra propia fundamentacióncientífica. Así
mismo también nos hemosfundamentado
en los criterios queofreceRaths(1971) pa-
ra seleccionary ponderarel valor educati-
yo de las actividades,criteriosquereelabo-
ró esteautor tomando las ya mencionadas
propuestasde Gimeno.

3. LA FORMACION DEL PRACTICO
REFLEXIVO.

Una vez fundamentadanuestraepistemolo-
gíade la práctica,podemosdeducirquees-
ta ha de entendersecomo un proceso
CONSTRUCTIVO, y facilitador del desarro-
lío y reconstruccióndel pensamientoprác-
tico del profesora travésde la reflexión in-
dagadoray justificativa. Consideramos,
corno ya hemosdicho, que el profesor
construyesu conocimientoprácticoprofe-
sional, al contrastarde forma reflexiva y
justificativa las basescientíficasquesubya-
cen a las situacionesprácticas,con los lími-
tes y posibilidadesqueofrece la situación
real.

Esteenfoquede la prácticahaceposible la
superacióndel dualismo teoría-prácticaal
servir ésta como contrastee investigación,

permitiendofundamentarla teoría y elabo-
rar nuevasteoríasa partir de la práctica.Se
trata de unaprácticaintegradora-ciencia,
técnica,arte-, en la quebuscamosel armo-
fizar Ja teoría con la prácticaconstructiva,
interpretativay de contraste.Coincidimos
conMontero (1985a),cuandoal conceptua-
lizar las prácticasafirma queéstasson “ex-
perienciasplanificadaspara capacitaral
futuroprofesoren la utilización de los co-
nocimientospertinentesacercadesufun-
ción en situacionesconcretasde enseñan-
zaaprendizaje”.(Montero, 1985a;pág.137).

Los objetivos de las “prácticas”, según la
citadaautora,serian:

- Facilitar la traslaciónde los cono-
cimientos aprendidosa situacionesreales
deenseñanzaaprendizaje.

- Construirel conocimientoa través
de la práctica.

- Proporcionarocasionesde ensayo
e interpretaciónde susfuturos papelespro-
fesionales,lo quesuponela reconstrucción
del conocimientoteórico aprendido,para
adecuadoa las situacionesconcretas.

Estosobjetivosy esteenfoquede la prácti-
ca, no siempresonfáciles de lograr, porque
como ya vimosen el capitulo segundo,las
prácticasson un procesode socialización
del profesor, un proceso de aprendizale
psicosocial,a travésdel cual el futuro pro-
fesor va incorporando,normas,creencias,
actitudes..,que ya estánaceptadaspor su
grupo social de referencia.El problemase
presentacuandolas prácticassocializana
los futuros profesoresen patronesconser-
vadoresy rígidos, pocoválidos desdelos
enfoquesinnovadoresde la práctica.Como
afirman Gimeno y Fernández(1980), no
podemosentenderlas prácticas como
un ajuste de nuevosprofesoresa viejos
esquemas.

Por tanto, algo que hay que controlarson
los tipos de patronesde actuacióndel cen-
tro, ya queestosvan a configurar las teorí-
as de acción del futuro profesor. El apren-
dizaje por imitación, que el futuro profesor
realiza a través del procesode socializa-
ción, tiene frecuentementemáspesoque
los aprendizajesadquiridosen su Escuela
de Formación; las informacionesde susco-
legasson para el estudiantemás valiosas
quelas teoríasestudiadas.
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Creemosqueesnecesarioreplanteamosel
valor y el pesode las prácticasen el curri-
culum de formación del profesor.Estepro-
blema constituyó el punto de partida de
nuestrotrabajo, porque estimamosque el
mero“hacerprácticas”no essuficientepara
llegar a serun buenprofesionalde la ense-
ñanza.Es precisocontrastarla creenciade
la importanciade las prácticasy lo quede
ellas se espera,con la necesariainvestiga-
ción sobre las mismas.Por estasrazones,
nos propusimosinvestigarsobreun pro-
yectode prácticasformativas,querealmen-
te fuesepositivo parael futuro profesor.

No ponemosen duda la necesidadde ha-
cer prácticas,pero sí quedesconfiamosde
que toda prácticasea positiva. Pensamos
que el mero practicarno resuelveel pro-
blemna de cómo construir un adecuadoco-
nocimiento práctico,porquenos puedelle-
var, como ya hemosdicho, a conocimi-
entosy construccionespuramenteimitati-
vos. Tampocose resuelveel problemaam-
pliando el períodode tiempo concedidoa
las prácticaso iniciándolasya en el primer
cursode formación.Como afirman Feiman
y Buchman(1988):

“151 meropracticar no fomenta la
capacidadde aprender Ita expe-
riencia de clase,por si sola, bien
pasada,bienpresente,no justifica
lo quehacenlos profesores,ni ense-
ña a los profesoresa pensarsobre
su trabajo.. Aprendera partir de la
práctica docentey de ulteriores
experiencias,presuponeactuarcon
conocimiento.Si no sepuedenana-
lizar los éxitosprácticos, identifi-
candovariables críticas presumi-
blementeresponsables,no hay razón
para creerque sepuedereplicar, o
inclusoaprendersólo deellas”. (Feiman
y I3uchman,19&~; pág310-311).

El valor formativo de las prácticas,depende,
pues,de la calidadde la experienciaqueel
estudiantedesarrollaen superíododeprácti-
cas.Lasprácticas,porsi solas,puedenformar
enel futuro profesorun pensamientoprácti-
co orientadoa la REPRODUCCIONDE ACTI-
VIDADES, rígido y sin capacidadde adapta-
ción a lassituacionescomplejasy cambiantes
del aulay quepuedeentraren contradicción,
como ya tuvimos ocasiónde señalar,con la
teoríasformalesaprendidaspor el estudiante
durantesuperíodode formación.

Nos propusimosdesdenuevosfundamen-
tos científicos de la práctica,espor esto,
por lo quesuperarel mito dequecualquier
tipo de prácticaes positivo. Investigando
sobrecomo estructurarun proyecto de
prácticasen el quese pudierasuperarla
desconexiónteoría práctica,al considerar
queesprecisamenteestaseparaciónla que
conducea unaprácticarutinaria, rígida, no
encaminadaa la solución de los problemas
prácticos,quese presentaen las situacio-
nescomplejasy cambiantesdel aula. Como
afirma Erdman,J. 0983),” el valor de las
prácticasdependede la calidad desu rea-
lización, calidad estrechamenteunida a
su capacidadde integraciónteoría-prácti-
ca”. (Erdman,J. 1983. cit. por Montero,
1987; pág.35.).

Nuestrahipótesisde trabajoes que la prác-
tica sin reflexión y justificación de las ac-
cionesdesdefundamentosteóricos,secon-
vierte en prácticarutinaria, imitativa y por
tanto no formativa. Por el contrario,una
prácticajustificada, en la quese experi-
mentanlos conceptos,esquemasy teorías
estudiadosa lo largo de la formación del
profesor, favorece la integración teoría-
prácticaal permitir a los estudiantes“com-
probar la potencialidadde aquellasy las
limitacionesque impone la realidad”.
(PérezGómez y Gimeno, 1988; pág.61.).
Estosuponepartir de la prácticaparaanali-
zar las situaciones,definir los problemas,
elaborar procedimientosetc. Paraactuar
así, no podemosentenderla prácticacomo
un procedimientode aplicación,sino como
un procesode INVESTIGACTON.

El futuro profesorha de investigaren la ac-
ción, penetrandoen la realidad compleja
del aula para comprenderla,cuestionando
sus propiascreenciasy planteamientos,ex-
perimentandoalternativas,contrastando
sus conocimientose interpretacionesy tra-
tandode reconstmirla realidad escolar,o
lo quees lo mismo, realizandounapráctica
reflexiva.

Frente a la actuaciónrutinaria, nosotros
proponemosla prácticareflexiva,justificati-
va, en la que las teoríasformales,los resul-
tados de la investigacióncientífica que el
alumno adquirió en el inicio de su forma-
ción,no seapliquendirectay rutinariamen-
te, sino quea travésde la reflexióny la jus-
tificación se conviertanen pilares básicos
de su pensamientopráctico, permitiéndole
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un mejor análisisde los problemasy situa-
cionesrealesy concretas.Así entendemos
la integraciónteoría-práctica,y coincidimos
conPérezGómezy Gimeno(1988)cuando
afirmanque:

“La teoría tiene unafunción irrem-
plazableen la formacióndelprofe-
sor, perosólo cuandopuedeseruti-
lizada por los alumnoscomoins-
trumento de Investigación,como
herramientade análisisy reflexión
delpensamientoqueseexpresaen
la actuación docente”. (Pérez
Gómez,1988; pág.61).

Una prácticaasí entendida,permite la re-
construccióndel pensamientoprácticodel
profesor, al incluir, como afirma Schón
(1987) el conocimientoen la accióny la
reflexión en y sobre la acción. ParaPérez
Gómezy Gimeno,(1988):

“La práctica debepermitiryprovo-
carel desarrollode las capacidades
y competenciasimplícitas en el co-
nocimientoen la acción,propio de
esta actividadprofesional; de las
capacidades,conocimientosy acti-
vidadesen que se asientatanto la
reflexión en la acción,que analiza
y modifica el conocimientoen la
acción, comola reflexión sobre la
accióny sobre el mismoprocesode
reflexión en la acción”. (Pérez
Gómezy Gimeno, 1988; pág.144).

Este desarrollo de capacidades,conoci-
mientosy actitudes,para los citadosauto-
res,no se derivan deunaasimilaciónsigni-
ficativa del conocimientoacadémicoquese
adquiereen la Escuelade Formación. Por
el contrario, suponeotro tipo de conoci-
mientoy proceso,distinto y prolongadode
adquisición,contrastey transformación,en
un diálogopermanenteconla situaciónreal.

Estefue nuestroplanteamientode la prácti-
ca: la construccióndel pensamientoprácti-
co a travésde la reflexión en y sobrela ac-
ción, justificando las razones de las
decisionesinstruccionalesante los proble-
mas prácticosa partir de teorías,creencias,
perspectivas,experienciasprevias,etc.

El esfuerzoconstructivocreemosque per-
mite al profesorun desarrolloprofesional
autónomo,ya queél mismo controla racio-
nalmentesus actuaciones.El profesorana-

lizando sus actuacionesconcretas,adquiere
unacomprensióndesu conocimientoprác-
tico muchomásrica y compleja.La práctica
así entendida,es un procesode investiga-
ción en la acciónmasqueun procedimien-
to de aplicación;el profesortrata de com-
prenderde forma crítica y vital lo que
ocurre en el aula desdela perspectivade
los que intervienenen la acción, tratando
de analizar las situacionesy proponiendo
alternativasparareconstruirla realidad.

A juicio de Calderhead(1986), la investiga-
ción sobreel pensamientodel profesorha
contribuidoen tres áreasa la realizaciónde
estasprácticasformativas:

a). Aumentandola comprensiónde
losprocesosdidácticosy decómolosfuturos
profesoresadquierensu competenciaprofe-
sional, indagandoy reflexionandosobrelas
causasy consecuenciasdesusaccionesen
la clase, esdecir, valorandosupropiaprác-
lica.

b). Proporcionandofundamentosy
una estructurapara la organizaciónde
unasprácticasen las quelaprinc~palpreo-
cupaciónno sea la aplicación, sino cómo
facilitar a los futurosprofesoresla integra-
ción de los conocimientosteóricos dentro
de supropia práctica, de modo que la
práctica que desarrollensejustifique con
basesteóricas.

ParaCalderhead(1986), las prácticasescola-
res son frecuentementelas únicasocasiones
en las que los alumnosen formaciónpueden
utilizar su conocimientopar.aanalizary res-
pondera situacionesnuevasentrodela clase.

“Un mayorconocimientode este
proceso,puedeposibilitar activi-
dadesa desarrollar a antesy du-
rante las prácticas en la escuela,
quepotencienestedesarrollo...Las
reflexionesde los alumnossobre
las distintasestrat~giasalternati-
vas, suscontextose implicaciones,
solamentesonposiblesuna vez
que se aprende un cuerpo de
conocimientosprofesionales”.
(Calderhead,1986; págs.10-11).

c). Suministrandométodosa apli-
car a la formacióndelprofesorduranteel
período deprácticas. Para Calderbead
(1986), el trabajo de prácticasha de ser
sobreLodocolaborativo, existiendoun au-
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téntico trabajo en equipo entreprofesores
en ejercicio, supervisores de la
Universidad, etc., beneficiándoseasí todos
del intercambiode ideasy de la discusión
de losprocesos.

Concluiremosdiciendoque, a nuestrojui-
cio, las prácticas,por si mismas,no son un
componentebeneficiosoparala formación
del profesor; por el contrario,para queen
verdadconsigansus objetivos, precisamos
investigarsobreproyectosde prácticasca-
pacesde contribuir a la reconstruccióndel
pensamientopráctico a travésde la refle-
xión en y sobre la acción, provocandola
justificación de las decisionesinstructivas
antelos problemasprácticos.

3.1. ESTUDIO Y DESCRIPCION DE
ALGUNAS PROPUESTASDE PRO-
GRAMAS ENCAMINADOS A LA RE-
ALIZACION DE PRACTICAS DO-
CEUI’ES REFLEXIVAS YJUSTIFICSflVAS.

Frente a los posicionamientosqueresaltan
los aspectos“utilitarios” en la experiencia
de prácticas,los enfoques “reflexivos” se
preocupan,como venimosinsistiendo,por
conseguirque los profesorescomprendan
mejor sus intervenciones,actúende forma
más racional, construyansu conocimiento
en la acción, dialogandocon la situación
para comprenderla.Se trata, en suma, de
que los profesoresseancapacesde .JUSTI-
FICAR sus decisionesprofesionales,no en
basea intuicioneso impulsos,sino desdela
reflexión y el razonamiento.

A pesarde las dificultades que, como ya
expusimos,presentala formación de pro-
fesorescomo prácticosreflexivos, nume-
rosos autoresinvestigany proponenesta
línea de formación en sus trabajos.Así
Elliot (1976), aunquereconocequeel am-
bientede clasees imprevisible y acelera-
do, sin embargoadmite que “el trabajar
con los profesoresfuera de la clase, influ-
yehastaciertopuntoen las accionesfutu-
ras dentro del aula”. (Elliot, 1976; cit. por
Zeichner, 1979: pág. 175). A juicio de este
autor, el trabajo reflexivo es difícil de lle-
var a cabode una forma independiente,
de ahí la necesidadde “colaboración” en-
tre especialistase investigadorescon el
profesor,paraque esteseacapazde anali-
zar el significado y fundamentode su
enseñanza.

Dewey(1965) defiendetambiénel valor de
la reflexión, ya que en los programasde
formación de profesores“reflexionar im-
plica mirar hacia atrásy contemplarlo
queseha hecho, con obleto de extraer los
sign~?cadosnetosque constituyenel capi-
tal para un tratamientointeligentedeulte-
floresexperiencias”.(Dewey, 1965; cit. por
Zeichner,1979; pág.175).

Sigue diciendo Dewey (1965), quesi los
programasde formación deprofesoressó-
lo insistenen las “habilidades técnicas”y
no ayudana los futuros profesoresa
“comprender” las relacionesentreteoríay
práctica, la formación y el desarrollode
los futuros profesoresresultaríanperjudi-
ciales.

En contra de las afirmacionesde Doyle y
Pouder(1977), que considerana las varia-
bIes ambientalescomo determinantesde
las actividadesde clase,haciendopráctica-
mente imposible la reflexión del profesor,
ya queal tenerquedar respuestasrápidas
e imprevisiblesno se puedeparara refle-
xionar; otros autores como Zeichner
(1979), afirma “dar a entenderquela refle-
xión esincompatiblecon la ecologíadel
aula, suponedistorsionarel verdaderoslg-
n!ficado del procesoreflexivo“. (Zeichner,
1979; pág.175).

Comoya vimos en Schón(1983),el carácter
aceleradode la vida del aulano impideuna
cierta reflexión en la acción.Porestasrazo-
nes,Zeichner(1979) nosdice, querecono-
cerquea los profesoresles preocupala su-
pervivenciade la clase, “no significa que
debamosrenunciara nuestrosintentosde
fomentaruna enseñanzareflexiva,ya que
sí noscentramossólo en atendera las ne-
cesidadesde supervivencia,no responde-
mosa la exigenciaque requierela forma-
ción delprofesorde intens~ficarel proceso
de desarrollo, haciendocasoomiso de
nuestrasresponsabilidadeséticasymorales
comoformadoresdeprofesores”. (Zeichner,
1979; pág176).

De lo expuesto,podemosconcluir, que
para este autor los criterios quehan de
primar en la formación de profesores,no
han de ser los utilitarios, sino los éticos
y morales.

“La importanciade lo utilitario que
predominaen la formacióndepro-
fesoreshoy en día, no ha podido
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demostrarque el centrarseen la
técnicay en las necesidadesdesu-
pervivencia,dirija el procesode
desarrollo hacia un comportamien-
lo másético’: (Zeichner,1979;pág176).

En este mismo sentido abundaApple
(1979), al afirmar que “las escuelasen la
actualidaddesempeñanelpapel depode-
rososagentesen la peipetuaciónde las de-
sigualdadessocialesy económicasen la so-
ciedad”. (Apple, 1979; cit. por Zeichner,
1979; pág.176).

Las razonesexpuestasintentanjustificar la
búsquedadeenfoquesalternativosa la me-
ra preocupaciónutilitaria y de superviven-
cia en la formación de profesores,“supe-
rando una aceptaciónconformistadel
presentey capacitandoa los profesorespa-
ra examinarcolectivamentelos presupues-
tos ideológicoscontenidosen la enseñan-
za” (Zeichner 1979; pág. 176). Esta
preocupaciónha promovido el desarrollo
deprogramascuyo objetivo esayudara los
futuros profesoresa “reflexionar” sobresu
práctica,de modo quecomprendanlas re-
lacionesteoría prácticay desdeesta com-
prensiónadoptencompromisossocialesy
al mismo tiempo adquieranun desarrollo
profesionalautónomo.

A continuaciónvamosa comentaralgunos
programasde formación de profesoresre-
flexivos, quenos han servidopara funda-
mentary elaborarnuestroprograma.

a). Pro2ramade Goodman

.

En esteprogramala enseñanzase enfoca
desdeunaperspectivahumanista.Lo im-
portantees el modo comoel profesorse ve
asi mismoy a los demásy el modoen que
enfoca el procesoeducativoe incluso el
mundo en general. ParaGoodman(1987),
estasactitudes repercutenen la actividad
docentecon más fuerzaque las destrezas.
Se trata,pues,deayudara los estudiantesa
explorarsuscreenciasy objetivos, deexpo-
nerlos a nuevasideas y actitudes,animán-
dolos a examinarlas implicacionesprácti-
cas de los diversos puntos de vista
educativos.Paraconseguirestos objetivos,
el autor proponecombinar la experiencia
deprácticascon seminariosreflexivo& “Los
seminarioscombinadoscon las prácticas
deenseñanzaconstituyenel escenariomás
adecuadopara estimular la reflexión
(Goodman,1987; pág.224).

El programaconstade cinco gruposde se-
minarios. En cada seminarioparticipa un
profesory veinte ó treinta alumnosen for-
mación. El propio autoractuócomo obser-
vador participanteduranteseismesespara
recogerdatosobservacionalesquese regis-
traron a travésde notasde campo. Al mis-
mo tiempo secelebraunareuniónsemanal
del seminarioparael queno se predetermi-
nanunas directricesiniciales, sino que se
planteade forma abierta.A los estudiantes
se les pide queopinen sobre¿Cómoestá
organizadoel seminario?,¿Quétipo de di-
námica interpersonalse observaen la reu-
niones?,¿Quéinformacionesy creenciasse
intercambianen los debates?.,etc.

Se trata de favorecerla indagaciónabierta,
creandoun clima de confianzaentrelos
participantes,de modo quetodosseexpre-
sen libremente. “El referirse a problemas
sustantivosnogarantizaen los estudiantes
una mayor reflexión; los seminarioshan
de crearentornosque suponganun desa-
fio y a la vezsirvan de apoyo“. (Goodman,
1987; pág.242).

El seminariotrata así de aplicar los princi-
pios del programa,de modo que los estu-
diantesdescubranlos significadospersona-
les explorándosea si mismosy explorando
las ideasy experienciasadquiridas.Lo que
se pretendeesquea travésdel diálogoy la
reflexión sobresi mismos y su actividad
docente,los estudiantesseplanteenla rela-
ción teoríapráctica.

Los trabajosdel seminariose completaron
con entrevistas,que se realizarona cada
alumno del grupo unavez por semanao
cadaquincedías.

A juicio del autor, las conclusionesde esta
experienciano son muy optimistas. “La in-
clusiónde un seminario en unprograma
no implica necesariamente,quedeél vaya
a surgir una auténtica reflexión, aún
cuandoesta consutuyauno de susobjeti-
vosdeclarados”. (Goodman,1987; pág.
240). Paraque el seminariosea positivo,
afirma Goodman(1987), es precisocoordi-
nar sus objetivos con los del centro de
prácticasen el que trabaja el alumno.
“Formar a los profesorespara queseanre-

flexivos, inquietosy analíticos, constituye
una tarea titánica dada la insistenciaen
lo técnico que dominaen la mayorparte
de los centros” (Goodman,1987; pág.241).
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A. pesardel planteamientoreflexivo del se-
minario, apenasse plantearonreflexiones
sobrelas relacionesentrelos principios
educativosy la práctica.Por el contrario los
estudiantescentraronsus preocupaciones
en cuestionesde tipo utilitario, talescomo
la gestióndel aula, la disciplina, la organi-
zación eficiente,etc., cuestionesestasque
surgieronen los centrosdonderealizaban
susprácticas.

Sin embargo,hubo también excepciones;
así algunosestudiantesse cuestionaron
también el valor y sentido de sus tareas
prácticas,quejándosedel pocovalor de las
prácticastradicionales.Estaspreguntasy
afirmacionesprovocarondiscusionesdeca-
rácter analíticosobreproblemasconcretos
con los alumnos,tareasque les asignan,
etc. Estasdiscusionesno utilitarias, exigie-
ron un planteamientoreflexivo por parte
de los estudiantes.

Desde la experiencia del seminario
Goodman(1987), se planteala necesidad
de unateoría de la reflexión aplicablea la
formación de profesores.Estateoría se ha
de planteardesdetrescuestionesfunda-
mentales:el objeto de la reflexión, el pro-
cesode reflexión y las actitudesa manifes-
tarpor la personareflexiva.

Comoobjeto de reflexión Goodmanincor-
poralos niveles de reflexiónsegundoy ter-
cerode VanManen, (nivelesqueserántra-
tados por nosotros más adelante).
Goodman(1987) reconoceque estosnive-
les sólo semanifestaronensuseminarioen
los aspectosanalíticos al cuestionarlas
pautasde enseñanzay los sistemasde cre-
enciasdominantesen los centrosenquese
realizabanlas prácticas.

Además del objeto de la reflexión,
Goodman(1987) incluye en su teoría de la
reflexión el propio procesoreflexivo; esto
le lleva a planteartres.formasde pensa-
mientodentro del procesoreflexivo: pensa-
miento rutinario (opuestoa la reflexión);
pensamientoracional (la búsquedade in-
formacióny las decisionessellevan a cabo
medianteel razonamientodeductivo);pen-
samientointuitivo (en las decisionesdomi-
na la imaginación).Goodman(1987), consi-
deraque:

“La reflexiónconsisteen la integra-
ción de losprocesosdepensamiento
racional e intuitivo. Al legitimar la

Intuición, no hayqueperderdevis-
ta la Importanciade la racionali-
dad. Una cosa estenerdestellosde
Inspiracióny depodercreativo, y
otra muydistinta llevar a la practi-
ca ideas nuevas,para lo quese
requiereuna pían~ficacióndeter-
minaday una serie de decisiones
racionales’~(Goodman,1987; pág.238).

Por estasrazonesGoodman(1987), reco-
nocecomo individuosreflexivos “a los que
son capacesde mezclarformasdepensa-
mientoracionalese intuitivaspara confor-
mar un únicoprocesode pensamientodi-
námico’~ (Goodman,1987; pág.238).

Finalmente, la teoría de la reflexión de
Guzmán(1987) examina las actitudespro-
pias de las personasreflexivas. En este
punto, el autor apoyándoseen Dewey
(1933), consideracomo requisitospreviosa
la enseñanzareflexiva tres actitudes:aper-
tura de pensamiento(deseode escuchary
analizar datos procedentesde distintas
fuentes, así como reconocersus propios
errores);actitud de respuesta(deseode
sintetizarlas distintasideas,de encontrarle
sentidode plantearseel por qué hace lo
quehace);y entusiasmo( fuerza interna
necesariapara lograr unaauténticarefle-
xión, parasuperartemores, inseguridades,
críticas,etc.).

La reflexión no es, pues,una tareafácil,
por lo quecoincidimosconesteautoren la
necesidadde construir unateoría de la re-
flexión quenos permita “clarificar” el sig-
nificado del término,si de verdadquere-
mos que la reflexión sea útil para la
formacióndel profesor.

b). Pro2ramade “prácticas deense-ET
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daaadorade Zeichoery Liston

.

Esteprogramaes explicadopor sus autores
en un articulo de 1987 titulado “Enseñando
a los futurosprofesoresa reflexionar”. En
esteartículo quepasamosa comentarse
analizanlos componentescurricularesde
un programa de prácticas de enseñanza
orientadoa la reflexión.

Los objetivos del programade formación
de profesores en la Universidad de
Wisconsin, destacanla importanciade la
preparaciónde los profesorespararefle-
xionarsobrela génesis,propósitosy conse-
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cuenciasde sus acciones,así comotambién
sobrelos estímulose ideologíaspresentes
en el aulade clase,escuelay contextoso-
cial en el quese desenvuelve.Estosobjeti-
vos estándirigidos a facilitar en los futuros
profesoresel desarrollodehábitospedagó-
gicos y habilidadesnecesariasparasu pro-
pia mejora, así como a prepararlosindivi-
dual y colectivamenteparaparticiparcomo
colaboradoresen la preparaciónde la polí-
tica educativa.

Mientras los programaseducativostradi-
cionalessiguenun modelo de adquisición
de aprendizajesque aspiran a promover
en los alumnoshabilidades,técnicas,etc,
derivadasde conocimientospreexistentes,
inhibiendo la autonomía,la autodirección
y el desarrolloprofesional; los autores
proponenun modelo alternativo:La ense-
ñanzareflexiva favorecedorade la auto-
nomía del profesor y de la participación
democráticaen los sistemasde gobierno
educativo.

El subrayarestos objetivossuponeuna “li-
beraciónpara el profesosya que como
afirma Siegel(1980):

“Una personaliberada esalguien
queesta libre deun control injusti-
ficado, de injust(ficadascreenciasy
actitudes,así comode habilidades
quepuedanimpedir a esapersona
el ser dueñade si misma”. (Siegel,
1980; cit. por Zeichner y Liston,
1987; pág.24).

Paraestosautores,el aprendizajees mayor
y más profundo,cuandolos profesoresson
estimuladosa ejercitar su juicio sobre el
contenido y procesosde su trabajoy a
orientar y configurarlas escuelascomo en-
tornosdocentes.

El enfoquedel programa insiste en la dis-
tinción que hacia De~ey (1933) entre ac-
ción reflexiva y acción rutinaria: la acción
reflexiva estáorientadaa considerarcual-
quier creenciao forma de conocimiento
desdelas basesque la soportan,así como
de sus consecuencias;la acción rutinaria
estáguiadapor la tradición,autoridady cir-
cunstanciasexternas.

El programautiliza el conceptode acción
reflexiva de Dewey (1933) como principio
organizadordel curriculum y pretendede-
sarrollaren los futuros profesoreslas orien-

tacioneshacia el aperturismo,responsabili-
dady entrega;así como las habilidadesde
observación,ayuda profunda y análisisra-
zonadoqueconducena la acción reflexiva.
Dadoqueel programaestá enfocadoa de-
sarrollara los futurosprofesoresen la ense-
ñanzareflexiva, esta se convierteen el eje
centraldel curriculum. Lastécnicasy habili-
dadessonimportantes,perosóloenel con-
texto de la acciónreflexiva.

Ademásde hacerénfasisen la enseñanza
reflexiva, el programadistingueentredife-
rentesformasde reflexión, acercándoseal
trabajode Van Manen (1977) y su concep-
ción de “niveles de reflexividad”. Van
Manen identifica tres niveles de reflexión,
abarcandocada uno diferentescriterios
para elegir entrecursosde acción alterna-
tivos:

- Primer nivel: racionalidadtécnica
(coincide con el primer nivel de Schón
1983), aquí el interésdominanteestáen la
aplicaciónefectiva y eficientedel conoci-
miento educativo,paraconseguirunos fi-
nes.La utilidad es el criterio dominante.

- Segundonivel de reflexividad: está
basadoen una concepción de la acción
práctica,en la que el problema radicaen
explicary clarificar buscandLolos supuestos
quesubyacena la práctica, así como las
consecuenciaseducativasde la acción,que
se consideraligadaacompromisosde valor
-racionalidadeducativa-.

-Tercer nivel: racionalidadcrítica,
que incorporacriterios éticos y moralesal
discursosobrela acción práctica,preocu-
paciónpor los medios,fines, formasde vi-
da, etc., queseconsideran en estenivel de
reflexión comoproblemáticos.

El plan curricularpara el programade for-
mación de profesoresque estamoscomen-
tando, estáenfocadoa la estimulaciónde la
reflexión en la enseñanzay su contextoen
los tresniveles citados.Se define el profe-
sor “reflexivo” como aquelque justifica los
orígenes,propósitosy consecuenciasde su
trabajoen los tresnivelesde reflexión.

El programabuscaayudara los futuros pro-
fesoresa hacersemásconocedoresde si
mismos y de su entorno, de modo que
cambien sus percepcionesen lo que sea
posible. Se esperaque estaspercepciones
ampliadasy mejoradala condicióncultural,
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afectenal grado de “reflexividad” expresa-
do en las accionesde los futurosprofesores
y que las accionesdel profesorreflexivo
conduzcana mayoresbeneficiosparapro-
fesoresy alumnos.

Se intentaasí, facilitar y desarrollaren los
futuros profesoresel deseode asumir pa-
pelesmás elevadosen la direcciónde los
asuntosde la escuelay de la clase.La espe-
ranzaes que los profesoresformadosen
esteprogramaseancapacesdeejercermás
control del que venían ejerciendohasta
ahorasobresu trabajoy puedanparticipar
comoverdaderosmiembroscon los padres,
administradores,etc. en la construcciónde
la política educativadentro de unasestruc-
turasde tomadedecisionesmásdemocráti-
camenteorganizadas.

El programase viene desarrollandodesde
haceunos añosy estásiendotodavía revi-
sado y matizado desdela experienciade
los autores,tratandode corregir sus limita-
ciones.Estacontinuaevolucióndel progra-
ma en función de la experienciae investi-
gación,essucaracterísticamásimportante.

Siguiendoa Schwab(1969), en el desarro-
lío del curriculum es indispensablela con-
sideracióny coordinaciónde cuatro espa-
cios comunesde la educación.Paraque la
enseñanzatengalugar, alguien (un profe-
sor) debeenseñaraalguien(alumno)sobre
algo(un curriculum) en algún lugary tiem-
po (un medio).La plataformaeducativade
este programa empleala heurísticade
Schwabde los lugarescomunesde ense-
ñanza,quepasamosa comentar:

— Alumnos. El programaaspira a
preparara los futuros profesorescon una
visión inteligente, paraquepuedanactuar
en situacionesproblemáticasy socialmente
construidas,masque en situacionesevi-
dentes;se interesatambiénpor el grado en
que los estudiantestratan los contextos
sociales.

Se resaltaigualmenteel papel del futuro
profesor como personacon habilidades
morales,queestápor encimade las habili-
dadestécnicas.Estastres concepcionesdel
papel del futuro profesorson análogasa
los tres niveles de reflexividad de Van
Manen(1977): el profesorcomotécnicoes-
taría interesadofundamentalmentepor
conseguirlos fines decididospor otros; el

profesorhabilidoso, consideraríala justifi-
cacióneducativadesusaccionesy cómose
estánconsiguiendolos objetivos educati-
vos; el profesorcomo personahabilidosa
mora!, estaríainteresadoen las implicacio-
neséticasy moralesde susacciones;

— Curriculum. El curriculumdel pro-
gramadeberíareflejarensu forma y conte-
nido, unavisión del conocimientocomo
construcciónsocial, masquecomounaevi-
denciacierta. Esto requiereun curriculum
reflexivo para futuros profesores,masque
un curriculum recibidopor el profesor.

Un curriculum quesigue unaperspectiva
recibida presentael conocimientocon la
intención de que los futuros profesoreslo
acepten(no negociable).Los futuros profe-
soresse conviertenen receptorespasivos
del contenido impartido procedentede
prácticosexperimentadoso de hallazgos
sobre investigacionesde enseñanza.En
cambio,un curriculum reflexivo no prede-
termina lo que hay que enseñar,sino que
haceprevisionesen función de las necesi-
dadese interesesde los futuros profesores,
insistiendoen queestos adquieranun sig-
nificado personaldel contenido. Un curri-
culum reflexivo incluye también previsio-
nesparala negociacióndel contenidoentre
profesoresy alumnos.

En segundolugar, el programabuscatam-
bién atraer la atenciónsobreel conoci-
miento prácticode los futurosprofesoresy
de los profesoresexperimentados,así co-
mo conocimientosy conceptosgeneradosa
partir del conocimientoteórico. El flujo del
conocimientoes en ambasdirecciones;así,
es prácticacomúnparalos futurosprofeso-
res en sus seminariosleer escritosquecla-
rifiquenlos objetivosde la enseñanzarefle-
xiva y luegodiscutir, analizary evaluareste
objetivo programático.Los futurosprofeso-
res no son pasivos en este proceso,sino
oneson esttmulados es~~L~
der y criticar los conceptosfundamentales
del programa,así como los soportescon-
ceptualesintroducidos en los seminarios
paraayudarlesa examinarsus situaciones.

Los supervisoresdel programaseesfuerzan
por estableceruna interacciónentre lo teó-
rico y lo práctico, de modo quetanto los
conceptoscomo las experienciasprácticas
de los alumnosganenen riquezay claridad
con la influenciade otra persona.
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Una terceracaracterísticadel curriculum
del programaes su relativamenteamplio
campo de acción. El curriculum estácom-
prometidoconla enseñanzaensentidoam-
plio, asi como tambiéncon la indagación
sobreenseñanzaen sus contextos.Se opo-
ne pues,a aquellosprogramasinteresados
primariamenteen el papel instructivo del
profesoren el aula y en la reproducciónde
comportamientosdeenseñanza.

— El medio. Estetercer componente
del programaseorientaala indagacióncon
respectoa las relacionesde autoridadque
existenentre los futuros profesoresy sus
formadores.SegúnMc Tntosh (1968), un
entorno tradicional es el que valora su
“precisión en ordenar” y no le proporciona
a los alumnosoportunidadespara unato-
ma de decisionesindependientescon res-
pectoa su propiaeducacióny la de susdis-
cípulos. Por el contrario, un entorno de
indagaciónbuscay refuerzala iniciativa y
el pensamientocrítico a todos los niveles
de organizacióny proporcionaa los alum-
nos oportunidadespara la tomade decisio-
nesindependientescon respectoa su edu-
cacióny enseñanza.De estemodo, en un
entornode indagaciónlas relacionesde au-
toridad son más colaborativasque en un
entornotradicional,y se hacenintentospa-
ra romper las líneasjerárquicasde los pro-
gramastradicionales.

Una segundacaracterísticadel entornode
esteprograma,essu intento de serrenova-
dor. Profesoresy alumnoshande reexami-
nar continuamentesu curriculum, organiza-
ción y relacionesde autoridady trabajar
para continuarmejorandoel programaen
baseal conocimientoobtenidode la expe-
rienciae investigación.

— Profesores.Los formadoresde
profesoreshan de practicar modelosde
profesorconcategoríamoral.

Plan instruccional:Organizacióndel
programay componentescurriculares.

Esteprogramaseaplica en la etapafinal de
un total de cuatro semestresde cursosde
educaciónprofesional.En el último semes-
tre cadaestudiantepasacuatrodíasy me-
dio por semanaen la escuelay aproxima-
damentedos horas por semanaen un
seminariode campo. Cadaestudiantede
profesores visitado por un supervisoruni-
versitario, por lo menosunasseisvecespor

semestre,lo que incluye unaobservación
de la enseñanzadel estudiantey unaconfe-
renciadesupervisión.

De acuerdocon la intencióndel programa
de establecerun ‘<entorno de indagación”
parafavorecerla iniciativa y el pensamien-
to crítico a todoslos nivelesde organiza-
ción, sefacilita a los alumnosla posibilidad
de elegir las tareasa desarrollar.Duranteel
semestre,cadaestudianteobservay se reú-
ne por lo menoscon dos profesores,po-
tencialescolaboradores,quese asignana
los estudiantesde unarelaciónde profeso-
respropuestospor los directivos del pro-
grama.Estas observacionesy discusiones
tienenlugar despuésde una entrevistaini-
cial en la quese pide a los estudiantesque
manifiestensus perspectivasen torno a la
enseñanza.

El programade prácticascomprendecinco
componentescurriculares:enseñanza,in-
dagación,seminarios,diarios y conferen-
ciasdesupervisión.

La enseñanzase orienta a todoslos aspec-
tos del papel del profesordentro y fuera
del aula. Duranteel semestreseesperaque
cada futuro profesor asumagradualmente
la responsabilidaden todoslos aspectos
del papel del profesoren el aula (instruc-
ción, dirección de clase,desarrollodel cu-
rriculum y evaluación),y queasumala total
responsabilidaddel programade la clase
duranteun mínimo de dossemanas.

Aunque la mayoría de los programasde
formación de profesores,insistenen au-
mentarla responsabilidaden el aula, enés-
te sehacehincapiésobrela instruccióny la
dirección de la clase, pero no siemprein-
cluye la participaciónresponsabledel futu-
ro profesoren aspectostalescomo el desa-
rrollo del curriculum y la evaluaciónde los
alumnos.

Si ciertamente,se esperaque los estudian-
tes de profesoressigan generalmentelas
pautasdel curriculum de susescuelasy los
programascurricularesde sus aulas, tam-
bién se esperaqueseancapacesde expre-
sar de forma clara los supuestosasumidos
en los curriculosy demostrarde forma ma-
nifiestaqueson capacesdeadaptary modi-
ficar los planescurricularesa situaciones
especificasduranteel tiempo en que per-
manezcaen el centro; al mismo tiempo
han de hacercontribucionesoriginales al
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programade clasecreandonuevasy varia-
das actividadesy materialesinstructivos
fuera de los ya especificadosen la progra-
mación.

De acuerdocon una visión del programa
desdela reflexión, las responsabilidades
del profesorson negociadaspor el futuro
profesor,profesorcooperadory supervisor
universitario.Durantelasprimerassemanas
del semestrese redactaun contratoformal,
con el fin de delimitar las experienciases-
pecificasquecadaestudianteesperareali-
zar duranteel semestreen relacióncon to-
dos los aspectosdel papel del profesor.
Estacartaquese revisaperiódicamentedu-
ranteel semestre,se utiliza paraorientar el
progresodel futuro profesorenasumirres-
ponsabilidad,y proporcionalos criterios
paraseñalartrabajosfuturos.

El segundocomponentecurricular del pro-
grama se orientaa la indagacióny se pro-
pone ayudara los estudiantespara situar
escuelas,curriculumsy pedagogía,dentro
de sus contextohistórico-culturalesy enfa-
tizar la naturalezasocial del conocimiento
construidoen la escuela.

El objetivo de este componentees hacer
que la clasey la escuelasirvancomo labo-
ratorio social parael estudio,masque co-
mo simples modelos para la práctica.
También buscareforzar la visión de que
los profesorespuedensercreadores,mas
que consumidoresdel conocimientoedu-
cativo.

Hay varioselementosdiferentesen el com-
ponentede indagacióndel programa: es
precisoquetodos los estudiantescomple-
ten por lo menos,tresobservacionesfuera
de su propia aula de clase.Estasobserva-
cionesquea vecespuedenincluir el visio-
nado de grabaciones,estánestructuradas
con fines especialespor cada supervisory
son analizadasy discutidas,bien por el
grupo duranteuna sesiónde seminarioo
por cada estudianteindividualmentepor
escrito.

Estasobservacionesson utilizadas por los
supervisoresparahacerquelos estudiantes
comparendistintos acercamientosgenera-
les a la enseñanza;hacerqueestudiendis-
tintos enfoquesde la enseñanzaen cada
áreade contenidoy ayudara los estudian-
tes a analizar las teoríasen uso en tipos
concretosde aulas.

Además,para llevar a cabo estasobserva-
cionestodoslos estudiantescompletanpor
lo menosuno de los siguientesrequisitos:
un proyectode investigaciónacción,un es-
tudio etnográficoo un proyectode análisis
curricular.

Los proyectosde investigaciónacciónse
adaptanal esquemade Kemmis y Mc
Taggart (1986). Estemodelo incluye las si-
guientesetapas:reconocimiento,planifica-
ción, acción, observacióny reflexión. Los
proyectosescritospor los estudiantesson
comentadosen los gruposdeseminario.

tIna alternativaa los proyectosde investi-
gación acciónen la claselo constituyenlos
estudiosetnográficosrealizadosen las au-
las y escuelas.Se centranen trabajossobre
asignaciónde recursos,estudiosde la es-
cuela desdela perspectivadel alumno, ti-
pos de preguntasy exámenesde las impli-
cacionesdel lenguaje utilizado por el
personalde la escuela.

Por último, dentro de estecomponentede
indagación,en algunasde las seccionesdel
seminariolos estudiantesrealizananálisis
de los curriculum escolaresy de los proce-
sos de desarrollocurricular en los grupos
en que trabajan.Aquí los estudiantesfor-
mulan preguntascomo: ¿Quiéntomó una
decisión particular sobre el curriculum?,
¿Quédecisionesse tomaron?,¿Quéfactores
institucionalesafectana los procesosde
desarrollodel curriculum?,etc.

A los estudiantesse les evalúaduranteel
semestrepor la calidadde sus indagacio-
nes,asícomo tambiénpor la calidadde su
enseñanzaen el aula.

El tercer componentedel programade for-
maciónde profesoreses el seminario,que
es impartidopor el profesoruniversitario.El
contenidodel seminariose planifica por
el supervisory los estudiantesen cadagrupo.

Aunqueeste curso se relacionay se cons-
truye sobrelas experienciasde aula de los
alumnos,no intenta proporcionarleslas
técnicasy métodosespecíficospara una
aplicación directa en el aula; ni tampoco
sirve como un foro de discusiónde expe-
riencias.El seminarioestádestinadoa ayu-
dar a los estudiantesa ampliarsusperspec-
tivas sobrela enseñanza,al considerarlas
posibilidadesy alternativasbásicasparalas
aulas,y fijar las perspectivasde desarrollo
sobrela enseñanza.
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En varias seccionesdel seminarioes fre-
cuentehacerénfasis,en hacerempleara
los estudiantes“el lenguajede dilemas” de
Berlak y Berlak (1981) paraanalizarsus
propiasperspectivassobrela enseñanzay
compararlascon la enseñanzade los otros.
Tambiénse abordaen el seminariola con-
tribución críticade la investigacióneducati-
va; para estolos estudianteshan de leer y
criticar estudiosquepresentanpuntos de
vista contradictoriossobretópicosseleccio-
nados,por ejemploestudiossobre gestión
de aula, agrupamientode alumnos,etc.
Entre los participantes en el seminario
se intentaestablecerun acercamientocola-
borativo a la solución de problemaso
indagación.

Adicionalmente, a los profesoresalumnos
se les pide realizar un diario de acuerdo
conunaspautasproporcionadaspor lossu-
pervisores.Estosdiarios, que registranel
desarrollo de los alumnos duranteel
semestreson analizadospor los superviso-
resquienesrespondenpor escritoa las ob-
servacionesde los estudiantes.

Los diarios pretendenproporcionara los
supervisoresinformación sobrelos modos
como sus estudiantespiensansobrela en-
señanzay sobresu desarrollocomoprofe-
sores,con información sobreel aula, es-
cuela y contextos de la comunidad;al
mismo tiempo los diarios sirven a los (btu-
ros profesorescomo vehículo de reflexión
sistemáticasobresu desarrollocomo profe-
soresy sobresus accionesen clasey con-
textosde trabajo.

Finalmenteel último componentede este
programason los encuentroso conferen-
ciasde supervisión,quesiguena las obser-
vacionesde los estudiantes.Estosencuen-
tros se consideraqueson un contextode
aprendizajeimportante para los futuros
profesoresy una oportunidadpara los su-
pervisoresde hacersurgir ideas relaciona-
dasconaccionesespecíficasy aspectosque
hansidoconsideradosa un nivel másgene-

ral en los seminarios.Estasconferenciasse
centranen ambospuntos: las leccionesde
aula que hansido observadasy el desarro-
lío másgeneral de las perspectivasde los
profesoresalumnosduranteel semestre.

La forma desupervisiónempleadaes simi-
lar al modelo de “supervisiónclínica”, por
su énfasisen el análisisracional de la ins-
trucciónen el aula.

Cadavisita de un supervisoruniversitario,
incluye unapreconferencia,observación,
análisisy estrategiay unapostconferencia.
Durantela observaciónlos supervisoresto-
mannotasde campoquese usanparado-
cumentarsituacioneso incidentescríticos
de la instrucciónen el aula.

La supervisiónen esta programaañadeal
modeloclínico los siguientespuntos:

- Ademásde conceritrarseen com-
portamientosobservables,la supervisión
incluye análisis y consideraciónde las in-
tencionesy creenciasdel profesoralumno.
Tambiénse enfatizael análisis de realiza-
cionesentre las intencionesy los compo-
nentesteóricos integradosen las acciones
de aula.

- Puestoque los supervisoresbus-
can desarrollarel análisisracional de la en-
señanzaen los tres niveles de reflexión
descritosanteriormente,el contextosocial
de la enseñanzase ve como problemático
y comotópico parael análisis.

- El supervisorprestaatenciónexplí-
cita al contenidode la enseñanza,además
de analizarlos procesosde enseñanza.Son
de primordial interéslas cuestionesrelacio-
nadascon la justificación decontenidoses-
pecíficosparagruposconcretosdeniños.

La supervisiónva másallá de si se
consigueno no los objetivos de los profe-
soresalumnos,y ponesu énfasisenel aná-
lisis de resultadosimprevistosy en el curri-
culumocultodel aula.

- 199-



CONFERENCIAS DE
SUPERVISION

SEMINARIO

Análisis del desa-
rrollo del profesor,
acciones de cla-
se, y componen-
tes educativos a
la luz de diversos
marcos concep-
tuales.

• Enf oque en for-
mas de investiga-
ción colaborativa.

• Enfoque en el
profesor como
consumidor críti-
ca de investiga-
ción educativa.

ENSEÑANZA

• Instrucción.
• Gestión de clase.
• Desarrollo del curriculum.
• Evaluación de los alumnos.

colegio.
Trabajo con los padres.
Trabajo con los profesores del

• Observaciones.
• Investigación-Acción.
• Estudios etnográficos.
• Estudios de currículum

• Autorretlexión.
• Comunicación con

sor universitario.
el supervi-

Tomadode Zeichnery l3yton, 1987; cit. por
Marcelo, 1989; pág.52

Análisis racional de la conduc-
ta de clase, de las relaciones
entre pensamiento y conducta
y las relaciones entre los con-
textos sociales y la conducta
aplicando varios tipos de crite-
rios.

INVESTIGACION

DIARIOS
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En este cuadroaparecenlos componentes
curricularesdel programade Prácticasde
Enseñanzade la Universidadde Wisconsin
- MadisonqueEeyerZeichner.

Como ocurre en la mayoría de los progra-
mas de prácticasdeenseñanza,el aclararel
papelde la enseñanzaocupala mayorpar-
te del tiempo de los estudiantes.La diferen-
cia críticaentreestey otrosprogramasresi-
de en dosáreas:

- Su amplia definición del papel de
la enseñanzacomo un procesode recons-
trucción continuodel sentidoy significado
del conocimientoconun énfasisparticular
en el desarrollodel curriculum.

- El modo en quevarios componen-
tes del programaestimulan al profesor
alumnoa emplearcriterios técnicos,educa-
tivos y éticosconel fin de reflexionarsiste-
máticamentesobresu desarrollocomo pro-
fesores,sus accionesen las aulas y los
contextosen lo quesusaccionesseubican.

Todos los componentesdel programaestán
proyectadosparaayudara los estudiantesa
aprenderde su experienciacomo profeso-
res alumnosy desarrollarhábitosde creci-
miento autodirigidos; pero el programa
tambiénse propone ayudara los estudian-
tes a superarlos limites de las primerasex-
periencias,a travésde la utilización de va-
rias herramientasconceptualesy habili-
dadesde indagaciónsobreel quéy desde
qué punto de vista enfocarla enseñanza,
cómo desarrollarel conocimientoy me-
diante qué formas de análisisgenerarla
transformacióndel contextosocial emple-
andoel diálogo y la crítica.

Estamismalíneade propuestade trabajoes
seguidapor Zeichnerenpublicacionespos-
tenores.Así en sutrabajode 1990,publica-
do en colaboracióncon Landony Beyer, al
plantearel problemade la naturalezapolí-
tica de la formacióndel profesor,proponen
un enfoquealternativoen dichaformación,
basadoen programaspara el desarrollode
la reflexión, la críticay la indagaciónperso-
nal y social, expresadaen los siguientes
términos:

“En este sentido,la necesidadmás
apremiantesea la de unosprogra-
masque, al igual que el tipo de
investigaciónpor la que abogamos,
contribuyana que los estudiantes

participen de forma máscrítica y
reflexiva en su procesode forma-
ción comoprofesores.Precisamos
programasque despiertenen el es-
tudiante, la concienciade la nece-
sidaddeconvenirseen críticosacti-
vos e informadosdésuspropiasex-
perienciasy situaciones,y no sólo
capacesde responderpasivamente
a las situacionesque les plantean
su profesióny su oficio “. (Landon,
Beyery Zeichner,1990; pág.299).

c). ProouesadeTflUYflNK y 5. KEMME

.

Aunque la investigación de Buitink y
Kemme(1986)no es exactamenteunapro-
puestapara un programade prácticas,se
incluye en este apartadoporque fue reali-
zadacon alumnosen prácticas,a los que
tambiénsele pidela justificaciónde susac-
tuaciones.Estosautorespudieron compro-
bar experimentalmenteque las justificacio-
nes de los alumnossobresu prácticano
obedecena razonescientíficas,sino a razo-
nes subjetivas,personaleso procedentes
del contexto social, dándoseal mismo
tiempo una fuerte resistenciaal cambio,
salvo en el supuestode quese produzca
lo que los autoresdenominan “incidentes
críticos”.

En nuestrapropuestade proyectode prácti-
cas hemospartido de los logros anteriores
de estos autores,lo quenos ha supuestola
necesidadde co-pensarcon nuestrosalum-
nossobrelas situacionesy problemasdecla-
se ayudándolesa vencersus resistenciasal
cambio, y al mismo tiempo, haciéndoles
descubrirla importanciade la utilización re-
flexiva, interpretativay crítica del conoci-
miento científico, paratransformarsus te-
oríassubjetivasy desdeellasmejorarla prác-
tica. Por todo ello nos parecede interésel
exponera continuaciónla citada investi-
gación.

l3uitink y Kemme(1986) llevaron a cabosu
investigacióncon seisestudiantesdurante
un cursode cuatromesesde duración,con
el propósitodedescubrirla naturalezay las
causasde los cambiosquese producenen
los estudiantesduranteel curso del entre-
narnientocomo profesores,períodode
tiempo equivalentea nuestrasprácticas.
Estoscambiosafectanfundamentalmentea
sus preocupacionesy creenciaspedagógi-
cassobrela enseñanza.
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Paraconocerlas causasde los cambios,los
autoresaplicarona sus estudiantes,al ini-
cio y al final del curso, dos cuestionarios
sobreansiedady preocupacionesdel pro-
fesor,y al mismo tiempo realizaronentre-
vistas,observacionesy análisisdesus infor-
mesde prácticas.Desdeestaexigenciade
trabajo,ha sido posibleel compararlos re-
sultadoscuantitativosde los cuestionarios
con los datoscualitativos obtenidosde las
entrevistasy de los informes, y describir
finalmentela evoluciónde los estudiantes.

Lascausasy la naturalezadel progresoevo-
lutivo de los estudianteses explicadopor
los autoresen términosde cambiosopera-
dos en la “teoría subjetivade la enseñanza
o teoría educativasubjetivadel estudiante”.
Desdeeste constructolos autoresdesarro-
lían el marco conceptualgeneralde la in-
vestigación.

La teoría educativasubjetivaes una teoría
de acciónqueestáconstituidapor un con-
junto de declaracionesmediantelas cuales
el sujetoJUSTIFICA SUS PROPIAS ACI’UA-
CLONES.

La teoría educativasubjetivano esunateoría
científicaensentidoestricto, recogeuna po-
sibleexplicaciónde las actuacionesdcl futu-
ro profesoren esemomento;tiene por tanto
un caráctermomentáneoy está conectada
con sus percepcionese interpretaciones
subjetivas.ParaBuitink y Kemme(1986):

“Za teoría educativasubjetivacon-
tienela mayoríade las cogniciones
y orientacionesdelprofesorqueson
relevantespara su conductade en-
señanza,Su carácter teorético re-
cae en el hecbode que esposible
tanto reflexionarusandoestecuer-
po de conocimientoscomogenerali-
zar, a partir deél, situacionesespe-
cíficas. La orientaciónde las accio-
nesdelprofesorpor esta teoría sub-
jetiva, da un significado especifico
a dichasaccionesya que sehacen
visiblestantolas característicasper-
sonales como las del contexto
social”. (Buitink y Kemme, 1986;
pág.5).

Es importantedestacarqueestateoríaedu-
cativa subjetiva, se pone de manifiesto,
solamentecuandodesdela presenciade un
observadorse exige a los alumnosenprác-
ticasla justificaciónde suactuación.

En el análisis de los datosobtenidos,los
autoresencontraronalgunosrasgoscomu-
nesen relación con las teoríaspersonales
desusestudiantes,teoríasqueresumimosa
continuación:

- Los futuros profesoresensuperio-
do de prácticas,tiendena centrarseinicial-
menteen su propia actuación,sobresalien-
do su preocupaciónpor el control de la
situacióndel aula.

- Progresivamentey conformeavan-
zan las prácticaspasana preocuparsepor
la dinámicade la relacióncon susalumnos.

- Sólo algunosfuturos profesores
actuaronen función del aprendizajede los
alumnosy se plantearonla problemática
del métododeenseñanza.

Buitink y Kemme (1986) culminan
suestudioconlas siguientesconclusiones:

a). La teoría educativasubjetivade
los estudiantessepuedeagrupar en tres
statUS~

Status1. La teoría educativasubjeti-
va tiene un carácterglobal. El estudiante
tiene pocas ideasespecificassobreeduca-
ción y suenfoquees ver quépasa.A lo lar-
go de las prácticasvan construyendosu te-
oria educativasubjetiva.

Status2. La teoría educativasubjeti-
va tiene un cierto contenidoy carácterdi-
námico; las expectacionesy los sentimien-
tos cambiancomo resultadode las nuevas
experiencias.

Status3. Los futuros profesoressue-
len estarmuy convencidosde sus ideas y
son reaciosa cambiarlas.Las experiencias
nuevassólo se utilizan si confirmansuside-
as propias, en casocontrarioson rechaza-
das.De estemodo,la teoríaeducativasubje-
tiva actúa como un filtro selectivo que
defiendede las sugerenciase interpretacio-
nesalternativas.En determinadasocasiones,
puedenocurrir “incidentescríticos” en laex-
perienciade los alumnos,los cualespueden
producir cambiosinesperadosensuteoría.

b). Las teoríasformales (pedagógi-
cas, didácticas)sonpercibidaspor los es-
tudiantescomo irrelevantese inútilespara
las prácticas,por lo que no las utilizan en
susprácticas de enseñanza.Suspropias
ideasson muchomásdecisivas.
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c). El profesorsólo cambiarásu teo-
ría educativasubjetivacuando la perciba
comoinadecuadapara supropiapráctica;
de ahí la importanciadequetomeconcien-
cíede la realidady dequela reconsidere.

3.2. NUESTRA PROPUESTADE PRO-
YECTO DE PRACTICAS DOCENTES
REFLEXIVAS.

3.2.1. Razonesaueiustificanunapropues-ET
1 w
99 615 m
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ta deprovectode prácticas

.

Somosconscientesde queuna reestnictura-
ción de las prácticasde enseñanzaha de ha-
cersedeacuerdocon un modelode profesor
y por tanto de formación dc eseprofesor.Es
por esto, por lo que hemoscomenzadoel
capítuloexponiendonuestromodelodepro-
fesorextraido de la investigaciónexistente
sobreel pensamientoprácticodel profesor.

Como ya hemosexpuesto,nuestromodelo
de profesorconsideraa éstecomo un “pro-
fesional reflexivo” cuyo pensamientose
forma en la práctica,resolviendode forma
reflexiva los problemasqueplanteanlas di-
versassituacionesprácticas.Al actuarde
estemodo se posibilita el desarrolloprofe-
sional del profesor, ya quesu propio traba-
jo va a contribuir a la mejorade su conoci-
miento práctico a través del análisis refle-
~civode las actuaciones,desdelas creen-
cias, teorías implícitas, experiencias,etc.,
quesubyacena las actuaciones.

Desdeestaperspectiva,se llega a serprofe-
sor, seleccionandoalternativasde acción,to-
mandodecisionesen situacionesconcretasy
analizandolas consecuenciasde las actua-
ciones.La prácticase conviertepués,como
ya digimos,en el elementonuclearen la for-
mación del profesor. Por estasrazones,es
por lo quenosotroscentramosnuestrainves-
tigación en el periodo de prácticasdocentes
que nuestrosalumnosrealizanduranteun
trimestre,tiempocoincidentecon el momen-
to final desuformación académica.

Aunque por exigencias del Plan de
Estudios, nuestrosalumnos realizanlas
prácticasen tercer curso,no es esteel pri-
mer momentoen que realizanprácticas;
previamenteen el cursosegundohanreali-
zadoquince díasde prácticasde observa-
ción, a lo largode los cursosprimero y se-
gundoy prácticasde simulaciónen circuito
de televisión.

Nuestroobjetivo era el deelaborarun pro-
yecto de prácticasdocentespara formar
profesoresreflexivos a través del diálogo
con la acción, justificandosus accionesy
decisiones,de forma quepuedanrealizarse
comoprofesionalescríticosy autónomos.

3.2.2. ;Cómo ha de entendersela práctica
del profesionalreflexivo

?

Ya en apartadosanteriores,hemosexplica-
do suficientementenuestroenfoquede la
prácticay la fundamentacióncientífica en
la que la apoyamos;en esteapanadohare-
mossolamenteunasíntesisde los aspectos,
a nuestrojuicio, másrelevantes.

Desdela nuevaepistemologíade la prácti-
ca, consideramosque la experienciade
prácticasessobretodo,un procesoreflexivo
y constructivodesdela prácticaencaminado
a lograr unareconstruccióndel pensamiento
teóricosobre la enseñanza.Paraestoespre-
ciso poner en funcionamientolos procesos
de reflexión en la acción(Schón,1983-1987),
ya quea travésde ellosseadquierennuevos
modosde hacer.Pero la purareflexión en la
acción nos pareceinsuficienteparala cons-
trucción del conocimientopráctico, por lo
quecreemos,quees necesarioenriquecerel
conocimientoprocedentedel análisis reflexi-
yo de la prácticacon los conocimientosteó-
ricos y técnicosprocedentesde la investiga-
ción científica, los cualespuedenservir de
puntode partiday de contrastede las actua-
cionesdel profesor.

Dado que nuestrosalumnos,durantelos
añosde formación,hanadquiridoya teorías,
técnicas,destrezas,etc., lo queahoranos
propusimosfué, quea travésde la reflexión
sistemáticasobresumodode llevar a cabola
enseñanzafueran capaces,connuestracola-
boración,de encontrarlesentidoa las teorías
ya asimiladas,de contrastarías,justificarlas,
reconstruirlas..,en una palabra,de adquirir
un adecuadoconocimientoprácticocomo
consecuenciade la integraciónentrepensa-
mientoy acción,teoriay práctica.

Por supuestoque somosconscientesde
que esta tareade facilitar la construcción
de puentesentrela teoría y la prácticano
es exclusiva del “periodo de prácticas”,si
no que es algo queprecisasertrabajadoa
lo largode la formacióndel profesorComo
afirma Belí (1989) “El cursotienequetener
una mayor basedentro de las escuelas”
(Belí, 1989; pág. 145), no sólo proporcionan-
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do a los estudiantesoportunidadesde traba-
jar en la realidad,sino también,favoreciendo
la relaciónentrela EscuelaUniversitariay la
EscuelaPrimariaen la quese practica,com-
partiendoel compromisocon un modelo de
formación basadoen la reflexión y en el des-
cubrimiento.Sólode estemodo evitaremosel
que los estudiantes“se tenganqueenfrentar
a dosconjuntosd~ferentesdeexpectativasy a
manejardosagendasdgérentes,unapara la
escuelay otra para la Unive,sidad”. (13e11,
1989; pág.145).

No setrata, de hacerhincapiéen el mero
practicar,ya queestopuedecontribuir a una
socializacióndel profesorhaciapatronescon-
servadoresadaptativos,rutinarios,etc.;por el
contrario se trata de que los estudiantesto-
menconcienciade la importanciadel conoci-
mientoteórico,ya que la accióneducativase
apoyaen conocimientoscomplejossobrelos
queesprecisoreflexionar.Pensamosque ir a
la escuela,sin poseerlos conocimientosne-
cesariosparasaberlo que hay quehacery
porqué,no ayudaa la construccióndel pen-
samientopráctico. De ahí la necesidadya
apuntadadequeteoríay prácticaseansimul-
táneas,(ya seade formarealo simulada)y de
queexista unacoordinaciónentrela Escuela
Universitariay la EscuelaPrimaria.

Desdeestospresupuestos,hemosenfocado
nuestrotrabajo insistiendoen que los estu-
diantesen prácticasrazonarany justificaran
susaccionesdesdefundamentoscientíficosde
acuerdoconlosconocimientosteóricosadqui-
ridos en su fommación,por considerarlosco-
mo soportesnecesariosparapoder enjuiciar
las actuacionesen el aulay paradescubriren
laprácticael sentidoy significadode la teoría,
comprensionesestasque consideramosbási-
casparaponeren marchala dificil tareade la
reconstruccióndel conocimientopráctico.
ComoafirmaBenejan(1987):

“La teoría es la forma máspráctica
de conocimiento.El futuro maestro
debeSABERJUSTIFICAR YRAZO-
NARSUSACCIONESdeacuerdocon
unosprincipios teóricos que deben
definirsedeformarigurosa. El inte-
rOs de la teoríapara losprofesionales
de la enseñanzaessu aptitudpara
transfor-marycambiarla práctica”...
(l3enejan,1987; pág. 14).

Por todo esto, consideramosfundamental
quenuestrosalumnospudiesenprofundizar

en el por quéde sus accionesy decisiones,
explicándolasy reflexionandosobreellas a
partir de nuestrassugerenciasy aportacio-
nes.ComoafirmaCalderbead(1987):

“El procesodeprácticasdesdeel
que los alumnosadquierenun con-
tacto real con la profesióndocente,
les ayudaa cuestionary poneren
tela dejuicio susteorías.El apren-
dera enseñasesclaramenteun
procesocomplejoque implica inter-
accionesy cambiosen el conoci-
miento, afectosy comportamiento
(Calderhead,1987; cit. por Medina
1990; pág,640).

Apoyándonosen estasjustificacionescon-
cluimosquenuestrapropuestade proyecto
deprácticaspersigueunadoblefinalidad:

a). Por unapartepretendeexaminar
en laprácticala utilidaddesuanálisisrefle-
xivo, tal y como lo sugiereSchón (1983-
1987), reflexionandoen y sobrela acción
de modo queesta reflexión, coincidente
con la propuestade MacKinnon y Erickson
“imp lique la reconstrucciónde la expe-
riencia, esdecir, el descubrimientodenue-
vos conocimientos y significados“.

(MacKinnon y Erickson,1988; pág.114).

b). Por otra, queremosañadira este
enfoquede la reflexión, la perspectivateóri-
ca acercadel procesode enseñanzasosteni-
da por el profesorsupervisor,y recogidaen
nuestromodelodidáctico, de modo quesir-
va de punto de partiday contrasteparaque
los futuros profesorespuedanguiare inter-
pretarsuspropiasreflexionesen la práctica.

En estadoble finalidad queatribuimosa la
reflexión coincidimoscon la quese propu-
síeronMacKinnon y Erickson (1988) en la
investigación llevada a cabo “sobre un
practicum de enseñanzade las ciencias
fundamentadoen la teoríade Sc/iOn

3.2.3. Ambitosy conteMosdela Dractica

.

La acciónreflexiva del profesoralumnotie-
nc lugaren el ámbitoo contextode la reali-
dad educativa,en la que como afirma
Schwab(1978), es indispensablela consi-
deracióny coordinaciónde cuatroespacios
comunesquepasamosa analizar.Nuestro
proyectoes en estosaspectoscoincidente
con el proyecto de Zeichner y Liston
(1987).
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a). Alumnos: Nuestrosalumnosson
futurosprofesoresalos que intentamosfor-
mar en un enfoquereflexivo de su acción,
aprovechandosu experienciade prácticas.
Dadoque en una formación reflexiva, es
imprescindiblepartir de los problemasque
se presentanen las situacionesprácticasen
un determinadocontextosocial, es por lo
quenos centramosen el períodode forma-
ción en el tiempo de las prácticas.

Nuestro propósito formativo con estos
alumnosconsistióen lograr su desarrollo
como profesionalesde la enseñanza,para
lo quenosplanteamos,no sólo mejorarsus
habilidadestécnicas,sino tambiénsu “co-
nocimientopráctico” a través de la refle-
xión justificativa de sus actuacionesdesde
sus conocimientosteóricos;de este modo,
la propia experienciase convierteen la ba-
se para la construccióndel pensamiento
práctico.

Coincidimos con Medina (1988), en
afirmar que:

“El análisis de la experiencia
fomentala capacidadreflexivadel
profesory propicia el afianzamiento
del pensamientoracional-intuitivo
y crítico delprofesor, a la vezque
nosayudaa conocerlos conceptos,
teoríasy principios de la práctica
que caracterizanal pensamiento1
(Medina, 1988 b; pág.60).

Con planteamientossemejantes,Goodman
(1987) insiste también en la conveniencia
de que la discusiónreflexiva se realice a
partir de las propiasexperienciasdecampo.

b). fl~j En nuestroproyecto
el profesoralumno cuentacon la ayudade
dos tipos de profesores:el tutor de la
EscuelaPrimaria y el supervisor de la
EscuelaUniversitaria, jusrificándoseesta
doble intervenciónorientadoraen el he-
cho, ya ampliamentecomentado,dequeel
pensamientoprácticono se puedeenseñar
en las clasesde la EscuelaUnivesitaria,por
lo que su presenciaen las prácticascomo
responsablede la formación teórico-prácti-
ca del futuro profesor,es no solamenteim-
portante,sino insustituible.

Los tutoresresponsablesdel aula fuerontres
paracadaalumno,ya queaproximadamente
cada tressemanaslos alumnosdebíancam-
biar de ciclo, al objetodc quesuexperiencia

fuese másenriquecedora,si se dabaoca-
sión de contrastarlas diferenciasquepre-
sentabansus alumnosen las distintoaseta-
pas de su desarrolloevolutivo y de las
exigenciascurricularesdel ciclo. Esta exi-
genciaúltima viene abaladatambién por
las característicasdel título querecibenlos
alumnosy quees el de maestrosgeneralis-
tasconunaespecialidad.

Somosconscientesde que estoscambios
de nivel puedenpresentarconsecuencias
negativas,ya queel profesoralumno ha de
realizarun mayoresfuerzoadaptativoen el
desarrollode su curriculum, pero creimos
convenientecorrer ese riesgo dadala ri-
quezade situacionesprácticasfavorecedo-
ras del pensamientopráctico con las que
entraríanen contacto.

Nuestramisión como supervisoresde las
prácticasconsistióencooperarconlos tuto-
res,adaptándonosa susplanificaciones,ho-
ranos,enfoquedel curriculum, etc.;de este
modo las unidadesdocentestrabajadaspor
nuestrosestudiantesse acomodabana la
planificación del profesoren cada momen-
to. Con esteprocederbuscabamosalcanzar
lo que afirma Belí (1989) cuandodice que
para el buen éxito de las prácticases im-
prescindiblequese dé unaalianzaentreel
supervisor,el tutor y el profesoralumno.
Ademásde esto,Belí, citandoa Stenhouse,
considerala investigacióneducativa “como
la investigaciónsistemáticahechapública”
(flelí, 1989; pág. 145), de ahí la necesidad
dequese compartanlos resultadostambién
con los compañeros.Por estarazón,como
tendremosocasiónde ver másadelante,en
las actuacionesde nuestrosalumnos,en las
entrevistas,seminarios...setrabajósiempre
en presenciay con la colaboraciónde los
compañerosdel grupo de investigación,
buscandoel aprendizajecompartido.

c). Contexto: El contextodel pro-
gramasecentróen la indagacióny en la re-
flexión, tratando de favoreceren nuestros
alumnosel desarrollode decisionesautó-
nomascon respectoa sus procesosdeen-
señanzaaprendizaje.

Al sernuestroprincipal objetivo el desarro-
lío del conocimientopráctico personal,
consideramosfundamentalel desarrollode
iniciativas por partede los alumnos,siendo
nuestrarelacióncon ellosno de autoridad,
sino de aceptacióny colaboración,orien-
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tándolesen la reorganizaciónde sus actua-
ciones como consecuenciadel ejercicio
reflexivo.

No podemosolvidar otra característicadel
contexto del proyecto de investigación,
que es nuestrapretensiónde que a través
de la reflexión y de la justificación de las
actuaciones,se consigaunarenovacióny
unamejorade la práctica,en la queel pro-
fesor, como profesionalautónomo,tome
sus decisionesde forma racional, conscien-
te y en función de criterios personalmente
asumidos.Nospreocupasobretodoquelas
intervencionesde los profesoresseancons-
cientes,significativasy no se limiten a una
merainstrumentacióntécnica,aplicando
mecanicamenteinstrumentoso recetas.

d). Curriculum~ Un curriculum para
formar profesoresreflexivos no puedeser
un curriculum cerrado,sino que ha de ser
abiertoy flexible. No se trata de queel fu-
turo profesoracepte comoun merorecep-
tor todo lo queocurreenel aula(socializa-
ción pasiva)sino debeque adoptaruna
posturaindagadora,crítica, reflexiva, favo-
recedoradel desarrollodesuconocimiento
práctico personal,fundamentadoa partir
desusbaseteóricas.

Desde estospresupuestos,una preocupa-
ción claveen nuestroproyectofué la parti-
cipaciónactiva, crítica y creativade nues-
tros alumnos, exigencia en la que
insistimosen todasnuestrasconversaciones
y seminarios,ayudándolesa explorare in-
terpretarsus accionesde forma razonada,
justificada, integradorade la teoría y la
práctica.Actuandode este modo, la justifi-
caciónde la prácticanos sirvió como vehi-
culo paracomprenderlas basesteóricas
quele sirvende fundamento.

3.2.4. Plan instruccional: Componentes
curricularesdel provecto

.

Esteproyectoha sido realizadoexperimen-
talmente con futuros profesoresde la
EscuelaUniversitariaPabloMontesinode la
UniversidadComplutensede Madrid duran-
te el último trimestredel tercercursode su
carrera,cuandorealizabanprácticasdocen-
tes. La supervisiónde estosalumnosfué
llevada a cabo por nosotros,mediantela
realizaciónde unaseriede actividadescon
los estudiantes,las cuálesanalizaremosen
esteapartado.

Los estudiantessiguieronlas pautasdel cu-
rriculum de sus respectivasescuelasasí co-
mo los programasquese desarrollabanen
el aulay al mismotiempo seentrenaronen
la reflexión a travésde las actividadesque
proponemosennuestroproyectoy quepa-
samosa explicara continuación.

a). Obietivos

.

El objetivo generalde nuestroproyectoes
el de entrenara los futurosprofesoresen la
“enseñanzareflexiva”, tomandoestetérmi-
no en el sentido que le atribuye Schón
(1988) en el primer escrito en el quese ha-
ceuna referenciaexplícita, a los profesio-
nalesde la enseñanza:

“Por enseñanzareflexiva, quiero
significar lo que algunosprofesores
llaman “dar la razón a los niños”:
escuchara los niñosy responderles,
inventary probar respuestasque
probablementeles ayudena supe-
rar susdificultadesparticulares
para comprenderalgo, ayudán-
dolesa construir sobre lo queya
conocen,ayudandolesa descubrir
lo queya sabenpero que nopue-
den decir, ayudándolesa coordi-
narsupropio espontáneosaberen
la accióncon el conocimientopri-
vilegiado de la escuela”. (Schón,
1988; pág.19).

La enseñanzaen estesentidoesunaforma
de reflexión en la acción: reflexión sobre
los fenómenosy sobrenuestrosmodos es-
pontáneosde sabery actuar,realizadoen
medio de la acción para guiar acciones
ulteriores.

Paraconcretareste objetivo general pro-
ponemoslos siguientesobjetivosespecífi-
cos:

Al. Promoverpor parte de los profesores
la reflexión y el análisis justificativo de su
propio pensamientoy actuacióndocente
comovía parala construccióndesupensa-
mientopráctico.

A2. Ayudar a los futuros profesorespara
queseancapacesde reflexionaren y sobre
las causasy consecuenciasde susactuacio-
nesdocentes.

A3. Favorecerla autonomíadel profesor,
suministrandoleoportunidadesde tomar
decisiones.
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A4. Estimularal profesoren el ejercicio
del juicio crítico en y sobresu propio tra-
bajo.

A5. Contribuir al desarrollodel profesor
comoprofesionalde la enseñanza.

b). Estrategiapara el desarrollode
la reflexión indagación

.

En un proyectode prácticasreflexivas, la
estrategiageneralaseguirse orientaráa la
conseccucióndeunamejoraen la construc-
ción del conocimientoprácticodel profesor
a travésdel análisisy reconstrucciónde las
situacionesproblemáticasconcretas,efec-
tuadosde forma reflexiva, dialogandocon
lassituaciones.Yahemosvisto queestediá-
logo es complejoy presentadificultadesen
su realización, de ahí la necesidadde reali-
zarlo de forma colaborativa,con la ayuda
de un experto,compañeros,alumnosetc.

Con este enfoque,nuestraestrategiaestá
orientadaa mejorarla relaciónentreel su-
pervisor y el estudiante,de modo que los
problemasse resuelvana travésdel diálogo
reflexivo de ambos con las situaciones
problemáticas.

En esta modalidadde investigacióncolabo-
rativa,lo importanteesque los participantes
se impliquenactivamentedeunamanerain-
dagadoraen el procesode reflexión y de
acercamientoa la realidad.Parafacilitar esta
tarea,la estrategiageneralla hemossubdivi-
dido en seisetapas,fundamentándonospara
ello en el conceptode “espiral autoreflexi-
va” de K. Lewin, paraquienel procesorefle-
xivo se puedeconsiderarcomo una espiral
de bucleso ciclos, a saber: planificación,
actuación,observación,y reflexión, seguida
de nueva planificación, de más accióny
de observacióny reflexionesulteriores.

ParaCarr y Kemmis(1988):

“Cada uno de los momentosdel
procesoreflexivo esprospectivocon
respectoal sz~uientey retrospectivo
con respectoal anteflor. La espiral
autoreflexivavincula la reconstru-
cción del pasadocon la constru-
cción de un futuro concreto e
inmediatoa través de la acción.
Y vincula el discursode los que in-
ten’ienenen la accióncon suprác-
tica del contextosocial. Tomados
en conjunto, estoselementosdel
procesocreanlas condiciones,bajo las

cualeslos protagonistaspuedenesta-
blecerun programa de reflexión críti-
ca,para la o~anizaclóndesupiopia
ilustración, ypara la o~anlzaciónde
suprqpia accióncolatorativacon ¿4s-
ta a la reforma educativa”. (Carr y
Kemmis,1988; pág.198).

Segúnlos autorescitados, la acción se
construyey reconstruye,empleandoel dis-
curso y la práctica.Desdeel diálogo y la
práctica, se construyela acciónplaneando
y actuando;a su vez, la acciónse recons-
truye a travésde la observacióny de la re-
flexión sobre lo observado.De acuerdo
con esto,pasamosa analizarlas etapasdel
procesoreflexivo, comenzandopor la pla-
nificaciónde laenseñanza.

F. PLANIFICACION DE LA ENSEÑANZA.

Estamosen la primera etapadentro de la
estrategiareflexiva; en la qu.e, la espiral re-
flexiva comienzapor el análisisde la plani-
ficación, paratratar de comprenderel pen-
samientopreactivodel profesor.

Parael modelo de racionalidadtécnica la
mejora de la enseñanzadependede su pla-
nificación, de modo quesehacedepender
unade otra. Ante estaafirmaciónnos plan-
teamosla siguientecuestión¿Todolo plani-
ficado por el profesor realmentese pone
en práctica?.

Las investigacionessobreplanificación de
la enseñanza,dentro del modelo de pensa-
miento de profesorque hemosvisto en el
capítulo segundo,nos muestranClark y
Peterson(1986), que existeuna relación
entrelos momentospreactivoe interactivo
de la enseñanza:los profesoresprocesan
informacióny toman decisionesdurantesu
actividasdprofesional,y esteprocesamien-
to estáinfluido por los pensamientos,teorí-
as,creenciasy decisionespreactivas.

ParaYinger (1986),estasdecisionesprevias
actuancomo ‘presupuestos”quesirven de
punto de partidapara“explorar la realidad
(Schón,1987), y contribuir a la construc-
ción del pensamientopráctico.

A la vistade estosresultados,consideramos
queparaentenderla actuacióndel profesor
en clase,esprecisoprofundizaren sus pen-
samientospreactivos,ya queson ellos los
que justifican y dansentido a su práctica.
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Ahora bién, estono significa que la rela-
ción entreenseñanzay planificaciónseade
dependencia;por el contrario,comoafirma
Yinger (1986),a partir de los ‘presupuestos”,
el profesorha de interpretarlo queocurre
en el aula, tratandode identificar e investi-
gar los problemasconcretosy de tomarde-
cisionesparaencontrarsolucionestentativas
de forma cíclicay flexible.

Lo quepreocupaal profesor,no espor tanto
el logro de objetivos,sino la identificación
de problemasy la realizaciónde actividades
adecuadaspara resolverlos. Paraesto,
el planno puedeserrígido, sino flexibe, per-
mitiendo la adopciónde nuevasdecisiones.

Por otra parte,como la investigaciónsobre
planificación de la enseñanzahaencontra-
do diferenciassignificativasen la forma de
planificar entreprofesorescon y sin expe-
riencia docente,y como nuestrosalumnos
son futuros profesoresy por tanto carecen
de la experienciadocentefacilitadora de la
construcciónde un pensamientopráctico,
por estarazón,nosotrosconsideramoscon-
venientequerealizaransus planificaciones
a partir de un modelo didáctico abiertoy
flexible, desdeel cual, posteriormenteco-
mo consecuenciade la práctica, realizarían
las reconstruccionesconvenientes.

Estaes la razón por la quepara la realiza-
ción del pián, los alumnossiguieronel mo-
delo de planificaciónpropuestopor el su-
pervisor.Este modelofué discutidodurante
las sesionesdel seminario,al queharemos
referenciamásadelante.

Los alumnos,previo a cadagrabación,en-
tregabanal supervisorsu planificación de
la clase,para queestepudieraestudiarlay
contrastaríadurantela realizaciónpor el es-
tudiante.Asimismo,en la entrevistade su-
pervisión,eí supervisorformulaba pregun-
tas sobre las justificacionescientíficas del
pIán y las nuevasdesionestomadaspara
acomodarel plan a las nuevassituaciones
surgidasen el aula.

Lo quenos interesabafundamentalmente,
era contrastarlas diferenciasentrelo plani-
ficado y la realizaciónde la clase,es decir,
si los profesorestomabannuevasdecisio-
nesinteractivasparamodificar su planifica-
ción en función de la problemáticay de las
exigenciasplanteadaspor los alumnos, el
contextode clase,el contextoorganizativo,
etc.

2~. RFAUZACION-ACTUACION.

En estemomentode la realizaciónde la en-
señanza,lo quenos preocupaes el análisis
de los pensamientosy decisionesde los fu-
turosprofesoresdurantesu interaccióncon
los alumnos,ya queaquellosguian y orien-
tan su conducta.(Yinger, 1986; Shavelsony
Stern,1983; y otros).

El profesorya no se consideracomo un
técnicoquepone en marchaun repertorio
de destrezasdurantesu actuación,sino co-
mo un profesionalreflexivo parael que la
enseñanzano consisteen hacercosas,sino
en pensaren cosas,tratandodeadaptarsu
actuacióna sujetosy situaciones.El profe-
sor no se limita a aplicar el pián, sino que
desdeél, trata de constmiry reconstruirsu
propioconocimiento.

Comovimos al exponerla investigaciónso-
bre pensamientodel profesor en la fase
preactiva,existeuna fuerte conexiónentre
las decisionesde los profesorescuando
planifican y su enseñanzade clase.Los
profesoressuelenserreaciosamodificarsu
plan,pero en la enseñanzade clasese pro-
ducen imprevistos, situacionesnuevas...
quehacennecesarioque el profesorrefle-
xione y modifique sobrela marchasu pla-
nificación, transformándola,suprimiendoo
añadiendonuevoselementos.Por supues-
to, que estasdecisionesel profesor ha de
tomarlasde forma másrápiday precipitada
quelas decisionesdel momentopreactivo.

Desdelas conclusionesde la investigación
sobredecisionesy creenciasinteractivas,
expuestasen el capítulo 11, hemosintenta-
do orientar a nuestrosalumnospara que
trataran de superarsu resistenciaa tomar
nuevasdecisionesen el momentointeracti-
yo y al mismo tiempo para que superaran
sus conflictos y contradiccionesentre sus
creenciasy susactuacionesdeclase.

Nosotrospretendíamosayudara nuestros
alumnosa superarel conflicto, de modo
queno tuviera consecuenciasnegativasen
su enseñanza.Paraesto insistimos en la
convenienciade quelas teoríasy creencias,
adquiridasdurantesu formación, se trans-
formaseny enriqueciesenal contrastecon
la realidad,pero que no se suprimierany
abandonarancomo consecuenciadel
“Schok de realidad”. De ahí nuestrainsis-
tericia en los razonamientosy justificacio-
nespara que les ayudarana mantenerun
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equilibrio razonadoentrela planificacióny
la actuaciónen clase, porque como dice
Medina(1988b):

“El análisis de la coherenciaentre
la previsión y la práctica en la
cambiantesituación de cada aula,
exigeal profesoruna armoníaen-
tre lo previsibley lo emergente”.
(Medina, 1988b;pág.62).

Paraconseguirnuestrospropósitos,recurri-
mos a la metodologíade la observación
participante,completadacon tomasde vi-

deo;todo lo cual ampliaremosen el próxi-
mo capitulo. Mediantelos datosobtenidos,
se hapretendidoanalizarlos pensamientos
y decisionesinteractivosde los estudiantes
de profesor.

Nuestrosalumnostrabajarondiariamente
enel aulade claseobservandoal profesor
del aula y tomandonotas de campo, que
luego reflejaron en sus diarios, al mismo
tiempo cooperabancon el profesoren ac-
tividadespor él propuestas. Un día deca-
da semana,cada uno de los estudiantes
desarrollabaunaclasequeera grabadaen
video; el tiemmpode grabaciónpuedeos-
cilar entretreinta y cuarentay cinco mi-
nutos, tiempo a partir del cual la actua-
ción del alumno continuabahastacom-
pletar la temporalizaciónprevista de la
unidaddocente,sin quese efectuasegra-
bación.

Durantela actuaciónestápresenteel profe-
sor tutor del aula y algunosde los compa-
ñerosdel alumno,tambiénestápresenteel
supervisorquientoma notasde campo que
le habránde servir parala realizaciónde la
entrevistadesupervisión.

En el tiempo de duraciónde la claseel fu-
turo profesordebeexplorarsi lo planifica-
do se ajusta a la realidad, iniciando una
conversaciónreflexiva con esta realidad.
Como venimosinsistieñdo,el perfecciona-
miento profesional del profesortiene lu-
gar al reflexionar en y sobre la acción.
Paraesto, no podemosinterpretarla reali-
dadde forma cerrada,de acuerdocon un
pIán preestablecido,sino reestructurarlos
problemasen la acción. De este modo, los
nuevosconstructo,nos permitiránacercar-
nos a nuevosmodosde acciónpararesol-
ver los problemasde aprendizaje.Como
afirma Oberg(1984), “la revisiónde cons-
tructos ocurre cuando la experienciale

muestraa uno, que una predicciónsobre
una personao sucesoha sido equivoca-
da”. (Oberg,1984, cit. por Zabalza,1987;
pág.129).

El profesorque se decide a cambiarsus
constructos,descubrenuevasposibilidades
para la solución de sus problemasprácti-
cos, nuevosmodosde acción,de trabajo,
de actividades,etc. Esto fué lo quenoso-
tros intentamosinculcar a nuestrosalum-
nos;si hubo o no mejoraen la elaboración
de sus constructos como consecuenciade
su reflexión en la acción, es lo que preten-
demosevaluarcon nuestraíejilla de obser-
vación, la cual detallaremosen el próximo
capítulo.

3tVNONAU& OBSERVAQONPAKflQIWJIX

Finalizadala actuaciónen el aula, el alum-
no pasaa visionar la clasegrabada,sin que
medie tiempo alguno, actividad en la que
es acompañadopor sus compañerposy el
profesorsupervisor,quién en determinados
momentos,puedeinterrumpir el visionado
de la grabaciónparallamar la atenciónso-
bre algún aspectode la misma, igualmente
puedenproducirseinterrupcionessugeri-
daspor el alumno o algunode los compa-
fieros presentesen el visionado.

Realizadoel visionado,el alumno cumpli-
mentaun cuestionarioenel que se le pide
quetrás reflexionar sobresu actuacción
analizandosus decisionescumplimentelas
cuestionesquese le plantean.

El objetivo del cuestionario, es que el
alumno se esfuerceen interpretarlos su-
cesosde la clase,y que los contrastecon
su planificación, intentando poner en
marchaalternativasde acción, de modo
que no se aferrende forma rígida a lo pía-
nificado, sino quehagan interpretaciones
flexibles.

Shavelsony Stern(1983) al describir el pro-
cesode toma de decisionesdel profesor,
hacenhincapiéen la resistenciade lospro-
fesoresa modificar sus decisones,aún
cuandopercibanconductasno aceptables
en los alumnos,e incluso poseyendoalter-
nativasensurepertorio.

Clark y Peterson(1986) insistentambiénen
la necesidadde conocersi los profesores
toman decisionesinteractivasparamodifi-
car su planificación;paraestosautores:
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“Los investigadoresdeberíanbuscar
másallá de las clasesvacías,y estu-
diar la forma cómoinfluye la pía-
n:ficación en la conductadel pro-
fesory de los alumnosy cómose
comunica,cambia, reconstruye
a abandonaen un ambientedeen-
señanzainteractiva”. (Clark y
Peterson,1986; pág.40).

Los trabajossobrelos efectosdel uso del
vídeo en la formación del profesoradode
E.G.B. queaparecensistematizadosen la
Tesis Doctoral de Guardia (1988), son la
culminacióndeunaseriede trabajosde in-
vestigaciónteórico-práctica,quedesdeme-
diadosde los añossetentase vienen desa-
rrollando en la EscuelaUniversitaria “Pablo
Montesino” de la UniversidadComplutense
—hoy Facultadde Educación.Centrode
Formaciónde Profesores—con la partici-
pación de profesoresdel Departamentode
Cienciasde la Educaciónparala Formación
del Profesorado.

Los trabajosexperimentalesllevadosacabo
duranteel curso83-84, siguiendoel mode-
lo de Campbell-Stanley(1978)denominado
de diseñoexperimentalpropiamentedicho
(gruposde control pre-test,post-testequi-
valentes,formadosaleatoriamente,se reali-
zan con una muestrade veinte estudiantes
del curso primero de la Diplomatura de
E.G.B. (Magiste-rio),a lo largode un pedo-
do desietemeses.

El objetivo principal pretendidoerael deli-
mitar los efectosdiferencialesdel uso o no
uso del video en la formación del profeso-
rado, con atenciónexpresaa los procesos
intrínsecosquese producenen los profeso-
res-alumnossometidosa la experienciaen
los términosqueseñalaGuardia(1988).

“1-Jabría queencontrar realmente
los efectosqueproduceel video,
aquellosqueproduceel hechode
vislonarsetrás haberactuado,de
contemplarsediacrónicamente,
desdefuera, comoexpectadorexter-
no, entre otros individuos”.
(Guardia,5. 1988. p. 224).

PiensaGuardia,quesi se tiene información
sobrelo queaportala imagen en un pro-
ceso de autoconfrontaciónexterna, “se
puedenencontrar los modoscorrectos de
generalizarsu utilización con el máximo
rendimiento,”y sin el riesgode caeren los

problemasqueponende manifiestolas ex-
perienciasde Fuller y Maning (1973) y
Linard (1975).

La profesoraGuardia(1988)señalala nece-
sidadde:

“Que seaclarencuálesson los pro-
cesospsicológicosque en la auto-
confrontaciónseproducen,afin de
poderdeterminarcual o cuálesde
las teoríasexistentespuedenexpli-
caríos. La microenseñanzaes de
baseconductista,perosin embargo
el conductismono ha dado cuenta
exactade la explicaciónde todos
los procesos..queseproducen,fun-
damentalmentelos relacionados
con la autoconfrontacióncon la
imagenexterna“. (Guardia,5. 1988.
pág.224).

Siendocierta la falta de explicacionescon-
cretas,no esmenoscierto queel conductis-
mo a travésdesus modelosde intervención
ha colocadola utilización del video en el
importante lugar y papel queocupa hoy,
habiendogarantizadoque su utilización
produzcaresultados,en términosde domi-
nio de habilidades,superioresa otros mé-
todos. Sin embargo,afirma Guardia(1988),
que el conductismono puedeexplicar la
naturalezade todoslos procesosquese
produceny sus causas,fundamentalmente
en aquellosprocesosrelacionadoscon la
autoconfrontacióna travésde la imagen
externa.

Los interrogantesa los que pretendíadar
respuestacumplidaen sutrabajola profeso-
ra Guardia,eranentreotros lossiguientes:

1. Poderdiferenciaren unaexperienciade
microenseñanzalo queaporta el hechode
poderobservarmedianteel video la propia
actuaciónen relación con el dominio de
determinadasfuncionesdocentesy com-
portamientosdel profesor

2. Comprobarsi mediante la autoobserva-
ción son solamentelos comportamientos
referidosal saberhacerprofesionallos que
se modifican, o si ademásse puedehablar
de implicacionesen el desarrollode la per-
sonalidadde los profesoresen formación.

3. Constataren quémedidase mejoranen
los profesoresen formación los procesos
superioresde pensamientocomo el análi-
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sis, comparación,etc. cuandoestostienenla
oportunidadde observarsus propiasactua-
cionesmedianteel visionadode lasmismas.

El objetivo concretoquese queríaalcanzar,
lo expresala propia profesora Guardia
(1988) conestaspalabras:

“Evaluar elpapelque desempeñael
video, a fin de obtenerinforma-
ción en elprocesodefacilitar elpa-
so teoría-práctica.Con la finalidad
de diseñarmetodologíasapropia-
daspara la utilizacióndel videoen
los procesosde microenseñanzase-
guidctsen la formacióndelprofesora-
ctctE.CB.’1(Guaidia,S.1S~8.pág.225).

Los resultadosobtenidos,referidos a cada
unade las hipótesisde trabajo, ponencla-
ramente,a juicio de Guardia(88), los efec-
tos del uso del video en la formación del
profesorado.Estractamosa continuación
aquellasconclusionesquepudieranguar-
dar una mayor relación con el trabajoque
nosotroshemosllevadoa cabo.

ConcluyeGuardia(1988) que:

“La percepciónmás realista y las
actitudespositivasgeneranla pues-
ta en práctica de mecanismosde
control para regular la participa-
ción y la productividad.Estosme-
canismosseproducenen el grupo
experimental...El grupo experimen-
tal se nospresentacomoun grupo
equilibrado en el quepredominan
de una manera significativa las
conductasde opinión y sugeren-
cias, mientras queen el grupo de
control predominala informa-
ción... El videofavoreceel dominio
teóricode lasfuncionesdocentes.El
grupoexperimentaldemostróposeer
un mayor dominio teórico de
ellas... El videoayudaa conceptua-
lizar y hacer realidadd lo abstrac-
lo. El autoconocimientofavorecería
el procesode obtenciónde repre-
sentacionesparticularesqueayu-
dan a reestructurarla experiencia
en unplano que va másallá de lo
descriptivoy operatorio.. El uso del
videofacilita una mayorobjetivi-
dad en el procesode estudio de
funcionesdocentesy desarrolla
una mayorcapacidadde análisis”.
(Guardia,5. 1988. pp. 788-804).

Vamos a tomar en consideración,asimismo,
algunosotros resultadosde la experienciade
Guardia(1988), y quereferiremosaquípor-
quenos proporcionaninformaciónsobreel
procesode formación de profesores.Así en
cuantoal encuentrode supervisiónseñala
que: “el encuentrodesupewlslóny el super-
visorsonplenamenteaceptadosy considera-
dos necesarios”.Alineándoseen estaafirma-
ción conlo dicho por Alíen y Ryan(1972) y
conestudiososdel uso del videocomode la
Orden (1974), Fauquet-Strasfogel(1975),
Strongman(1979), Villar (1982), Altet-Britten
(1983)y Genari-Cerry(1984),entreotros.

En relación a las vivenciaspersonalesante
el C~TV. afirmaGuardia(1988)que:

“El momentoque máspreocupaba
era el queprecedíaal inicio de las
actuaciones...Trás la segundaac-
tuación nosesienteel agobiode las
cámarasy seolvida la presenciade
las mismasdentrodelaula”. (Guardia,
S. 1988. p. 806).

Desde nuestroenfoqueconstructivode la
práctica,precupadospor la elaboraciónde
teoríasde accióna partir de la experiencia,
la búsquedade nuevasaltei-nativasnospa-
rece fundamental,de cara a evitar esque-
masrígidos o rutinas. Por estarazón,a tra-
vés del cuestionariopretendemosque el
alumno reflexione sobresus decisionesy
sus resistenciasa proponernuevasalterna-
tivas, aunqueno entendemosla decisión
de forma aislada,sino en relación con la
actividad, con la situación. No nos preocu-
pa el quemeramentetomeo no la decisión
(Schavelsony Stern(1983), sino la adapta-
ción de la decisióna laacción.

(enfoqueconstructivo).

4’. REFLEXION EN Y SOBRELA ACCION:
LA ENTREVISTA DE SUPERVISION.

La entrevistaesun instrumentomuy utiliza-
do parala recogidade infcrmación dentro
del paradigmade pensamientoy toma de
decisionesdel profesor, porque permite
descubrirsignificados implícitos en el pen-
samientodel profesor y comprendersus
concepciones,así como tambiénel signifi-
cado de sus actuaciones.Como señala
Dexter (1970), es una conversacióncuyo
propósitoes “acceder a lo que estádentro
de la mentede la persona,quehaceposi-
ble medir lo que unapersonaconoce(co-

211-



nocimientoo Información), lo quele gusta
o no a una persona(valoresy preferen-
cias)y lo queunapersonapiensa(actltu-
desycreencias)”.(Dexter, 1970; citadopor
Guba,1981; pág.72).

ParaMarcelo (1987) la entrevistaesun mé-
todoapropiado“para analizarlosprocesos
de pensamientode los profesoresdurante
la planificación y la enseñanza”.
(Marcelo, 1987; pág. 15). Así lo enfocamos
en nuestroestudio,abarcandotanto los
procesosde planificación,como la realiza-
ción de la enseñanza.

La entrevistase realizó a partir del visiona-
do de la grabaciónde la clase,por lo que
podemosconsiderarlacomo de “estimula-
ción del recuerdo”,metodologíamuy utili-
zadaen los estudiossobrepensamientode
profesoren la faseinteractivay quese apo-
ya en grabacionesen audio o video ‘para
ayudaralprofesora recordar los procesos
depensamientoque ocurrena la vezque
se observala conducta”. (Calderhead,
1981; cit. porMarcelo, 1987; pág.41).

Cadauno de los estudiantessostuvoconel
supervisoruna “conversaciónreflexiva
quese inicia simultaneamenteconel visio-
nado de la grabación,parandola cinta
cuandoseconsiderabaconvenientematizar
algún aspectoo aclararalgunasituación.Se
plantearonpreguntascomo. ¿Por quéto-
masteesadecisión?;no he visto en el pro-
yectoestaactividad,¿esquéha surgidoso-
brela marcha?;¿Porquéhassuprimidoesta
actividad que estabaen la planificación?,
etc, sobreestaspreguntasy susrespuestas,
se hicieron anotacionesen el cuadernode
campodel supervisor.

A continuación,pasamosa una conversa-
ción másenprofundidadsobrela planifica-
ción y la actuacióndel profesor, la cual se
grabó en audio, y en la quese insiste que
no pretendemosjuzgarsus actuaciones,si-
no quesólo pretendemosconocersus pen-
samientos,decisiones,dificultades, proble-
mas, etc., paraayudarlesa reconstruiry
mejorarsusactuaciones.El estudiode estas
conversacionesy su categorizaciónseráex-
puestoenel próximo apartado.

El objetivo de nuestraconversaciónfue so-
bre todo, el de estimularen nuestrosalum-
nos sus reflexionesen y sobre la acción,
para reconstruirlay generarun conoci-
miento práctico que les ayude a mejorar

sus actuacionessucesivas,esdecir, ayudar-
les a construirsu capacidadparainclinarse
por la enseñanzareflexiva. Sehón,(1988)
denominaa esteproceso “supervisión lns-
tn¿ctiva”,entenidendopor tal:

“Una especiede coachingo adies-
tramientoa travésde consejos,crí-
ticas, descripciones,demostracio-
nes,y preguntas,por mediode las
cualesunapersonaayuda a otra a
aprendera prácticar la enseñanza
reflexivaen el contextodel hacer, a
travésde un salón de espejos:de-
mostrandoenseñanzareflexivaen
el mismoprocesodeprobar o inten-
tar ayudaral otro a aprendera
hacerlo”. (Schón1988; pág.19).

En opinión de Schón(1987), este proceso
de diseñoy reflexión, es complejoy difícil
de inculcaren los sujetos,de modoqueun
individuo sólo, esmuy difícil quepuedare-
flexionaren y sobrela acción.

Por estasrazones,el autor insisteen la nece-
sidadde apoyoso estrategiasquefaciliten
los procesosde reflexión en los prácticos.La
estrategiapropuestapor Schón(1987) para
estosefectos,es la estrategiadel “coacbing
reflexivo”, a la queya noshemosreferidoco-
mo unaconversacióno diálogo reflexivo en
profundidad,sobresituacionesproblemáticas
concretas,entreun “coacb “o entrenadory el
futuro profesor. A travésde estediálogo,el
“coach” suministraal estudianteapoyoy ase-
soramiento,seleccionandode un modo pro-
visional actuacionesprácticas,intentando
comprobarsus efectos,revisándolasy ajus-
tandolas imperfeccionespercibidas.

De las diversasmodalidadesde “coaching”
hemosseleccionadounacombinaciónde
coachingtécnicocompletadocon coaching
reflexivo, dadoquelo quenosotrospreten-
díamosera, por una parte,mejorarel auto-
conceptoy las percepcionesde los profe-
soresal entrenarloscon nuestraayuda,
consejosy crítica constructivaen el apren-
dizaje y en el uso crítico de un modelo de
enseñanza,a partir del cual y a travésdesu
contrasteen la práctica, las actuacionesdel
profesorresultasenmejoradas.Como afir-
ma Villar (1988), “el coachingtécnicose
apoyaen un procesotécnicoquejusnfica
racionalmenteel modelode enseñanza
quese tiene quedemostrar,y despuésse
hacenseriesdeprácticasy retroacciones”
(Villar, 1988; pág,156).
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En nuestrointentodeconseguirun auténti-
co diálogo reflexivo, tratamosde centrar-
nos en un problemaconcretodel proyecto,
surgido en la planificación o durantela ac-
tuaciónen la clase(organizaciónde conte-
nidos, actividades)para de unamanera
conjuntaexperimentarel problemay rees-
tructurarlo, tratandode probary explorar
solucionesaconsejando,preguntando,ex-
plicando,criticando,etc.;actuandoasí,pre-
tendíamos,que nuestrasdescripcionesy
demostracionesse orientaransobretodo
hacia las preocupacionesqueel estudiante
tenía en ese momentoconcreto,experi-
mentandoy explorandosobreel terreno
tratandode corregirposibleserroresy ofre-
ciendoalternativasde cambio.

Paraesto, se solicitó del estudiantela des-
cripción de su experiencia,es decir, que
nos dijera: ¿Quépensasteparaplanificar
esta clase?,¿porqué la planificasteasí?,
¿Cuálesfueron tus presupuestosde parti-
da?, ¿En quémedida estospresupuestosse
ajustano contradicencon la realidadde la
clase?,¿Quéproblemasse presentaronal
poneren marchael plan?,¿Cómojustificarí-
asunadeterminadaactividad?,¿Porquéhas
seleccionadoestecontenido?,etc.

A partir de estemomentoy en claraalmea-
ci6n con el trabajode Sehón(1987), trata-
mosde estructurarnuestrodiálogo, demo-
do que los mensajesfueranacompañados
de acciones,ya que actuandode este ma-
nera,tal y como dice Schón, “el estudiante
reflexionasobre lo queoye decir al adíes-
tradorysobrelo quele vehacery reflexio-
na tambiénsobreel saberen accióndesu
propia actuación”. ( Sehón 1987; pág.
290). A su vez el adiestradorexperimenta
sobrela marcha,probandolas comprensio-
nesdesu saberen acción,su conocimiento
de las dificultadesdel estudiantey la efecti-
vidadde susintervenciones.

De acuerdocon estosplanteamientos,el
diálogohadesera la vez activo y reflexivo,
de modoqueel estudiantetratede hacerlo
que quiereaprenderparaver si en verdad
lo entiende;simultáneamenteel adiestrador
le aconseja,critica, explica, describe y
acompañasu diálogo de ejecuciones.
Comoafirma Schón(1987), “cuando el diá-
logo funciona bien, toma la forma de re-
flexión-en-acciónrecíproca”~ se trata de
iniciar el aprendizajedesde lo queel estu-
diante ya sabe. La función del adiestrador

es conseguirque comienceel diálogo de
accionesy palabras,de reflexión recíproca
en y sobrela acción.Actuandode estemo-
do, creemosdeacuerdoconSchón(1987>

“Que el diálogo mejorael aprendi-
zaje, a travésde esteproceso”, el
estudiantepuedeaumentarsu cap-
tación deproyecciónparticipando
en el diálogo, y mejorarsu habili-
dad para aprenderdesdeel diálo-
go, a travésdesuaumentadacapa-
cidadpara la proyección‘~ (Schón,
1987; pág.294).

Parafacilitar esta tarea indagadoraSchón
proponetresmodelosdecoaching,a través
de los cualesse invita a los estudiantesa
imitar los modelosde intervenciónquede-
mostramos.“Se trata de crearun salón de
espejosbasadoenprocesosparalelos de in-
dagación reflexiva”. (Sehón,1987; pág.
295). Los tresenfoquesdel adiestramiento
a los que acabamosde referirnos,son los
siguientes:1. !sigueme!,2. Experimentaci-
ón conjunta,y 3. salónde los espejos.

En el enfoqueprimero, ‘?síguenze.’,el adies-
tradorsepreocupapor improvisary ejecutar
con el estudiantey deayudarlea desarrollar
su habilidad para mantenervivas en su
mentemuchosposiblessigntficados,ponien-
do suspropias intencionesy objetivosen ex-
pectativatemporalmientrasobsenaal adíes-
tradory trata deseguirle”. (Schón,1987; pág.
296). Se tratade hacertal y como seha visto
haceral adiestrador,reproduciendosus ope-
racionesparadescubrirsussignificados.

En la experimentaciónconjurLta el adiestrador
tratade ayudaral estudiantea formularlascua-
lidadesquequiere lograr, y a través de la de-
mostracióno descripciónexplorarmodosde
producirlas.Setratade conduc:iralestudiantea
la búsquedade mediosparalograr los objeti-
vos, mostrándolelo queesnecesariohacer,el
adiestradorsepreocupapor crearprocesosde
Indagacióncolaboradorano meramentedeso-
lucionarleel problemaalestudiante.

En el salón de los espejos,estudiantey
adiestradorcambian continuamentede
perspectiva. “Ven su interacciónen cierto
momentocomouna revalidacióndealgún
aspectode la práctica del estudiante,o co-
mo un diálogo sobre ella..., o comouna
modelaciónde su-reproyecto”(Schón,
1987; pág.296).
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En estemomentodel diálogo el adiestrador
puedehaceraflorarlas confusionesdel es-
tudiantey mostrarlesus erroresy fracasos,
así comosusoportunidadesparael apren-
dizaje.Lo importanteesrecrearen interac-
ción con el adiestradoro compañeroslos
modelosdesumundopráctico.

Estos tresacercamientoso modeloshaciael
adiestramientosontipos ideales;el adiestra-
dorpuedecambiarde uno a otro, adaptán-
dosea las necesidadesy dificultadesde los
estudiantes.ParaSchón(1987) los tres acer-
camientospuedencombinarse,así la experi-
mentaciónconjuntase combinacon el !si-
gueme!;tambiénpuedecombinarsecon la
salade espejos.El adiestradordemuestray
esperaque susestudiantesle imiten en la
clasey particularmenteen el aprendizaje.

De todo lo expuestopodemosdeducirque
nuestroobjetivonoesqueel futuroprofesorse
conformeconaplicarlo queproponenlos pro-
gramaso el libro detexto,ni dequemeramen-
te imite a su profesortutor del aula,sino que
como buenprofesionalsepajustificar el senti-
do desusdecisiones,razonandoporquéhace
lo quehace,siendo capazde investigarsobre
su propiaacción. Como sostieneZabalza
(1987) “el profesorno essóloel quehacelo que
hace,sino el quesabelo quehayquehacer En
él coexistenla accióny el discursosobrela
acción”. (Zabalza1987; pág.112).

AunqueparaSchón(1987)no convieneha-
cer deduccionesdesdela teoríabasadaen
la investigación,sino desdeel propio re-
pertoriode temasdel investigadora través
del diálogo reflexivo y la exploracióncon-
junta. Nosotros,desdenuestraya expuesta
epistemologíade la práctica, creemosque
la justificación y el razonamientode las
actuacionesdebetenercomosoportelos
conocimientosprofesionalesy las técnicas
adquiridasporel profesordurantesu etapa
de formación.Aspectosque hemosrecogi-
do enel modelodidácticoexpuesto.

Creemos,al igual queMedina(1988b)que:

“La teoría esel fundamentoy guía
de lapráctica,en la medidaenque
la propia práctica es la génesisde
esta teoría, la construcciónreflexi-
va del conocimientosobrela prácti-
ca, nosofrecela fuentepara elabo-
rar la teoríay resolver los proble-
masde la enseñanza”.(Medina,
1988 b, pág.62).

Abundandoen estepunto, villar (1988)
consideraque parala formación de profe-
soresreflexivos esadecuadoel empleo
del “coacbing técnico” en el que sonváli-
dos, como ya vimos, “el usode elementos
de la teoría, la demostraciónpracticay la
retroacción’t (Villar, 1988; pág. 171). El
coachingasíentendido,seconvierteenun
procesode asistenciatécnicay de ayuda
para integrar las destrezasteóricasy la
práctica.

Es desdeestospresupuestos,desdelos
que nosotrosplanteamoslas justificacio-
nesde los estudiantes,pidiéndolesque
explicarany justificaranel tratamientode
cadauno de los elementosdel modelo di-
dáctico. A partir de estosdatos tratamos,
como propone Schñn (1987), de seguir
los pasoshaciauna mayorconscienciaen
las reflexiones,ayudandoa los estudian-
tes a planteary reestructurarsus proble-
mas, ofreciéndolesnuevasalternativasa
experimentaren sus futurasactuaciones,
profundizandocadavez másen susrefle-
xiones, de modo que fuesencapacesde
reflexionarsobrela propia reflexión en la
accion.

Paraesto, tratamosde seguir la dimensión
vertical del análisis reflexivo, que Schón
(1987), denomina “escalera de reflexión”.
Se trata, como afirma esteautorde moverse
“hacia arriba’; desdeunaactividadhaciala
reflexión de esaactividady denuevo “mo-
versehacia abajo’; desdela reflexión auna
acción que elecutala reflexión. Así, los ni-
velesde acción y reflexión sobrela acción,
puedenversecomo los peldañosdeunaes-
calera “cambiandosegúnlo requiera la si-
tuación, deproyeccióna descripciónde
proyección,o descripcióna reflexiónsobre
la descripción,y vuelta denuevoa proyec-
ción”. (Schón,1987; pág.115).

El adiestradoren esteproceso,debeserca-
pazde moverselibrementepor la escalera
de reflexión; al subir la escaleraseconvier-
te en objeto de reflexión lo que ha sucedi-
do en el peldañodeabajo,bajandola esca-
lera,seactúasobrela basedeunareflexión
previa. Los peldañosde la escalerasees-
tructurandel siguientemodo:

4. Reflexiónsobrela reflexiónsobre
la descripciónde proyección.

3. Reflexiónsobrela descripciónde
proyección.
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2. Descripcióndeproyección.

1. Proyección.

Nosotrosiniciamos nuestraconversación,
tomandocomobaseel proyectode diseño
de clasede nuestrosalumnos.Nuestras
preguntasse centraronen un primer nivel
en el tratamientodadoen el proyectoa los
elementosdel modelode enseñanza,ha-
ciéndosepreguntascomo las que setrans-
criben a continuación:¿Cuántosnivelesde
objetivos hasdistinguido?,¿Entiendeslos
objetivoscomoun producto,o comometas
de un procesos?.¿Quétipos de contenidos
hasanalizado?,etc.

A partir de aquí, tratamosde profundizar
en la reflexión sobrela descripcióndel di-
seño(segundoy tercernivel de Schón),re-
alizandoapreciacioneso críticassobresus
elementosdel diseño. Nuestraayudase
concreta,enestepunto,en sugerir,analizar
y reformular los problemasa travésde la
reflexión y exploraciónconjunta, escu-
chandoa los alumnosy demostrandoaque-
líos aspectosdel diseñoque consideramos
que han de sermodificadosen las sucesi-
vasactuaciones.Paraesto insistimosen las
justificacionesque hacíansobreel trata-
mientodel modelodeenseñanza.

El cuartonivel de reflexión propuestopor
Schón:la reflexión sobrela reflexiónsobrela
descripcióndel proyecto,esdecir, la refle-
xión sobreel propio diálogo o sobresi se
hanacercadoa un conocimientocompartido
del problema,si estánsatisfechoscon suses-
fuerzosde comunicación,o si podríanplan-
tearseel experimentarcon nuevasestrate-
gias de acción, apenasfue trabajadopor
nosotros,dadoel pocotiempoquedisponía-
mosy la falta de experienciay preparación
en talesmetodologíaspor partede nuestros
alumnos.No olvidemosque los alumnosde
nuestraexperienciason alumnosdel primer
ciclo de estudiosuniversitariosy difícilmente
podríamoshaberllegado,aunquesehubiese
intentadopor nosotros,a cubrir el último
peldañode la escalerade reflexión.

Por otra parte,a juicio de Schón(1987),el
progresoen el aprendizaje,no significa ne-
cesariamente,quehayaquesubir por la es-
calerade reflexión. “La reflexiónen la ac-
ción recíproca, inherenteal decir y al
escuchar,al demostrary al imitar, puede
ir muybiensin recurrir a másaltos niveles
de reflexión”. (Schón,1987; pág. 117).

Consideramospues,y así lo tuvimos en
cuentaen nuestrasentrevisiLas,queel coa-
ching y la escalerareflexiva sondosproce-
sosquese puedentrabajarde forma com-
plementaria.Dadoque lo que pretendemos
esquelos estudiantesimiten los modelosde
intervenciónque demostramos,nosparecen
válidos los tres enfoquesde adiestramiento
o coachingpropuestoporSchón (1987: !sí-
gueme!,experimentaciónconjunta y salón
de los espejos.Estosmodelos,puedena
su veztrabajarseen profundidad,subiendo
y bajandopor la escaleradereflexión.

5 SEMINARIO.

El quinto componentecurriculardenuestro
proyectode prácticasesel seminario.Dado
que nuestrapreocupaciónsecentraen que
nuestrosalumnosaprendana formarsedes-
de la prácticareflexiva, a desarrollarun co-
nocimiento práctico,una capacidady acti-
tudes reflexivas, espor lo que ademásde
las actuacionesy entrevistasreflexivas, juz-
gamosnecesario,al igual que Zeichnery
Liston (1987), completaresasactividades
con la estrategiadel seminario,porconside-
rarlo como un encuentromás de reflexión
que facilita, como afirma Zeichner(1979) la
capacidadreflexiva de los futurosprofeso-
res,ayudándolesa razonarde forma crítica
sobresuexperienciaen la escuela.

Desdelas consideracionesexpuestas,nos
planteamoslos siguientesobjetivos del
seminario:

- Ayudara los estud:iantesa adoptar
un enfoque “crítico” sobresu práctica, a
travésdel análisis de cuestioneseducativas
o problemasde aula.

- Superarel sentidode la práctica
como aplicación,aprendiendoa valorarlas
ventajasde una prácticareflexiva, encami-
nadaa la construccióndel conocimiento
práctico.

- Discutir las posibilidadesy alterna-
tivas sobrela enseñanza,fríando perspecti-
vas dedesarrollo.

Las reunionesdel seminario,seplanifica-
ron de modo que no coincidierancon el
horario escolar.Su duraciónera de dos a
tres horasun díaa la semana.Las discusio-
nessecentraronfundamentalmente,sobre
los elementosdel “modelo didáctico” que
sirvió de baseparala planificación.
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Como documentopara apoyarestasdiscu-
siones,seutilizó “un dossier” con material
fotocopiado,comprensivode los distintos
elementosdel modelo didáctico,así como
tambiénuna bibliografía básicacomple-
mentaria“Psicología y curriculum” de
CesarColí; “Modelos de enseñanza”de
BruceJoycey MarshaWeil; “El descubri-
miento: un desafioa los profesores”de
Harold Morine y Greta Morine; y
“Propuestascurricularespara la reforma
de la enseñanzaen los distintosciclos” del
Ministerio deEducacióny Ciencia.

Conestadocumentación,no setratabade im-
poneruna determinadautilización o aplica-
ción, sino de tenerun punto de partidaco-
mún, para desdeél, y de forma reflexiva,
podercontrastarsu valor en la práctica,for-
mandoasínuevasconstruccionesfacil itadoras
de la elaboracióndel conocimientopráctico.

En las reunionesdel seminariose planteó,
a propuestade los alumnos,discutir cada
díasobreuno de los elementosdel modelo
didáctico: objetivos, contenidos,métodos,
etc. La discusiónsecentrabasobretodo,en
la problemáticaque presentabala planifica-
ción de eseelementodel curriculum y su
realizaciónprácticaen la clase,siguiendo
un sistemade trabajo muy flexible a partir
deesteesquema.

De hecho,los alumnosacudíanal semina-
rio, con problemasconcretospresentados
en el desarrollode una clasey a travésde
la discusiónseiban perfilando alternativas
de solución. No setratabade dar “conoci-
mientos-receta”sino de pensary tratar de
encontrarsolucionesdesdela colaboración
de todos.Como afirma Zeichner(1987), lo
importanteen un seminarioes crearhábi-
tos mentalesconducentesa la acciónrefle-
xiva y desarrollaruna “actitud másinterro-
gativa quedogmáticahaciala escuela

Convienerecordara esterespecto,que los
temasdiscutidosen el seminarioya habían
sido consideradospor los alumnosen el
programade la Asignaturade Didáctica
General,correspondienteal segundocurso
de susestudios.Lo que setrató en el semi-
nario fue de establecerconexionesentre
las implicacionesdel tema y su modo de
trabajarloenel aula. “Es muchoelprovecho
quesepuedesacardel replanteamientode
temasdurantelas prácticasde enseñanza
directa” (Zeichner,1987;pág. 183).

Poresta razón,procurábamoscadadía dejar
un espaciode tiempoparasugerencias,pro-
puestasde readaptacióndetrabajo.El super-
visor actuabacomocoordinadordel semina-
rio, integrándoseen él como miembro
activo, compartiendoproblemas,expectati-
vas,etc. tratandode ayudara los estudiantes
a razonarde formacríticay a darjustificacio-
nes a los problemaseducativossurgidosen
el aula.Dadoquelo quenospreocupabaera
esteenfoquealtico de la práctica,procurá-
bamosplantearlos problemasdesdevarias
perspectivas(variosenfoquesde la enseñan-
za creativa,distintosmodelosde planifica-
ción...), abriendointerrogantesy planteando
situacionesde conflicto parafacilitar la dis-
cusión.Intentábamosque Los alumnoscom-
prendieran,que para hacerfrente a los
problemas,no hay un caminoúnico, de
ahí la necesidadde buscaralternativas.

Al mismo tiempo, nuestrapreocupaciónse
centróen la autoreflexiónsobrela expe-
riencia de prácticasvivida por los alumnos,
analizandosuspreocupaciones,creencias,
perspectivas,etc., porconsiderarqueestos
procesosinternosson condicionantesde
susactuaciones.

6. DIARIO.

El diario escritosepuedeconsiderarcomo
un documentopersonal“que recoge la ex-
perienciapráctica man~festadapor el pro-
fesor, y medianteel cual aspiramosa co-
nocer la dinámicapersonal, contextualy
entitativa de los procesosde enseñanza
aprendizaje”. (Medina, 1990; pág.661). Es
por tantounaestrategiamuy adecuadapa-
ra estudiarel pensamientodel profesor,su
práctica,y sobretodo sus autorreflexiones,
ya queenél serecogenlas interpretaciones
quelos futurosprofesoresrealizansobresu
experienciaen el aulay en el centroduran-
te su períodode prácticas.Zabalza(1988)
considerael diario como:

- “Documentopersonaly material
autobiográfico.

- Instrumentodeanálisisdelpensa-
mientodelprofesor.

- Historia de la invesflgaclón,con-

textoenel queseelaborala investigación.

- Expresióndelestilo docente.

- Basepara el análisisde dilemas.
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El diario ayudaa explorar la vidayproce-
sosdeacciónqueacontecenensituaciones
concretasde enseñanzaaprendizaje,a
travésde la percepcióny relato quede ella
nosdan susprotagonistas’:(Zabalza,1988;
citadoporMedina, 1990pág. 662).

El diarioproporcionainformaciónal super-
visor sobrecomo piensansus alumnos
acercade la enseñanzay de su propio de-
sarrollocomoprofesores.Al mismo tiempo
es un vehículo para realizaruna reflexión
sistemáticasobresu trabajo en la clase.
Dado que todos los díasno se puedesu-
pervisara todos los alumnos,la informa-
ción recogidaen el diario, permiteal super-
visor hacerun seguimientocomprensivo
del trabajodiario del alumno, a partir de la
formulaciónverbaldesuexperiencia.

Utilizado de estemodo, el diario puedeser
tambiénun instrumentopara mejorar la
práctica,formativo, útil y viable, ya que el
profesoralumno seconvieneen observa-
dor participantede su práctica, lo que le
permite aprenderdesdey en la práctica.
Como afirman Zabalza,Montero y Alvarez
(1986),el diario puedeserutilizado “como
un auténticorecursocurricular de apren-
dizajeprofesional, siemprequesitúeen el
contextodel pensamientodel profesor”.
(Zabalza,Monteroy Alvarez, 1986;pág.297).

En el diario, se pide al profesor alumno
querecojalo queha sido supasopor la es-
cuela,describiendolo que ha observadoy
experimentado,sus reflexionesen y sobre
la acción.

Para la realizacióndel diario sugerimosa
los alumnos,queno se limitaran a enume-
rar y describir las actividadesrealizadasen
el aula; un diario no es unameranarración
o un anecdotariode lo queocurre en la
clase,sino querequiere implicaciónperso-
nal, utilización del propio pensamiento.
Por estasrazones,les pedimosquehicieran
hincapiéen sus reflexionessobrelo obser-
vado (observaciónnaturalista).Lo quepre-
tendíamosera que manifcstasensus apre-
ciaciones, interpretaciones,descubrimien-
tos, criticas, etc., es decir, que pensaranen
voz, alta sobreel papel, dialogandocon la
realidad,reelaborándolay buscandojustifi-
cacionesalas observaciones.

Consideramosqueestemodo de enfocarla
concepción del diario nos ayudaríaen

nuestrotrabajo posteriorsobre los datos
narradosen el diario, y poderasícompren-
der mejor a nuestrosalumnosy suspensa-
mientos sobreel procesode enseñanza
aprendizaje.Comoafirma Contreras(1987):

“A partir del diario, el supervisor
puedeanimara susalumnosensu
procesoreflexivo, ayudándolesen
la profundizaciónde su experien-
cia detectandocontradiccionesy
enfrentándolosa el/as, proporcio-
nándolesrecapitulaciones,balan-
cesy valoracionesdesu trayectoria
durante las prácticas”. (Contreras,
1987; pág.226).

Combs(1979) hacedependerla eficaciadel
profesor de sus percepciones:“Que uno
seaprofesoreficazo no, dependefunda-
mentalmentede la naturalezadesuparti-
cular mundode percepciones”.(Combs,
1979; pág.44). Por tanto, cuantomássepa
el alumnosobresi mismo,cuantomásricas
seansuspercepciones,serámásconsciente
de susactuacionesy estarámás abiertoa
los problemasde los demás.

Por tanto, lo que fundamentalmentepre-
tendemosde la realizacióndel diario, así
como de las demásactividadesya expues-
tas, espotenciarlos hábitosreflexivosen
los futurosprofesores,demodo que desde
la reflexiónseancapacesde integrarlos co-
nocimientosteóricosy técnicoscon susuti-
lizacionesprácticasen situacionesdeense-
ñanza.Coincidimoscon Zabalza,Montero
y Alvarez (1986) en considerarel diario
“como un recursocurricular quepuedeju-
gar un importantepapelfacilitador del
procesoreflexivo, integrador de teoríay
prácticay estimuladorde la implicación
personal’t (Zabalza,Montero y Alvarez,
1986; pág.300).

Somosconscientesdeque,paraqueel dia-
rio consigaestospropósitos,ha de inscri-
birse en un modelo de formaciónde profe-
sor reflexivo, ya quesi lo consideramos
como unaactividadmás,descontextualiza-
da, pierdetodo su sentido.Por estarazón,
nosotroshemos integradoesta actividad
como un componentecurricular másde
nuestroproyecto de prácticasdocentes
reflexivas.

Paraconcluir esteapartadc’,queremosma-
nifestar nuestraopinión personalseñalan-
do que con nuestroproyecto,unavez líe-

217



vadoala práctica,hemosayudadoa los fu-
turos profesoresa conocersemejor, y a
comprendersu pensamientoa travésde la
reflexión llevada a caboen el tiempode la
accióndocente,y tambiénsobreesamisma
acción,apoyadaen fundamentosteóricosy
técnicos.

A partir de esteexfuerzoreflexivo, traba-
jandoen colaboración,creemosque el fu-
turo profesorpuedemejorarsu conoci-
miento práctico y prepararsepara serun
profesionalautónomoque no se habráde
limitar a aplicarlos conocimientoselabora-
dos por otros, sino que comobuen profe-
sional puedeconstruirsu propia acción

prácticadesdela reflexión, la indagacióny
la investigación,adoptandoun compromi-
somoralcon suoficio.

En palabrasde Elliot (1985):

“El profesortieneque traducirprin-
cipios éticos enprácticasconcretas
queseanapropiadasa la situación
dada. Su conocimientoprofesional
requieretantoprofundizaren esos
principios éticos, comoen las for-
masde traduccióna lapráctica, de
forma que seanéticamenteconsis-
tentes”. (Elliot, 1985, citado por
Contreras,1986; pág. 58-59).
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A. OBJETIVOS:
A 1 .- Promover reflexión y análisis justificativo.
A 2.- Buscar causas y consecuencias actuaciones.
A 3.- Alcanzar autonomía profesional.
A 4,- Tomar decisiones independientes.
A 5.- E8tlmular ejercicio juicio crítico.
A 6.- Lograr desarrollo un auténtico profesional.

8. ESTRATEJIAS DE REFLEXIÓN- INDAGACIÓN:
* B 1. Estratejias Generales:

O Anális y reconstrucción situaciones docentes
problemáticas.

O Práctica reflexiva colaborativa en diálogo
con situaciones problemáticas.

* B 2. Etapas del PIán Institucional.
Primera PLANIFICACIÓN ENSEÑANZA.

PAL Elaboración y análisis de la planificación
SUP para comprender el pensamiento del profesor.

Segunda REALIZACIÓN ACTUACIÓN.
Análisí de pensamientos y decisiones

PAL en la intervención práctica.

Tercera VISIONADO. OBSERVACIÓN PARTICIPANTE.

PAL Interpretación de los sucesos de la prácticasu~ referidos a la planificación.

Cuarta ENTREVISTA DE SUPERVISIÓN.
Estimulación del recuerdo y conversación reflexiva

PAL en y sobre la actuación práctica.
SUP

Quinta SEMINARIO
Recuento posibilidades y alternativas

PAL de la práctica y sus perspectivas de desarrollo.
Quinta SEMINARIO

Recuento posibilidades y alternativas
PAL
sUP de la práctica y sus perspectivas de desarrollo.
COM

CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO MEJORADO.
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4. LA PRACTICA REFlEXIVA Y JU~fl-
HCAflVA, COMO VEHICULO PARA
EL CONTRASTE DE LOS CONOCI-
MIENTOS Y CREENCIAS DEL PRO-
FESOR, Y PARA LA FORMACION
DE UN PENSAMIENTO PRACTiCO
DESDE EL QUE PLANTEAR LA ME-
JORA DELA ACTIVIDAD PRACTICA.

Hemosestudiadoy analizadohastaaquíal-
gunostrabajosteóricosy empíricossobrela
naturalezade la práctica,desdeestasaporta-
cionespasamosa concretarlos aspectosmás
significativosde ellos en relacióncon nues-
tro proyecto,haciendoposibleel que desde
esasaportaciones,estemosen condiciones
de planteara continuación,los problemas,
objetivose hipótesisdeestainvestigación.

1. Desdeel nuevomodelodeprofesor,que-
da demostradoque los procesosde pensa-
miento del profesorseconstruyenen la ac-
ción, en la práctica,al indagary reflexionar
en y sobrela acciónpara intentarresolver
los problemasconcretosdeforma razonaday
juaiflcnda

La reflexión pasaa serun elementofunda-
mentalya que esla queva a hacerposible
la conexiónentrepensamientoy acción
(Yinger, 1986a)y a posibilitar, comoconse-
cuenciade estaconexión,la construcción
del pensamientoprácticodel profesor.

2. Como consecuenciade lo an-teriorla for-
mación del profesorseequiparaa la de un
«profesionalpráctico’ (Schón,1983-1987),que
precisacomprenderlos fundamentosde su
accióny escapazdeJUSTIFICARSUS ACCIO-
NES Y DECISIONES.Por tanto, en la forma-
ción del profesorjuegaun papeldecisivo el
análisisreflexivo desupráctica.

3. Dado que nosestamosrefiriendo a pro-
fesoresen formación, se consideraque
esteanálisisreflexivo ha de sumarsea una
formación integral -Medina y Dominguez,
1989; PérezGómez,1988; Zabalza,1988- que
le capacitepara resolverlos problemas
prácticos;para ello precisadeuna adecua-
dapreparacióncientífica y capacitacióntec-
nológica,desdela que poderactuarde for-
macríticay creativa.La reflexión vieneasía
unirsea la capacitaciónteóricopráctica.

Con esteplanteamientoen la formaciónde
profesores,el conocimientoprocedentede
la investigacióncientífica puedellevar a
derivacionesprácticas,que realizadasde

formareflexiva y constructivafavorezcanla
construccióndel pensamientopráctico. El
profesorno solo aplica técnicasy métodos
de investigaciónaprendidos,sino quea tra-
vésde la reflexión justificadaen y sobrela
acción,explícita susperspectivasteóricasy
aprendea contrastaríascon otrasfavore-
ciendo la construcciónde nuevasteorías,
nuevosmodos de hacery de resolverlos
problemasprácticosconcretos.

La prácticaseconsiderafundamentalparala
construccióndel pensamientopráctico,peroa
su vezla teoríasirvede filtro interpretativode
la práctica.Se trata de una prácticaen la que
se integran a travésde la reflexión parahaca
frentea los problemas:la visión científica
la orientacióntecnológicay la accióncreativa.

4. Todo lo dicho, nosconducea una nueva
epistemologíadela prácticaen la quesehace
hincapiéen el hechodeque el conocimiento
y la teoríapuedenconstruirseo modificarsea
partir de la práctica,mediantela reflexión de
la propiaexperiencia,lo queSchón(1987)de-
nomina ‘Conversaciónreflexiva” del práctico
con la realidadproblemática.

Las característicasde esteconocimientoprác-
tico puedenconcretarseen lassiguientes:

- El conocimientoprácticoesparticu-
larista,de modoquesolo esaplicableasitua-
cionesprácticasconcretas,paralas que no
hay reglasgenerales(“zonas indetermina-
dasde la práctica” en expresiónSchón,
1987).

- El conocimientoprácticono está
separadodel conocimientoteórico, sino
que está implícito en aquel,y se haceex-
plícito a travésde la reflexión y la justifica-
ción, permitiendoasí que el práctico des-
cubra el significado y utilidad del
conocimientoteórico así como su recons-
trucción(PérezGómez,1988).

- Día a día, se construyeel conoci-
mientoprácticoal reflexionaren y sobrela
acción,al contrastarlos conocimientosteó-
ricos, creencias,etc., con las exigenciasde
la situaciónproblemáticaconcreta.
ti. PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPO-

TESISDE TRABAJO.

4.1.1. Enunciadodel nroblema

Teniendoen cuenta los principios genera-
les que resumimosen el apanadoanterior,
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