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Vivimos actualmente un momento de preo-
cupacién por la calidad de la ensefianza,
habiéndose situado e¢n el ceniro de esta
preocupacion la figura del PROFESOR, cu-
yas actuaciones son consideradas como la
clave determinante de lo que ha de aconte-
cer en la escuela y en el aula.

En nuestra sociedad, a pesar de los esfuer-
zos por alcanzar una adecuada escolariza-
cién, seguimos encontrandoe que los resul-
tados son insatisfactorios; de ahi que sea
cada vez mayor el interés que suscita la fi-
gura de profesor, entendido este como pro-
fesional responsable de la ensefianza.

Parece cvidente la importancia que las
practicas docentes, -practicum- en palabras
del legistador, tienen para alcanzar con éxi-
to los objetivos de formacion de unos pro-
fesores, que han de ser agentes de su pro-
pia formacién, quedando lejos los afios en
que era suficiente que los que salfan de los
centros de formacién de maestros, lo hicie-
sen preferentemente cargados de conoci-
mientos tedricos y habilidades sobre las
areas del curriculum,

Es la formacion de este profesional la que
se ha convertido en una de nuestras princi-
pales preocupaciones. En la mayoria de los
paises y en concreto en el nuestro, esta
preocupacion ha sido recogida en los infor-
mes y propuestas de reforma de planes de
estudio para la formacion inicial y perma-
nente del profesorado. También ha sido
objeto de estudio y reflexién de miltiples
convocatorias de congresos, seminarios,
simposios, etc., asi como la justificacion pa-
ra la realizacion de encuestas de dmbito na-
cional e internacional, que poncn de mani-
fiesto la gran amplitud y complejidad de la
tematica que nos ocupa.

Ahora bien, el tema de la formacidén de los
profesores no ha de entenderse como un
campo de estudio independiente de los de-
mis elementos del curriculum. El enfoque
del proceso de ensefianza-aprendizaje, la
relacion teoria prictica, la investigacion y
la accién, son elementos que determinan el
modelo de profesor y su formacién; se
constata esta situacion, cuando se analizan
los distintos modelos de formacién surgi-
dos de las distintas corrientes diddcticas.

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

un “transmisor de contenidos”, la corriente
tecnolégica presenta al profesor como “téc-
nico-aplicador” de las reglas que derivan
del conocimiento cientifico; por otra parte
la corriente critica y reconceptualista consi-
dera al profesor como “un profesional au-
ténomo”, que con la mediacidon de su pen-
samiento emite juicios y decisiones, que
reflexiona, y que al igual que €l artista es
capaz de crear ¢ inventar ¢n la prictica.

Desde la puesta en marcha del Plan 71 para
la formacién de Profesores de Educacién
General Basica nacido de la Ley General de
Educacién del afio 70, han sido muchas las
aportaciones de los investigadores en rela-
cidén con un mejor conocimiento de la pro-
fesion docente. Sucesivamente, hemos ido
asistiendo a la aparicién de “nuevos mode-
los de profesor”; y mientras esto sucedia,
las Escuelas Universitarias encargadas de la
formacion de los profesores han vivido una
casi total dejacion y olvido de parte de la
Administracion Educativa, al mantener, sin
que se nos alcancen razones que fo justifi-
quen, un plan de estudios que habiendo
nacido como “experimental”, han tenido
que transcurrir veinte anos, tras los cuales,
y sin agotar su caricter de experimentali-
dad, ha dado paso a un plan que nace al
amparo de una reforma universitaria propi-
ciada por cl Consejo de Universidades.

Lo cierto es que cuando escribo estas lineas
de introduccién a los trabajos y resultados
de la investigacion llevados a cabo para
elaborar la propuesta de tesis doctoral, a
las Escuelas Universitarias de Formaciéon
del Profesorado se les ha consultado desde
la Administracién Educativa, consuita que
ha culminado con la elaboracion de un
plan de estudios para la Universidad
Complutense de Madrid (aparece en el
B.O.E. cn el mes de febrero del 93), que
partiendo de las directrices generales del
Consejo de Universidades sobre el estable-
cimiento del titulo universitario oficial de
Maestro vy de las directrices generales pro-
pias de los nuevos planes de estudio apro-
badas por el Pleno del Consejo en su se-
sion de 29 de abril de 1991, se ha puesto
en marcha en el comienzo del curso 92/93.

El profesional de la ensefianza que salga de
nuestros centros de formacion, Choy tras la
aparicion del Decreto de 12 de Octubre de
1991 se puedc ya hablar de Facultad de
Educacién. Centro de Formacién de
Profesores), debe cstar capacitado para re-



solver problemas concretos de la
Educacidn, desde la comprensién de los
fundamentos de su hacer de cada dia y la
capacidad para dar cumplida justificacién
a sus acciones emprendidas para la bis-
queda de soluciones. Si en lo que se refie-
re a este nuevo profesor van a importar
mas sus procesos internos que los com-
portamientos externos, y €stos procesos se
nos dice insistentemente que se constru-
yen en la prictica, parece evidente la impor-
tancia que las Practicas Docentes —practi-
cum, en palabras del legislador— tienen
para alcanzar con éxito los objetivos de for-
macidon de unos profesores que han de ser
agentes de su propia formacién, quedan-
do lejos los afios en que era suficiente que
los que salian de los centros de formacion
de maestros, lo hiciesen preferentemente
cargados de habilidades y conocimientos
tedricos sobre las areas de curriculum.

El nuevo profesor necesita una amplia y
adecuada preparacion cientifica que le
ponga en disposicién para acometer modos
de hacer coherentes con las necesidades de
los alumnos y de las instituciones educati-
vas, al tiempo que alcanza una actitud de
adaptacion critica que le permita responder
creativamente a la multitud de sucesos que
pueden acontecer. Debe configurar su pro-
pio estilo de ensenanza, estilo que ha de
apuntar hacia la consecucién de aprendiza-
jes significativos por parte de sus alumnos.

Si la estructura del Sistema Educativo naci-
do de la L.O.GS.E., insiste en defender la
calidad de la educacién y el desarrollo de
una escuela sustentada en un sistema opti-
mo y justo, no existe otra solucién que de-
dicar mds atencién a la concepcién de csos
centros, en los que se espera que haya de
actuar con competencia un maestro inno-
vador, critico y eficiente,

Hasta ahora habiamos comprobado que en
el “modelo de racionalidad técnica” el pro-
fesor era un técnico ejecutor, un practico
de la ensefanza, para quien la investiga-
cion y el estudio tedrico sobre lo que acon-
tecia en el aula, solia estar fuera de su pa-
pel, porque consideraba que estos aspectos
caian bajo la competencia de otros profe-
sionales. Desde esta disociacidn entre teo-
ria y practica, dificilmente se puede aspirar
a un desarrollo profesional del ensefante,
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para quien desde el planteamiento curricu-
lar adoptado por el Ministerio de
Educacion y Ciencia en un “DiseRio
Curricular Base” abierto vy flexible que ha
de concretarse posteriormente por los
equipos de profesores de cada centro, re-
sulta imprescindible la conexidn entre la
planificacién y ejecucién de las tareas do-
centes y la comprension racional de los
procesos de ensefianza aprendizaje que se
dan en el avla.

Un curriculum abierto supone un perfil de
profesor que se caracteriza fundamental-
mente por su funcién de disefiador curricu-
lar, que deja atrids la funcién de aplicador
de lo que otros han disefiado para su inter-
vencion en el aula. La propia Administracion
Educativa sefiala que es responsabilidad del
profesor, junto con sus companeros de tra-
bajo, dar contestacién a las preguntas sobre
QUE, COMO, CUANDO ENSENAR Y EVA-
LUAR.

La nueva epistemologia de la prictica nos
sitia ante el reto de saber como unir teoria
y prictica, como relacionar los conocimien-
tos académicos (teorias) y el conocimiento
prictico necesario para realizar la ensefan-
za, Desde esta nueva epistemologia se hace
hincapié en el hecho de que el conoci-
miento se pueda generar a partir de la pro-
pia prdctica, concepcion epistemoldgica
que se ve reforzada por la perspectiva de
poder contar con un curriculo abierto, fa-
vorecedor de la reflexién sobre la prictica
y desde la que poder tomar decisiones cu-
rriculares.

En base a nuestra creencia fundamentada
en la experiencia de muchos anos dedica-
dos a la formacidn inicial de profesores y
desde el convencimiento de que resulta ar-
tificial la separacion teoria-prictica en la
formacion del profesor, as{ como también
la separacién de tareas entre ¢l teérico y el
prictico, vemos pue€s, que existen razones
abundantes y suficientes para que nos ha-
yamos decantado en nuestro trabajo de in-
vestigacién por un modelo reflexivo de for-
macién de profesor, en el que la prictica es
el medio para ejercer ¢l “arte” de la ense-
flanza, permitiendo al profesor actuar de
forma auténoma y ser un critico e investi-
gador de su prictica.

Asi entendida la formacién del profesor,
habremos de preocuparnos de proporcio-



narle una teorias vy unos modos de hacer,
pero sin olvidar que al mismo tiempo, el
profesor ha de pensar, crear, seleccionar y
transformar los medios y situaciones de en-
sefianza, es decir, su practica.

Desde nuestra preocupaciéon y ocupacion
profesional por la formacién del profesor
vamos a intentar profundizar, atendiendo al
punto de vista de la ensefianza, en una co-
rriente critica € innovadora, y de reflexién,
la del pensamiento del profesor en tanto
que profesional de la ensefianza, ya que
consideramos que desde este paradigma
seria posible superar los limites de la pura
visién técnica de la ensefianza y desarrollar
estrategias para mejorar las actuaciones del
profesor a partir de la reconstruccion refle-
xiva y critica de su propia practica.

Los problemas que presenta la practica son
problemas complejos que no pueden tener
soluciones simples vy mecdnicas; por ¢l
contrario es preciso adaptar los esquemas y
planes mentales del profesor a las exigen-
cias de la situacion practica en tanto que
problemdtica, entrando en un didlogo
abierto con ella, reflexionando en y sobre
fa accién para transformarla,

Aspiramos, con este trabajo de investiga-
ciébn cooperar a la mejor construccién del
pensamiento practico del profesor, a partir
de la reflexion jusiificativa de sus actuacio-
nes, comenzando por intervenir en el peri-
odo de practicas de su formacion inicial.

Hemos pretendido, como algo importante,
que los alumnos en pricticas se impliquen
activamente, de una manera indagadora en
el proceso de reflexién y de acercamiento a
la realidad, ya que pensamos que desde los
imbitos de investigacion en que se mueve
el profesor, se pueden derivar modelos
acerca de los fendmenos educativos, que
luego se traduzcan en un hacer innovador
en el aula.

En gran medida, las estrategias generales
de participacién de los alumnos en practi-
cas, se fundamentan en nuestros propios
trabajos, aquellos que desde el afio 1985
venimos realizando en el Departamento de
Ciencias de la Educacion para la Formacién
del Profesorado de E.G,B. de ta Universidad
Complutense de Madrid; pero facilmente
pucde deducirse de lo expuesto, que nues-
tro principal presupuesto para la realiza-
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cién de este trabajo, ha sido la posibilidad
de una mejora de la calidad de la ensefian-
za desde la necesaria profesionalizaciéon
del profesorado.

La preocupacion por este tema nos llevo,
en primer lugar a realizar una revisién de
los principales paradigmas de formaci6n de
profesores, en un intento de encontrar en-
foques paradigmaiticos que contribuyesen
de forma efectiva al desarrollo profesional
de los profesores.

Nuestra busqueda nos condujo al “paradig-
ma del pensamienio del profesor”, en el
ambito del cual nos resuitd altamente inte-
resante el enfoque del “pensamiento prdc-
Heo”, ya que encontramos que en é| se en-
fatiza el papel destacado que puede jugar
¢l profesor, en la construccidon de su propio
pensamiento practico, cuando se ocupa de
anilizar sus actuaciones; lo que a nuestro
juicio podria ser la via que le condujese, en
tanto que prictico de la intervencién edu-
cativa, a un mayor y mejor desarrollo pro-
fesional.

esde las aseveraciones que se despren-
den del anilisis del paradigma del pensa-
miento del profesor, se llega a comprender
el peso fundamental que puede ejercer la
prictica en el desarrollo profesional del
profesor; hecho cste que vendria a ser la
justificacién para la realizacién de nuestro
trabajo con alumnos de magisterio cuando
permanccen en los centros de ensefianza
durante ¢l periodo de pricticas docentes,
pues queremos estudiar el valor de la toma
de contacto con la problemaitica docente, y
poder asi analizar ¢l peso de esta experien-
cia en su futuro desarrollo como profesio-
nales priactlicos de la ensefanza.

El proyecto de realizacion de nuestro trabajo
se ha estructurado en las siguientes partes:

1.- Andlisis critico de los principales
paradigmas de formacidn de
profesores.

2.~ Contribuciones del paradigma
del pensamiento del profesor a
ta formacién de profesores como
profesional es pricticos,

3.-Proyecto para la formaciéon de
los futuros profesores como
practicos reflexivos.



4.-Metodologia de Investigacién
y tratamiento de datos.

5.-Verificacién de hipétesis y conclu-
siones.

A continuacién daremos cuenta resumida
de cada uno de estos apartados del estudio.

1. ANALISIS CRITICO DE LOS PRINCIPA-
LES PARADIGMAS DE FORMACION DE
PROFESORES.

Desde nuestra ya expresada preocupa-
cidn por la mejora de la “calidad” de la
ensefianza y su relacidon con la transfor-
maciéon cualitativa de la figura del profe-
sor -profesionalizacién docente-, inicia-
mos nuestro trabajo analizando de forma
critica los principales paradigmas de for-
macion de profesores, para lo que parti-
mos de las propuestas de Ferry (1983);
Gimeno (1983); Zeichner (1983) y Pérez
Goémez (1987).

En todas estas propuestas subyace una pre-
ocupaciéon comin: la relacidn teoria practi-
ca en la formacién del profesor, relacién
que en los distintos autores pasa por una
variada gama de situaciones que van desde
el entender la practica como una mera
“aplicacion” de la teoria, hasta la concep-
cién de la prictica como campo de experi-
mentacidon desde el que es posible la
“construccion” del conocimiento prictico
del profesor.

Ademis de la citada preocupacién por la
teoria, en cada uno de estos modelos se
ofrece una particular interpretacidn del mo-
do de entender la ensefianza, el aprendiza-
je, €l curriculum, la investigacion, etc.

Este anilisis critico de los modelos de for-
macion nos lleva a optar, para fundamentar
nuestro trabajo, por el modelo de forma-
cién que Zeichner (1983) denomina:
“Modelo de formacion basado en la refle-
xién de la propia prdactica”, porque enten-
demos que en él se intenta superar la rela-
cién lineal entre el conocimiento
cientifico-técnico y la prictica a través de la
basqueda de explicaciones, de JUSTIFICA-
CIONES de lo que hace el profesor cuando
utiliza los conocimientos cientificos ¢cn las
situaciones problematicas, complejas ¢ in-
ciertas de la prictica.
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Para el modelo de nuestra preferencia, en-
tre la teoria y la pridctica media el pensa-
miento del profesor, quien a través de la re-
flexién hace posible el que los esquemas
tedricos se traduzcan en acciones. De esta
forma, el conocimiento cientifico-técnico
se integra de manera significativa en los es-
quemas de pensamiento del futuro profe-
sor, convirtiéndose en informacién relevan-
te para basar en ¢lla sus decisiones, y en el
instrumento de sus procesos reflexivos, los
cuales se activan cuando ¢l profesor trata
de interpretar reflexivamente los problemas
que surgen en la practica; este modo de ac-
tuar prepara el camino para la construccién
y desarrollo del pensamiento practico, a
partir del cual se espera una mejora en las
actuaciones del profesor.

La relacién teoria-prictica es ahora una re-
lacién de INTEGRACION, ya que desde la
practica es posible también la construccién
de nuevos conocimientos que contribuyan
a la realizacidén y perfeccionamiento del
profesor concebido como profesional de la
ensefianza.

Por las consideraciones expuestas, estima-
mos que estos planteamientos eran los ade-
cuados para fundamenitar nuestro trabajo, y
ello por la riqueza innovadora que aporta a
la hora de interpretar la figura del profesor
y la propia naturaleza de la ensefianza,.
Sirva todo lo dicho, a modo de justificacién
previa del estudio en profundidad que so-
bre el “Modelo de pensamiento del profe-
sor”realizamos en ¢l capitulo segundo.

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

Una vez realizada en el capitulo uno la revi-
sidn critica de los paradigmas de formacion
de profesores, nos decantamos por el para-
digma reflexivo centrado en la “construc-
cion del pensamiento del profesor”, partien-
do de él, realizaremos en este capitulo, un
estudio en profundidad acerca de la evolu-
cion de este nuevo paradigma, comenzando
en sus origenes con Jackson (1968), dete-
niéndonos en su fundamentacion cientifica
y en los distintos modelos de interpretacion.

La revision de las principales investigacio-
nes realizadas en este campo las hemos



agrupado, siguiendo a Pérez y Gimeno
(1988), en dos grandes lineas.

a) Enfogue cognitivo; En €l se recogen las

principales investigaciones sobre los “pro-
cesos de pensamiento” de los profesores.
Estas investigaciones aparecen agrupadas,
de acuerdo con los criterios de Clark y
Peterson (1986) en: Investigaciones sobre
planificacidn de la ensefianza investigacio-
nes sobre el memento interactivo de la en-
sefianza, € investigaciones sobre teorias y
creencias en torno a la ensenanza.

b} Enfoque alternativo: Las preocupaciones

de la investigacion se desplazan en este en-
foque desde los procesos de pensamiento
del profesor al pensamiento prictico. Lo
que ahora es ¢l centro de la preocupacion
no es tanto el conocer cémo piensa el pro-
fesor, sino cdmo construye la realidad, qué
“fustificaciones” utiliza para explicar por
qué hace lo que hace. Estos planteamientos
constituyen el punto de partida y funda-
mento de nuestro trabajo.

Uno de los autores que, a nuestro juicio, ha
profundizado mds en la naturaleza y cons-
truccién del pensamiento prictico, es
Schoén, cuyos trabajos principales aparecie-
ron publicados en los afios 1983 y 1987,
habiéndonos servido de fundamento y
punto de referencia constante, razén por la
que nos detendremos en la exposicidon de
Su pensamiento.

Recogemos también en este apartado del
capitulo aportaciones de otros autores que
han trabajado en el tema de investigacién
que nos ocupa: el pensamiento practico,
tales como Shulman (1986); Zabalza (1987);
Zeichner y Liston (1987), Medina (1989) y
otros.

Medina (1989), hace hincapié en la impor-
tancia de la ACCION JUSTIFICADA del pro-
fesor, ya que seguin este autor dice, fomen-
ta en €l una actitud de indagacién
permanente, un estilo reflexivo que puede
ser aplicado a distintos dmbitos, ya sean es-
tos referidos a situaciones preactivas, inte-
ractivas y postactivas, y que contribuye a
fomentar en el profesor una mayor seguri-
dad en si mismo, una mayor autonomia y
una mayor profesionalidad.

Shulman (1986), hace referencia a la “sabi-
duria de la practica”, que interpreta como

- 13-

el conjunto de maximas que guian la racio-
nalidad reflexiva de la practica. A través de
la reflexién es posible examinar, recons-
truir y analizar de forma critica las propias
realizaciones.

Gracias a estas aportaciones, poseemos hoy
una mayor comprension del papel del profe-
sor, quien ya no se reduce a ser un técnico
aplicador, sino un prictico reflexivo que in-
vestiga en y sobre la accion, llegando a sus
propias construcciones tedricas, desde las
que se considera posible su desarrollo profe-
sional.

Dado el caricter relativamente reciente de
estos estudios sobre el pensamiento practico
del profesor, son todavia escasos los trabajos
de investigacion sobre sus caracteristicas y
componentes; abundan mis los trabajos so-
bre cémo adquiere el profesor su pensa-
micnto prictico a través de los procesos de
socializacion, tal es el caso de Lacey (1977);
Zeichner (1984); Contreras, (1986), etc; o la
identificacion de constructos personales de
los profesores, en Villar (1987); y Munby
(1988); el caricter personal del pensamiento
prictico, como en los trabajos de Elbaz
(1981;1983); Clandinin y Connelly (1988); y
cl desarrollo profesional del profesor a tra-
vés de la interaccién comunicativa y el anali-
sis del clima social del aula realizados por
Medina (1988).

Por considerar que el periodo de pricticas
es un momento fundamental para la forma-
cion del pensamiento prictico del futuro
profesor, es por lo que seleccionamos para
llevar a cabo nuestro trabajo, alumnos en
practicas con los que itratamos de analizar
qué influencia gjercia la experiencia de las
pricticas en la formacién del pensamiento
practico y en sus propias actuaciones cuan-
do esta experiencia incluye la reflexién jus-
tificativa de las decisiones preactivas, inte-
ractivas y postactivas.

Asimismo, tratamos de analizar el valor de
la experiencia practica cuando ésta se reali-
za en ausencia de una exigencia de justifi-
cacion y sigue caminos de pensamiento
prictico reproductivo, que pueden llegar a
ser incluso contradictorios con la teoria for-
mal cstudiada durante el periodo de forma-
cién inicial en la Escuela Universitaria de
Formacidn del Profesorado.



3. PROYECTO PARA LA FORMACION DE
LOS FUTUROS PROFESORES PRACTI-
COS REFLEXIVOS,

Apoyindonos en los trabajos sobre cons-
truccién y desarrollo del pensamiento pric-
tico, expuestos en el capitulo dos, nos
planteamos en este capitulo la posibilidad
de poder profundizar en la nueva episte-
mologia de la practica derivada de ellos y
en ¢l consiguiente nuevo enfoque de la re-
lacién teoria-prictica, de modo que pue-
dan servirnos de fundamento para elaborar
un “proyecto de prdacticas reflexivas” enfo-
cado a la mejora del pensamiento prictico
y por consiguiente de la mejora de la pro-
pia prictica.

Para la configuracion del proyecto hubimos
de centrarnos en el estudio de dos pro-
puestas, las cuales tienen en comun el es-
fuerzo por superar la relacién lineal y meca-
nica entre ¢l conocimiento cientifico-técnico
y la practica:

1. La prictica reflexiva entendida como
fuente y construccién del conocimiento
prictico del profesor a partir de 1a solucion
de problemas pricticos y concretos en si-
tuaciones inciertas, enigmaticas...en las que
no se puede aplicar reglas generales, por lo
que resulta fundamental el JUICIO REFLE-
XIVO Y RAZONADO del profesor. Entre los
autores que defienden esta postura citare-
mos a: Schon (1983-1987); Schwab (1983);
Stenhouse (1984); Elliot (1985-1987);
Clandinin y Connelly (1988); Elbaz (1988-
1990); y otros.

2. La practica reflexiva como contraste de
la teoria y de las bases cientificas, a partir
de las cuales se posibilita la construccion
del conocimiento teérico-préactico del pro-
fesor. En esta propuesta se sitilan autores
como Huberman (1986); Shullman (1986);
Calderhead (1986); Medina (1987-1991);
Medina y Dominguez (1990); Pérez Gomez
(1988); Zabalza (1988); y otros.

Se trata de un planteamiento “mas integra-
dor” -ciencia, técnica y arte- a través del
cual se pretende armonizar la ciencia apli-
cada, la técnica, la actitud reflexiva, la in-
vestigacion y la construccion del conoci-
miento practico. La prictica se entiende
pues como una reconstruccién de la teoria
desde la que ¢s posible adquirir nuevos co-
nocimientos.
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Buscando la mayor coherencia con la fun-
damentacién tedrica de partida, nuestro
trabajo ha consistido en colaborar y coo-
pensar con nuestros alumnos, de modo
que pudieran alcanzar una forma de iraba-
jo critica desde la vinculacién a un “Modelo
de Ensevianza’”.

La fundamentacién cientifica y el trata-
miento de los componentes del modelo se
mantiene dentro del enfoque “constructivo
y significativo” que defendemos a lo largo
de todo nuestro trabajo, siempre desde po-
sicionamientos curriculares abiertos v flexi-
bles.

El trabajo con los elementos del modelo se
discutié en las sesiones de seminario y en
las conversaciones reflexivas, para lo que
tomamos como arranque las planificacio-
nes de los alumnos v los problemas que
surgian en la prictica al intentar trabajar
con dichos elementos.

En opinién dc los defensores de esta pro-
puesta, este modelo es el mis vilido para
el campo que a nosotros nos ocupa: la for-
macion de profesores, ya que a partir de la
reflexion y la justificacién de las bases
cientificas adquiridas por el profesor, cre-
encias, principios... es posible su contraste
en la practica cuando se analizan las posi-
bilidades y los limites que ofrece a reali-
dad y se indaga sobre los nuevos modos de
accion -arte- desde las exigencias de la
practica.

Todo esto va a servir de contribucion para
la estructuracion del conocimiento practico
y el consiguiente perfeccionamiento profe-
sional del futuro profesor. Ahora bien, ante
las dificultades que entrana el anélisis refle-
xivo de la prictica, es necesario que el en-
trenamiento en la reflexion y la justifica-
cion se realice de forma colaborativa, a
través del didlogo entre el tutor y el futuro
profesor acerca del valor de la teoria en las
distintas situaciones practicas, de modo
que el futuro profesor, aprenda a reflexio-
nar en y sobre la accién y a reconstruir su
conocimiento.

Fundamentindonos en este enfoque “cons-
tructivo” ¢ “integrador” de la préctica, nos
propusimos elaborar un proyecto de practi-
cas docentes reflexivas, que permitiera a
nuestros alumnos aprender a construir y a



reconsiruir su conocimiento prictico, para
lo que contaron con nuestra ayuda y cola-
boracién en tanto que formadores de for-
madores.

Para la elaboracién del proyecto nos apo-
yamos en los trabajos de Zeichner y Liston
(1987); Goodman (1987); Buittink y
Kemme (1987). Para todos ellos una preo-
cupacién comiin es que los profesores sean
capaces de JUSTIFICAR sus actuaciones
profesionales, no en base a intuiciones o
impulsos -teorias educativas subjetivas-, si-
no desde la reflexién y el razonamiento.

Nuestra preocupacion fundamental era el
conseguir que los alumnos fueran capaces
de aportar, justificindolas, las fundamenta-
ciénes de sus actuaciones, para lo que de-
bian dialogar reflexivamente con los ele-
mentos del modelo didictico durante el
momento PREACTIVO -disefio abierto y
flexible-, contrastando después sus posibi-
lidades y limites en la INTERACCION, y
volviendo a reflexionar sobre la accién en
¢l momento POSTACTIVO.

A partir de este esfuerzo reflexivo y justifi-
cativo, hemos pretendido que nuesiros
alumnos fueran capaces de construir su
propio conocimiento prictico profesional y
en consecuencia, que fueran capaces de
mejorar sus actuaciones en el aula.

Podemos concluir que la modalidad de
“coaching” que seguimos, se corresponde
con el tipo que Villar (1987) denomina “co-
aching técnico”, ya que los estudiantes ex-
plican y justifican el tratamiento que dan
en los distintos momentos de la ensefanza
a los elementos del modelo didictico. Estas
explicaciones y justificaciones tienen lugar
en el dialogo con el tutor y con los otros
comparneros de practicas, a la vez que ex-
perimentan nuevas alternalivas para tratar
de solucionar los nuevos problemas que
puedan surgir en la prictica. Todo este mo-
do de actuar exige realizar en cada nueva
ocasién un mayor esfuerzo reflexivo, su-
biendo y bajando los peldafios de la que,
con una denominacion altamente grifica,
Schon llamo “escalera reflexiva”.

Teniendo en cuenta las revisiones tedricas
expuestas y los trabajos empiricos citados,
planteamos los problemas, objetivos e hi-
poétesis de investigacion, y a partir de ellos
realizamos la seleccion de variables.
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4. ENFOQUE METODOLOGICO Y DISE-
NO DE LA INVESTIGACION.

La linea metodolégica de esta investigacion
se inscribe dentro de la complementarie-
dad, integrando modelos cuantitativos y
cualitativos, por lo que a partir de un pri-
mer anilisis cualitativo de los datos, pasa-
mos a su posterior cuantificacion.

La estructura del disefio seguido, se corres-
ponde con el tipo que que Campbel y
Stanley (1980) califican de experimental,
incluyendo dos grupos: experimental y
control, ambos con pretest postest.

La asignacion de los sujetos de la muesira a
los grupos experimental y de control, se re-
aliz6 de forma aleatoria.

La primera actuacién interactiva de cada
profesor alumno se considera como pretest
y la dltima como postest. Lo que pretende-
mos por tanto es comprobar las diferencias
entre los dos momentos como efecto de la
manipulacién de la variable independiente
en ¢l grupo experimental.

Para comprobar las diferencias, hemos tra-
tado de controlar la varianza estudiando el
efecto de la variable independiente en la
dependiente, esiableciendo comparaciones
entre los dos grupos.

Las estrategias seguidas para la recogida de
datos fueron: observacién participante,
conversaciones reflexivas, diarios y cues-
tionarios.

5. ANALISIS Y VERIFICACION DE
HIPOTESIS.

El propésito fundamental del analisis de
datos es la organizacién de los mismos, de
forma que permitan dar respuesta al pro-
blema planteado desde la decisién de
aceptacion o rechazo de las hipétesis.

Recurrimos al analisis estadisiico de los
datos obtenidos para que puedan inter-
pretarse a la luz de los resultados y del
marco teérico, llegando a una generaliza-
cién de los mismos.

Con la verificaciéon de las hipotesis habre-
mos llegado a los distintos modos que den
respuesta a todas y cada una de las cuestio-



nes que han sido objeto de estudio a lo lar-
go de este trabajo

Para el andlisis cualitativo de datos, segui-
mos la propuesta de Miles y Huberman
(1984): reduccion de datos, despliegue de
los mismos, verificaciéon y conclusiones; en
tanto que para ¢l andlisis cuantitativo se
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parte de la matriz de datos y posterior ana-
lisis y tratamiento de los mismos mediante
paquetes informaticos.

A partir del andlisis y verificacion de las hi-
potesis formularemos nuestras conclusiones,
a las que seguiran las implicaciones practi-
cas que puedan derivarse de las mismas.









PARADIGMAS BASICOS EN LA FORMACION DEL PROFESORADO.

1. LA FORMACION DE LOS PROFESORES ENTRE LA TEORIA Y LA
PRACTICA: ANTECEDENTES HISTORICOS.

2. ALGUNAS LINEAS QUE DEFINEN LAS CONCEPCIONES BASICAS EN
LA FORMACION DE PROFESORES.

21, FORMACION DEL PROFESORADO BASADA EN LA ACTUACION
(O COMPETENCIA,

2.2, FORMACION HUMANISTA DEL PROFESORADOQ.

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

24, LA FORMACION DEL PROFESOR BASADA EN LA REFLEXION
DE SU PROPIA PRACTICA.

2.5. LA FORMACION DEL PROFESOR COMO AGENTE DEL CAMBIO
SOCIAL.







CAPITULO

PARADIGMAS BASICOS
EN LA FORMACION DEL PROFESORADO.

1. LA FORMACION DE L.OS PROFE-
SORES ENTRE LA TEORIA Y LA
PRACTICA: ANTECEDENTES HIS-

TORICOS.

La formacién de los profesores ha sido obje-
to de preocupacion a lo largo de 1a historia y
pucde afirmarse que es ¢l problema mis sig-
nificativo en el ambito de los sistemas educa-
tivos. La forma en que tos educadores han
de ser formados (objetivos, métodos, lugar
de formacion, etc.) ¢std necesariamente mar-
cando el tipo de orientacion que ha de confi-
gurar la escuela deseada.,

Histéricamente, cualquicr renovaciéon o cam-
bio en la institucién escolar se plantea, no
solamente desde la preocupacion por la
transmision de los conocimicntos, sino por
su insercion en las estructuras mas caracteris-
ticas de la cultura que sustenta el sistema
que s¢ nos muestra como innovador. Este
hecho incide de lleno en los modelos de for-
macién y en las instituciones de formacion,
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que de un modo u otro buscan estar en con-
sonancia con la ideologia dominante en el
momento historico.

Bourdie (1972), refiriéndose a la formacién
de los ensenantes nos dice:

“Que es en las instituciones de for-
macion de los enseriantes donde tie-
ne lugar la imteriorizacion por los
JSuturos maestros de los valores y las
normds de una sociedad, que se
pondran de manifiesto posteriormen-
te en la accion educativa”. (Bourdie,
P, 1972, pag. 175).

La educacidon es el punto de paso obligado
de todo cambio, ya nazca este de la crisis de
la politica, de la cultura o simplemente de Ja
crisis de las generaciones, ya sean estas las
que han de desemperiar el papel de educa-
doras, ¢ sean las que van a resultar educa-
das, o mejor atin, aspiran a ser formadas.

Lo cierto ¢s que no sélo los pedagogos (en-
sefiantes, educadores, formadores) son los
que se interrogan sobre los fines y los me-
dios de la accidén educativa, sino también los
profesionales todos, los responsables de las



instituciones que rigen el pais (los politicos);
en la plena dindmica del cambio buscado es
la sociedad quién demanda educacion y for-
macién nuevas. Podriamos decir con
Beillerot (1982) que tiene lugar “la aparicion
de una sociedad pedagogica”. No vayamos a
pensar que estamos ante un fenémeno nue-
vo; en todas las épocas, que coincidieron
con grandes cambios socio-politicos o técni-
co-culturales, el pensamiento pedagdgico
entra en escena para aportar lo que podria-
mos denominar con Ferry (1983) “sus profe-
cias prospectivas o uitdpicas”. (citado por
Filloux, 1977).

En el comienzo de este siglo, Durkheim
(1895) nos llamaba la atencién sobre el he-
cho de que después de la transformacion
profunda de la sociedad industrial, la opi-
nidn publica se mostrara “indecisa y ansio-
sa”, a lo que aftade Filloux (1977), “el proble-
ma de la pedagogia no puede ser propuesto
con serenidad como en otros tiempos”.

La formacién del individuo ha sido siempre
percibida como una ocasién de heteroforma-
cién, al entender que cada persona no pue-
de formarse por sus propios medios, sino
que es fruto de la mediacién ¢jercida, las
mis de las veces, por formadores profesio-
nales cuyo ¢jercicio de la profesion se ha
movido entre las coordenadas de la preocu-
pacién por la adquisiciéon de los conocimien-
tos ¥ ¢l acompaniamiento y la ayuda en las
etapas de evoluciéon del individuo. Este mo-
do de situar al educador estd marcando el
objetivo de su propia formacién, al enten-
derse que una formacién que implica un
propio trabajo del educando sobre si mismo
(sobre sus percepciones, sus conductas, etc.)
viene a exigir la intervencién de un profesio-
nal para actuar sobre un orden de cosas y no
como una accion que busque imponer.

La formacion del educador se ha ido despla-
zando hacia la consecucién de un profesional
que pueda atender a todos los interrogantes y
problemas de los individuos y de los grupos,
inmersos estos en un mundo de constante
cambio v sujeto a constantes crisis desestabili-
zadoras cuyo origen casi siempre se ha de bus-
car en el orden econdémico. El nuevo papel del
ensenante y su funcién social ha desembocado
en una redefinicion de los objetivos de forma-
€iGn, que en cualquier caso han de transcender
a la formacién continuada o permanente, en
un equilibrio formativo entre la formacién
cientifica y la formacién profesional.
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En otro capitulo de este trabajo vamos a inten-
tar dar respuesta a estas nuevas necesidades
formativas, pero aqui queremos limitarnos a
examinar las distintas aportaciones de la peda-
gogia en las diversas circunstancias histéricas
de evolucién de sus propias propuestas ante
la necesidad de los nuevos sistemas educati-
vos nacidos de la voluntad politica.

¢Cudles son los modelos pedagodgicos que
subyacen en los distintos modelos de forma-
cion?,

Para Beillerot (1976) se puede hablar de dos
modelos contrapuestos de formacién de en-
sefiantes: uno, que €l llama “racionalista’,
concibe la formacién como una doble “ad-
quisicion, de una parte cientifica que precisa
el logro de un alto nivel en las disciplinas a
ensefiar, de otra parte, adquisicienes en psi-
copedagogia; v el otro que llama “situacio-
nal”, que sin negar los aspectos antedichos
referidos al modelo anterior, pone el acento
sobre la relacién pedagdgica, la comunica-
cién y la institucion.

Belbenoit (1976) distingue dos modelos de
formacién , uno inspirado por “una pedago-
gia del conocimiento”, €l otro inspirado por
una “pedagogia de la expansion o apertura”.

Ferry (1983) al abordar la problemadtica de la
formacion de ensefiantes, nos remite a las
cxperiencias v conclusiones del Seminario
de Reflexién, que reunié al grupo de trabajo
del consejo franco-quebecois de orientacion
para la prospectiva y la innovacién en edu-
cacién, que en 1979, analizé la formacion de
los ensefantes en Francia, Dinamarca, Suiza,
Reino Unido, Canadi y Estados Unidos de
América; cuyas conclusiones se publicaron
en “Cahiers du COPIE. n® 1", En esta publi-
cacidon propone una tipologia que se apoya
en la consideracion de tres tipos de pricticas
de formacién:

a) Un modelo de formacion centrado
en’las adguisiciones.” 77 ’

b) Un modelo de formacion centrado
en los distintos pasos 0 momentos de la for-
macion (proceso,).

©) Un modelo de formacion centrado
en el andalisis.

En estas maneras de entender la formacion,
la atencién no esti ni en los objetives, ni en
las estructuras de los elementos, ni en la na-



turaleza de los contenidos, sino en el tipo de
procesos, en la dindmica de la formacién; en
una palabra en los modos para ser eficaz.

Nos plantea este autor, como tres maneras
de hacer frente a la formacién: situar a quie-
nes se forman como ensefantes ante la ne-
cesidad de que adquieran los conocimientos
y los modos propios de razonamiento de las
disciplinas que cada uno vaya a tener que
ensefiar; deberdn organizar cl saber desde la
perspectiva de la transmisién, por lo que se
podria decir que estarian inicidndose en la
didactica.

Estamos exigiendo una doble competencia,
por un lado que conozcan la psicologia evo-
lutiva de los sujetos a quiénes va dirigida la
ensefianza y los procesos de aprendizaje, la
problematica de la evaluacion de los apren-
dizajes que tiene lugar en estos sujetos, v cl
funcionamiento de los grupos, asi como el
conocimiento de la institucién escolar; y por
otro lado Ia catalogaciéon de las nociones
que desde el ensefiante se juzguen indis-
pensables respecto de la materia objeto de
ensefianza,

Mais este tipo de preparacidon no serd suli-
ciente, los futuros protesores habrin de ad-
quirir habilidades, “Saber hacer”, a través de
entrenamientos sistematicos mediante sesio-
nes de simulacién o clases de “ensayo” en
las que los principiantes reciban todo tipo de
ayudas, gracias a las cuales estarin en con-
diciones de abordar su actividad docente
con ciertas perspectivas de ser eficaces en
clla.

También podemos plantear la formacién
desde una perspectiva lipicamente profesio-
nalizadora, conduciéndoles a través dec la
“experiencia” para que confronten en la rea-
lidad las propias capacidades y reaprendan a
utilizar los recursos disponibles a la hora de
resolver un problema. Por esta via se camina
hacia la madurez personal, intelectual y so-
cial. Desde la experiencia a través de las pro-
pias percepciones y de los propios modos de
hacer, el aprendiz cstard en condiciones de
afrontar la docencia eficazmente.

Pero también le podemos llevar al convenci-
miento de que cada situaciéon es cambiante ¢
irrepetible, que no existe semejanza posible
entre una clase y otra, que las reacciones de
los alumnos son imprevisibles, v que lo
esencial es la vivencia presencial de las situa-
ctones siempre singulares. Es necesario pres-

-23 -

tar atencion a cada situacidn para compren-
derla, siendo la capacidad de observar y ana-
lizar la situacién que se ha de resolver, lo
que va a permitir la aplicacién de métodos y
técnicas con plena seguridad.

Podriamos decir, que esta dGltima perspectiva
auna las preocupaciones dominantes de las
otras dos, pudiéndose afirmar que el analisis
integra los saberes, ¢l saber hacer y las expe-
riencias vividas.

£l primer modelo se caracteriza por una re-
duccién de la nocién de formacion a la de
aprendizaje, en su significaciéon mas restrin-
gida. Los procesos de formacién de ensefian-
tes se organizan en funcién de resultados
contables y evaluables en la adquisicion de
los niveles de competencia, concretados en
conocimientos, comportamientos y habilida-
des. La légica que subyace en este modelo
es la de una didictica racional, con sus pro-
gresos, sus entrenamientos sistemdticos y €l
control ¢n cada una de las etapas de forma-
cion.

Se puede reconocer en este modelo un tipo
de formacion tradicional centrada en la ad-
quisicién de conocimientos a los que acom-
pafian, 0 mejor ain, siguen algunos trabajos
o actividades practicas; es un modelo que
implica teoria-practica, siendo la préctica
una aplicacién de la teoria.

En el segundo modelo, que podemos deno-
minar como modelo de proceso o gestion, la
nocién de aprendizaje €s una nocién que se
apoya en un concepto amplio que va desde
los aprendizajes sistemiticos a todo tipo de
CXpCriencias.

Lo importante en la formacion seri la viven-
cia de experiencias sociales o intelectuales,
individual o colectivamente desde 1a idea de
que un ensefante no es un rasmisor de co-
nocimientos, sino que su actividad pedagé-
gica en el campo de la instruccién se apoya
en la madurez, en la capacidad de respuesta
ante las situaciones compleias, y de respues-
ta # si mismo, a las demandas o a los proble-
mas que surgen de manera imprevista. El
acento de la formacién de ensefiantes se po-
ne mas sobre ¢l desarrollo de 1a personali-
dad del profesor.

En este modelo la relacién entre las activida-
des de la formacién y 1a prictica profesional,
no ¢s del orden de la aplicacion, sino de la
transferencia. El beneficio del conocimiento



sobre el saber hacer adquirido en una situa-
cién para aprender més seguramente en otra
situacion, es de efectos mis bien en el plano
intelectual que experiencial. El momento en-
tre la teoria y la prictica es a la vez formali-
zacion de la experiencia prictica, ensancha-
miento del campo de las representaciones y
anticipacién sobre otras experiencias.

El tercer, modelo centrado en el andlisis, se
funda en lo imprevisible y en lo no profesio-
nalizable. Postula que el que se forme inicial
y continuamente a lo largo de su carrera en
un trabajo sobre si mismo en funcién de la
singularidad de situaciones que él atraviesa,
lo hace a través de un trabajo de estructura-
cion-reestructuracién del conocimiento de
lo real. Se trata de analizar las situaciones en
sus diferentes perspectivas o aspectos para
comprender las exigencias, tomar conciencia
de sus limitaciones y deseos, concibiendo, a
partir de todo ello, un proyecto de accioén lo
mis adaptado posible a los contextos de la
situacidn y a sus propias posibilidades.

La pedagogia del anilisis nos presenta un
objetivo de adquisicién; saber analizar.

A juicio de Ferry (1983) “se trata de un
aprendizaje privilegiado que comprende to-
dos los demds”. (Ferry, G. pag. 57). Desde
nuestra perspectiva, seria situarse en condi-
ciones de poder determinar los aprendizajes
a realizar en cada circunstancia. No se trata
de “aprender a aprender”, sino de aprender
4 tomar conciencia, 6 lo que es lo mismo, re-
parar en aquello que conviene aprender; es-
tariamos ante un doble juego en el que los
papeles del actor y observador se unen en la
misma persona.

El conocimiento de la realidad en la que se
ha de actuar, es un momento necesario de
toda formacién; y para el ensefiante en for-
macion se trata de unir todo tipo de informa-
ciébn sobre el sistema escolar, el comporta-
miento de los alumnos, etc. para que desde
esa informacién se pueda tener ocasién de
transformar la mentalidad, las actitudes o las
conductas de quien se estd formando.

El modelo de anilisis basa la formacion so-
bre una relacién de la teoria y de la prictica,
donde la relacién se convierte en reguladora
de las aportaciones de la teoria y de la practi-
ca. La preocupacién respecto de la forma-
cién de los ensefiantes, no es la de que ad-
quicran conocimientos, que “Sepan hacer”,
ni siquiera saber analizar y estructurar un
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dispositivo capaz de conducir a un proceso
determinado, sino que sean capaces de pres-
tar atencién para poder captar el sentido y la
dinimica de las situaciones y apreciar los
efectos de su intervencién y de sus actitudes.

La interrogacién sobre las situaciones profe-
sionales y sobre si mismo, no hacen mis que
originar nuevas necesidades de conocimien-
to y de experiencia.

Los futuros ensenantes con 1os que se sigue
un modelo de formacion centrado en el and-
lisis, estidn en condiciones de elaborar ellos
mismos los instrumentos de su prictica y los
medios de formacién.

En cualquier modele de formacion figuran
estos tres elementos: 1. Adquisiciéon de cono-
cimientos y saber hacer. 2. Experiencias mis
o menos controladas. 3. Andlisis de la reali-
dad; pero son los distintos valores o la impor-
tancia que se da a cada uno de los elementos
lo que determina las diferencias, siendo co-
min a todos ellos la existencia de una rela-
cion entre 1a teoria y la practica, aunque con
una diferente perspectiva y sistematizacion.

La diferente concepcidn de las relaciones en-
tre teoria-prictica, se caracteriza en los tres
modelos que hemos sefialado cn lo siguiente:

Primer modelo. La prictica como
aplicacién de la teorfa.

Segundo modelo. La teoria como
mediadora de la transferencia de una practi-
¢a 4 otra practica.

Tercer modelo. La teoria impregna
la regulacién de la prictica.

Esta concrecién sobre los modelos que aca-
bamos de realizar en torno a las variables te-
oria-prictica, exige una explicacion, porque
cn el ambito pedagégico no puede decirse
que los términos teoria-practica sean claros.
Hablar de “teorizacion de las practicas”y de
“aplicacion practica de una teoria”, no nos
permite afirmar que estamos ante un predo-
minio del concepto o ¢l papel de la teoria
sobre la practica, ni de un nivel de inspira-
cién o determinacién de la teoria por lo que
esta deba preceder a la prictica.

Althusser (1976), en un intento de dar la ma-
yor objetividad significativa a los términos
teoria-prictica, nos muestra una posible do-
ble relaci6én entre estos términos, de lo que



resultaria que la teoria se sitGa entre dos
practicas y la prictica a su vez se sitia entre
dos teorias, a saber: Teoria - Practica - Teoria
- Practica - Teoria - Practica. Dice textualmen-
te este autor: “La tecrig es una prictica’”.
Con esta expresion estd queriendo senalar la
relativa autonomia de los dos términos, para
afirmar mas adelante: “Ya prédctica esta dota-
da de una tecnicidad propia”, de otra parte,
sigue diciendo que “La prdctica implica una
teoria implicita mas o menos sencilla y mas o
menos coberente. La relacion entre dos polos
practicas no plantea mas que problemas des-
de su separacion y desde su aproximacion, y
de dosificacion entre la una y la otra cuan-
do es cuestion de formacion. Es la relacion
entre la practicidad de la teoria y la teorici-
dad sobre la teoria, la que es una relacion
critica sobre la gque actian la teorizacion y
la aplicacion”. (Althusser, L., 1976, pag. 85).

Para Ferry (1983):

“La teorizacion no es la construccion
de una materia con los materiales
suministrados con la prictica. Ia te-
orizacion va mds alld de la teoria
implicita de la practica medianie la
puesia al dia de la teoria y la puesta
a prueba en un campo teérico que le

es exterior”. (Ferry, G., 1983; pag. 63).

Nos encontramos ante un trabajo o hacer so-
bre el sistema de representacion, que sirve de
referencia y de justificacién a la prictica con
el fin de abrirnos y enriquecernos. En otras
palabras, estarfamos ante la elaboracion de un
modelo suficientemente justificado desde el
pensamiento del propio profesor, que viene a
dar veracidad y validez a su hacer prictico.

Nos situamos en un nuevo modo de aproxi-
macion al conocimiento sobre la teorfa v la
prictica de la educacién, nuevo modo en ¢l
que se hace hincapié en los procesos de
pensamiento de quienes llevan a caho las
acciones pricticas de caracter docente, los
profesores.

Por parte de los investigadores empieza a
cobrar importancia cl deseo de conocer ¢oH-
mo los profesionales de la educacién cons-
truyen su interpretacidon personal de la reali-
dad en la que actian.

La preocupacion por la vision del conoci-
miento profesional es la que lleva a Schén
(1983) a estudiar los procesos que caracteri-
zan ese conocimiento a partir de las acciones
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que realizan los profesionales. Alin cuando
Schén no trabajé con profesionales de la edu-
cacién, sus estudios van a dar ocasién de un
replanteamiento de las ideas bésicas en el cam-
po de la investigacién pedagégica, sobre todo
en lo que se refiere a 1a formacion del profeso-
rado y del curriculum escolar.

Es Gimeno (1983) el primero en plantearse
como objetivo de su produccién escrita en
lengua castellana, [a delimitacion de los en-
foques mis destacados sobre la formacién de
profesores en aquellos sistemas educativos
que conciben a los profesores como profe-
sionales especificos que estdn demandando
un tratamicnto apropiado para su prepara-
cién profesional, en la linea de lo que ante-
riormente escribiamos con palabras de Ferry
(1983) cuando se referia a la practicidad de la
teoria y a la teoricidad de la prictica.

Los enfoques que va a estudiar Gimeno
(1983), son aquellos que se han mostrado co-
mo mas relevantes, ya que de alguna manera
estin en la base de la formacién del profesora-
do en aquellos sistemas educativos que tienen
suficientemente claro que ser profesor exige
un marco profesional especifico y en conse-
cuencia, se ha de exigir una formacién que tie-
ne que lener tratamicnto propio, sin que sean
validos tratamientos que dejan al margen la
necesidad de profesionalizacidn.

Las aportaciones de los tltimos afos, segin
Gimeno (1983):

“Inciden en una conceptualizacion
del profesor como profesional critico
¥y en alguna medida auténomo, que
gjerce su profesion como investigador
en el aula, redefiniendo el concepto
mismo de competencia docenie”
(Gimeno, §., 1983; pag. 51).

El propio Gimeno (1983) nos explica su ob-
jetivo personal cuando afirma:

“...6S una apuesta para instalar el es-
piritu de renovacion permanente
dentro del sistema educativo, adjudi-
cando a los profesores el papel de ac-
tivos definidores de la calidad de la
enserianza, y no de meros ejecutores
¥ consumidores de planteamienios
que ellos no elaboran”. (Gimeno, J.,
1983; pag. 51).

Por nuestra parte, vamos a referirnos a lo
que podriamos considerar aportaciones sig-



nificativas, o mejor adn, por su modo de ser
eficaces en la dindmica formativa de los
profesores. Hemos de aclarar que nuestra
enumeracion y descripcion va referida
siempre a modelos tedricos, ya que no po-
demos afirmar que ninguna formacién de
profesores pueda decirse que se construya
totalmente sobre un Gnico modelo, aunque
bien es cierto, que algunas pricticas de for-
macién aparecen mas ligadas a un modelo
que a olros.

Un criterio que seguimos es el delimitar la dini-
mica formativa, pareciéndonos que en esta linca
Ferry (1983) hace una aportacién vilida para
clasificar los tipos de modelos, a saber: modelo
de formacién centrado en las adquisiciones o
aprendizajes; modelo centrado en el proceso; v
un Gltimo modelo centrado en el andlisis.

Para Ferry {1983) la formacion, desde la
perspectiva del primer modelo, se entiende
como, un proceso de desarrollo individual
en el que a través de las adquisiciones que
proporcionan ireas cientificas tradicional-
mente académicas (Ciencias Humanas,
Ciencias Exactas, etc.) y el drea de la forma-
cién pedagégica. Estariamos ante una forma-
ci6én doble de caricter sumativo.

En el segundo modelo estariamos ante un ti-
po de formacién profesionalizadora con un
objetivo claro, el de formar profesionales de
la ensefianza.

En el tercero y dltimo modelo el peso de la
formacion se hace descansar en el anilisis y
la reflexién por parte del profesional de la
ensefianza cuando con su bagaje formativo
se inicia ante las exigencias y necesidades de
la prictica docente.

Marcelo (1989) sitda la formacién del profe-
sorado dentro del “marco de la Didactica”
por considerar que la formacién del profe-
sorado solamente puede concebirse si se si-
tda en este ambito disciplinar. Dice este au-
tor:

“La formacion del profesorado pre-
senta una marcada influencia res-
pecto de las teorias de la enserianza
¥y la investigacion diddctica. La feo-
ria y la investigacion diddctica han
elaborado, a través de sus diversas
concepciones sobre la ensenlanza y
su prdctica, diferentes modelos de
profesor v de alumno”. (Marcelo, C,,
1989, pag. 23).
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Son estos modelos, a juicio de Marcelo
(1989), “los que han contribuido a configu-
rar propuestas para la formacion del profe-
sorado”. Defiende esta autor la autonomia
disciplinar de la formacion del profesorado,
cuando afirma:

“La formacion del profesorado como
disciplina cientifica, esta proporcio-
nando en la actualidad la oportuni-
dad para una reflexion apropiada
sobre la racionalidad curricular asi
como sobre los diferentes modelos y
teorias de la ensevianza y de la es-
cuela”. (Marcelo, C., 1989; pig. 24).

Llegado a este punto, habremos de aclarar
que adin admitiendo que la formacién del
profesorado puede ser un campo de cono-
cimiento autdnomo, se encontraria, tal y
como afirma Pérez Gémez (1987a) “pro-
Sundamente determinado por los conceptos
de escuela, enseflanza y curriculum gue
prevalecen en cada época”. Conceptos €s-
tos, que desde la propia prictica curricular
pueden ser matizados, aclarados, y desa-
rrollados, de forma que como afirman
Tabachnick y Zeichner (1985b) aparecerian
como consecuencia de esta influencia reci-
proca lo que ellos denomina “perspectivas”,
con lo que estariamos ante nuevas perspec-
tivas sobre el curriculum, la ensefianza, el
profesor, etc. (Tabachnik y Zeichner,
1985b.; pags. 1 a 27).

La teoria de la ensefianza y la teoria de la for-
macién del profesorado estarian como afir-
ma Medina (1987) en "una permanente im-
plicacion reciproca”.

Las orientaciones adoptadas a lo largo de la
historia en relacién con la formacién del
profesorado, se encuentran determinadas
por los conceptos que en cada momento
han prevalecido en torno a escuela, ense-
fianza, curriculum, etc; ya que a partir de
ellos se define la funcién del profesor
como profesional que ha de actuar en la es-
cuela.

Desarrollaremos a ¢ontinuacién las caracte-
risticas mas destacadas de los paradigmas de
formacion de profesores desde una conside-
racion historica, siguiendo las perspectivas
de autores como Ferry (1983); Gimeno
(1983); Pérez Gomez (1988); deteniéndonos
en lo que consideramos cinco concepciones
bésicas.



2.  ALGUNAS LINEAS QUE DEFINEN
LAS CONCEPCIONES BASICAS EN

LA FORMACION DE PROFESORES.

La polémica establecida acerca de los mode-
los para la formacién de los profesores es mas
un problema de confrontacion ideolégica que
técnica. Tebricamente, un determinado con-
cepto de profesor ideal viene a condicionar
el modo de hacer educativo, lo que termina
por favorecer la aparicién y el desarrollo de
un modelo de hombre y de sociedad.

Sin embargo los diferentes enfoques de los
paradigmas desde los que se ha abordado la
formacién de los profesores, no han llegado
a cristalizar en programas claramente distin-
tos unos de otros, antes bien por el contra-
rio, en la practica nos encontramos con ras-
gos y matices que pertenecen indistin-
tamente a UNOS ¥ OLros programas.

Vamos a intentar presentar una sintesis de las
principales lineas que definen aquellos mo-
delos mis citados en ia literatura al uso.

2.1. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ACTUACION O

COMPETENCIA.

El origen de los programas de “Formacion
Basada en Competencias”(C.B.T.L.) hay que¢
situarlos de la mane de las teorias psicologi-
cas conductistas y de la teoria de sistemas;
conexidn que se explica por la creciente pre-
ocupacion que surge en Estados Unidos por
la evaluacion de resultados en la formacion
profesional en general, lo que lleva al desa-
rrollo de programas de formacion basados en
las competencias que habrian de adquirir de-
terminados profesionales en formacion.

Este tipo de programas vio favorecida su uti-
lizacién porque cubrian claramente las exi-
gencias de una comprobacion de los resulta-
dos que se alcanzaban en el proceso de
formacién en relacion con las competencias
esenciales que configuraban ¢l programa
formativo. Interesaba descubrir técnicas y
modelos para evaluar las instituciones edu-
cativas, los programas, los métodos y tam-
bién a los profesores en gjercicio. No pasaria
mucho tiempo sin que este interés se pro-
yeclase a otros dmbitos, en un intento de
evaluar a los centros, programas y profesores
que se ocupaban de la formacidon de los fu-
turos maestros,
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Inicialmente se parte de un supuesto, Si se
logra detectar, a ser posible comprobar ex-
perimentalmente, cuidles son las caracteris-
ticas psicolégicas del buen profesor, o las
habilidades y destrezas que utiliza en el
aula, el desarrollo de tales o cuales rasgos
o el aprendizaje de determinados compor-
tamientos, pedrian convertirse en los obje-
livos de la formacion del profesor eficaz.

Pero ante el hecho de que como resultado
de las indagaciones nacidas del interés cita-
do, unos profesores tengan €xito y otros no,
independientemente de sus caracteristicas
personales, surge el interrogante de cual
pueda ser la causa. La respuesta no deja de
ser sencilla: hay profesores que poseyendo
determinadas habilidades y competencias,
las ponen en practica con resultados positi-
vos, mejorando los criterios de eficacia refe-
ridos a los resultados alcanzados por sus
alumnos. Se trata, pues, de averiguar qué ha-
cen los profesores, los bucnos profesores,
cuando al ensefiar obtienen éxitos con sus
alumnos y qué es lo que deberian hacer los
futuros profesocres para obtener resultados
pOsilivos.

1 anilisis de competencias incluye compor-
tamientos mis complejos que el del anilisis
de wareas, v no cabe duda que si se dispusie-
ra de una relacién de actividades que asegu-
raran al futuro profesor su eficacia profesio-
nal, las competencias, habilidades, destrezas
basicas, deberian ocupar un lugar importan-
te en los programas de formacién de profe-
sores.

Estamos ante un modelo estrechamente liga-
do a la proliferacion de pautas para el andli-
sis de la interaccién de la ensefianza y como
dice Gimeno (1983):

“La seleccién de rasgos basicos del
profesor viene de lejos, desde los estu-
dios de las opiniones sobre el buen
profesor y la distincion de rasgos de
personalidad”. (Gimeno, J., 1983;
pdg. 53).

Por su parte, Simons y Boyer (1970) recogen
un centenar de categorias para el anilisis de
la interaccion de la ensenianza. De cualquier
modo este planteamiento técnico ha tenido
una gran acogida, ya que ha sabido arropar-
se de una metodologia ctentifica, al tiempo
que resulta coherente con la concepcidn tec-
nicista del curriculum y viene a suponer en
palabras de Gimeno (1983):



“Un intento racionalizador atractivo
Jrente a la inespecificidad de los usos
tradicionales en la formacion del
profesorado. Ligado también a una
tecnologia (television, etc.) atractiva
por si misma y cuyas posibili-
dades son evidentes” (Gimeno, ].
1983; pag. 54).

La postura mis extrema en relacién con las
competencias docentes las sitia en un siste-
ma cerrado de pensamiento, en el que no
tiene cabida la innovacién de la prictica al
reducir al profesor al papel de técnico inter-
mediario que en cualquier caso no debe en-
trar a analizar el proyecto pedagégico que se
le da concluido y listo para aplicar.

Elam (1971) al referirse a los programas de
“Formacion Basada en Competencias” enu-
mera cuatro compoenentes esernciales:

a) Que los estudiantes conocen con
anterioridad a la necesidad de demostrar su
dominio, cudles son las competencias que se
requeriran.

b) Que los criterios utilizados para la
evaluacion de las competencias logradas son
conocidos al inicio del programa.

c) Que la evaluacion de las compe-
tencias se va a llevar a cabo a través de la ac-
tuacion de quien se estd formando.

d) Que el sujeto en formacion tiene
una referencia de su progreso en el progra-
ma g través de la demostracion de las com-
Dpetencias que va logrando.

Existe una variedad de significados atribuidos
al término “competencias”, algunas de las
cuales recoge Borich (1979). “El término com-
petencia se ba tomado como sinonimo de
conducta docente, variable docente, actua-
cion v destreza docente”. (Borich, G. 1979;
pags. 76 a 86). Villar (1986¢) emplea €] térmi-
no ‘“competencias” en tanto que ‘comporta-
mientos docentes observables”, (Villar, LM.
1986; pag. 42.). Por su parte Short (1985) llega
a referirse a cuatro diferentes acepciones del
término “competencia’”, a saber: como con-
ducta, como aquel grado de capacidad eva-
luado como suficiente, como dominio de co-
nocimiento o destreza y finalmente lo utiliza
en el sentido de cualificaciéon de una persona.

Segiin lo que Pérez Goémez (1988) llama el
modelo de “racionalidad tedrica™
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“La actividad del profesional es mdads
bien una actividad instrumental di-
rigida a la solucion de problemas
mediante la aplicacion rigurosa de
teorias vy técnicas cientificas”. (Pérez
Gomez, A., 1988; pig. 129).

Para ser eficaces, los profesionales han de
construir su conocimiento profesional apli-
cando principios generales y conocimientos
cientificos derivados de la investigacion y
que posteriormente serdn aplicados al diag-
néstico y resolucidén de problemas en la
prictica. Esta realidad lleva a afirmar a Shein
(1980) que son tres los componentes del co-
nocimiento profesional: Una “ciencia bdsi-
ca”, “disciplina subyacente”, una ‘“ciencia
aplicada o ingenieria”y un componente 0l-
timo referido a las competencias y actitudes,
aspecto este Gltimo, que es el que se pone
de manifiesto en las intervenciones en la
prictica cuando intenta diagnosticar y solu-
cionar problemas, utilizando el conocimien-
to basico subyacente.

Schon (1983), que sigue csta misma linea ar-
gumental, considera que el desarrollo de las
competencias profesionales debe plantearse
“aposteriori” del conocimiento cientifico ba-
sico y aplicado, porque no es posible apren-
der competencias y capacidades de aplica-
cidén hasta que no se ha aprendido el
conocimiento aplicable,

En opinién de Marcelo (1989):

“Se pueden identificar varios tipos de
competencias docentes: de conoci-
mienito, de Actuacion y Comsecucion.
Las competencias de conocimiento
especifican los contenidos y habili-
dades intelectuales que ba de demos-
trar el estudiante” (Marcelo, C. 1989,
pag. 41).

En estas competencias incluye este autor el
dominio de la materia objeto de ensefanza,
la comprensién de los fundamentos psicope-
dagogicos, e incluso la comprensién de las
estrategias didicticas necesarias para ¢l desa-
rrollo del curriculo.

Al referirse Marcelo (1989) a la actividad pro-
piamente dicha, la incluye entre ias compe-
tencias que denomina de actuacion, y se re-
fiere a la actividad cn la ensefianza
interactiva, citando entre este tipo de compe-
tencias la gestion de la clase, la formulacion
de preguntas.



Para referirse a las relaciones entre conducta
docente y rendimiento de los alumnos, en
una bisqueda de valoracion de la eficacia
docente, utiliza el término de competencias
de consecuencias, siguiendo en esta denomi-
nacién a Cooper, Jones v Weber (1973), se-
gin él mismo sefiala.

En este paradigma de formacién se concibe
al profesor como un técnico, y la ensefianza
como una actividad de produccién.
Entendidas asi las cosas, parece logico que al
profesor haya que dotarle de los medios pa-
ra que actie como un técnico eficaz, siendo
el instrumento de la eficacia las competen-
cias. Si tuviéramos que referirnos a algan va-
lor de los programas de formacién basados
en competencias, dirfamos que son favorece-
dores del principio de individualizaciéon del
aprendizaje profesional.

En el marco de esta concepcion epistemol6-
gica de la practica como racionalidad técni-
ca o instrumental y en aplicacién de los muil-
tiples aspectos de un enfoque de la
formacién del profesorado por competen-
cias, se han desarrollado multiples progra-
mas de investigacién y prictica docente, asi
como de formacion del profesorado a todo
lo largo del siglo XX, coincidencia en pro-
gramas actuales de formacion, que nos ha-
blan claramente de la amplitud temporal del
modelo de racionalidad técnica.

Gonzilez Soler (19803, opina que:

“Los resultados que arrojan las inves-
tigaciones sobre las competencias do-
centes no son satisfactorias, hasta
ahora, para integrarios en objetivos
de la formacion de profesores efica-
ces” (Gonzilez Soler, A., 1980,
pag. 260).

Salvador (1988) al referirse a las investigacio-
nes sobre la eficacia docente, dice:

“Es evidente que ninguna de las co-
rrientes de investigacion, ni el estu-
dio de las caracteristicas personales
del profesor ideal, ni el andlisis de
las tareas o compelencias que desem-
pedia, ha conducido al descubri-
miento .de claves de eficacia que sir
van para la formacion docente o pa-
ra la evaluacion de su ejercicio pro-
Sfesional, de forma objetiva, clara y
definitiva”. (Salvador, M.1., 1988;
pag. 28).
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En opinion de Gonzilez Soler (1980) no se
puede reducir la funcién docente a un lista-
do de destrezas y buscar un solo modelo de
profesor, seria una pretension absurda. Y un
poco mias adelante sigue diciendo:

“La ensevianza es un arte, y por ello
no se puede hablar (ni encontrar a
través de la investigacion) de un tpo
de profesor ideal, como no se puede
bablar de un tipo de musico o de
pinior ideal, salvadas las naturales
distancias..., la ciencia puede facili-
tar la tarea del profesor, analizando
y sistematizando los fenomenos edu-
cativos 'y generando una tecnologia
que ayude a un mejor control de los
mismos, ast como a organizar las di-
Jferentes situaciones de aprendizaje
en funcion del logro de los objetivos.
Pero en Giltimo término serd la per-
sona del profesor quién con la tecno-
logia en sus manos, pero también
con una fuerte dosis de intuicion,
inspiracion y devocién, se enfrente
con el problema concreto de sus
alumnos y optimice el uso de aquella
en funcion de las circunstan-
cias particulares de cada caso”.
{Gonzilez Soler, 1980: p. 261).

2.2. FORMACION HUMANISTA DEL
PROFESORADO.

El modelo de referencia teérico v la funda-
mentacién de este paradigma hay que bus-
carfo en ¢l humanismo, de quien toma la
preocupacion por la persona con una clara
referencia a sus posibilidades y a sus limites;
y de 1a psicologia perceptual , de quien toma
el concepto de “si mismo”, hecho este dltimo
que ha motivado que algunos autores deno-
mincn a este paradigma de formacion perso-
nalista.

Fl objetivo de un programa humanista perso-
nalista de formacion apunta directamente a
la realizacién de la persona, o mejor atin a la
autorealizacion de la propia personalidad,
hasta alcanzar una madurez personal, profe-
sional y dc interaccién comunicativa,

istamos pues, ante un paradigma netamente
psicologico que parte de la consideracion de
quc la ensefianza es un proceso de comuni-
cacion interpersonal con un objetivo priorita-
rio, tanto en lo que se refiere a la educacién



de los alumnos como de la formacién de los
profesores, este objetivo es el desarrollo ple-
no de la personalidad individual.

Este paradigma conecta con los movimientos
de la Escuela Nueva curopea o con la educa-
cién progresiva de Estados Unidos, movi-
mientos ambos que reclaman para el profe-
sor una formacién diferente que le permita
actuar como “orientador de sus alumnos’.

Combs (1972) ha descrito con acierto
este paradigma, cuando afirma:

“...convertirse en profesor no es tan-
solo aprender a enseriar. Es una
cuestion de descubrimiento persondl,
de aprender a usar bien el propio yo.
Ninguna Escuela de Pedagogia pue-
de crear profesores. Lo mejor que
puede bacer es proveer a los estu-
diantes de problemas, fuentes de in-
Jormacién y oportunidades para que
ellos mismos exploren todo lo que eso
significa. Mas alld de este punto, el
estudiante es su propio piloto y debe
encontrar su manera personal de
trabajar”. (Combs, A.W., 1972;
pag. 31).

Desde este planteamiento la eficacia de la
enseflanza en general y de la formacién de
profesores no esta en la consecucion de una
metas prefijadas en el curriculo (conocimien-
tos o destrezas), sino en que cada persona
sepa descubrir su propio camino y el signifi-
cado personal de los conocimientos que
aprende, para que transformado por estos,
tal y como sefiala Combs (1972), “pueda ba-
cer algo con ellos”,

El enfoque humanistico integra el peso de
las variables personales y de las experiencias
del profesor, las que son anteriores y las que
son simultineas al proceso de formacion; di-
riamos que se aproxima a los enfoques mis
recientes sobre el pensamiento de los profe-
sores vy los pasos que sigue en el curso de la
toma de decisiones. Desde estas perspecti-
vas, se considera que lo que "piensa’, “deci-
de”y “hace” un profesor depende de su con-
texto personal cognitivo y afectivo.

En palabras de Combs (1979) la bis-
queda de un profesor eficaz en el paradigma
anterior, se sustituye ahora por la del profe-
sor suficiente, entendiendo por tal:
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“Una persona que tende a percibirse
a st misma de manera positiva, que
percibe al mundo y a si misma de
una manera exacta y realista, que se
identifica profundamente con los de-
mdas y que esta bien informada’.
(Combs, 1979).

Combs (1972) resalta la importancia de la
teoria implicitas del profesor y el papel
que juegan en su pensamiento y accion. En
relacién con la técnica diddctica escribe:

“El método no es algo determinado
y €l profesor viene g ser como un
artista... Sus métodos tienen que
adaptarse, por tanto, a los fines que
persigue, a los nivios con los que es-
ta trabajando, a la filosofia que le
guia, a las condiciones inmediatas
en las que trabaja”. (Combs, A.W.,
1972; pag. 29)

La eficacia del profesor reside en encontrar
una respuesta Gnica en cada caso, ya que se
deposita en €l la responsabilidad de elegir la
accién mds adecuada a cada situacion con-
creta, pudiéndose decir que este paradigma
se vincula a la concepcién cuoalitativa de la
investigacion pedagodgica y propicia la cone-
xi6n entre la teoria y la prictica.

Para Pérez Serrano (1987):

“La formacion del profesorado deja
de ser un proceso de enseviar a los
Jfuturos profesores como ensefiar, si-
no que lo importante es el autodescu-
brimiento personal, el tomar con-
ciencia de si mismo. De esta forma,
la formacién del profesorado ad-
quiere unas dimensiones personales,
relacionales, sttuacionales, e institu-
cionales, que es preciso considerar
para facilitar en cada sujeto su pro-
pio desarrollo personal”. (Pérez
Serrano, G., 1987; pag. 75).

Desde estas concepciones, el objetivo no se-
rd formar docentes con competencias para
responder a las exigencias concretas del sis-
tema escolar, sino capacitarles con conteni-
dos y métodos apropiados para que puedan
elaborar una respuesta personal. Ast Joyce y
Weil (1972) han desarrollado modelos para
la formacion de profesores, en los que si-
guen un enfoque personalista.



Gimeno (1982b) valora muy positivamente
este paradigma, al que encuentra muy proxi-
mo a su interpretacion del profesor como in-
vestigador en el aula, auténtico gestor del
cambio de si mismo, de los otros y hasta del
propio sistema. Comentando sus tesis y las
implicaciones que de ellas se derivan, refle-
xiona de la siguiente forma:

“Quizd la conquista fundamental de
este paradigma humanista sea el ba-
ber rescatado el valor del componen-
te afectivo y enfocar la enserianza
dentro de un marco global de for-
macion de la personalidad, en con-
Iraste con la impregnacion academi-
cista que impera en el sistema edu-
cativo, esta inadecudcion es la que
ha hecho que un modelo de forma-
cion de profesorado tan nitido como
este baya tenido una escasa impreg-
ndacion prdctica”. (Gimeno, J.,1982b;
pag. 11).

Y un poco mds adelante concluye:

“Los valores gque defiende la ense-
rianza entendida como desarrolio
personal y ayuda para mejor cono-
cerse a si mismo y a los demads para
lograr mayor grado de salud mental
¥y libertad psicolGgica, poco tienen
que ver con las exigencias pragmdti-
cas que la sociedad industrial impo-
ne a la escuela”. (Gimeno, J., 1982b;
pag. 11).

Para Marcelo (1989):

“Es este un nuevo modelo de profe-
sor, en cuya formacion juega un pa-
pel importante las caracteristicas
personales y de personalidad de los
candidatos a profesor, asi como las
relaciones interpersonales que se es-
tablecen entre los profesores en for-
macion y los formadores de los pro-
Jesores”. (Marcelo, C., 1989; pig. 44).

En expresion de Breuse (1986) este
programa de formacién es:

“Mas formativo que informativo, este
tipo de formacion procura dar al fu-
turo docente flexibilidad de accion,
plasticidad mental, capacidad para
bacer fremte con éxito a las sttuacio-
nes que habrad de encontrar en el
efercicio de su profesion”.
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2.3. FORMACION DEL PROFESORADO
BASADA EN LA ENSENANZA COMO
OFICIO.

Parte este paradigma de formacioén docente
por considerar que las pricticas de ensefian-
za son el elemento curricular mas importante
para los profesores en formacion.

Lo que como principio bisico no seria nega-
tivo, resulta peligroso cuando en el ambito
de la formacién profesional se establece una
separacion entre la formacién tebrica y la
practica de la ensefianza. No se trata como
dice Zeichner (1980):

“De que este modelo desconsidere la

Jormacion teérica y la adquisicion
de conocimientos psicopedagogicos.
1o que sucede es gque la cultura co-
mun en la formacion del profesora-
do indica que las prdacticas de ense-
ianza represenian  un valor consi-
derable y que es en las prdcticas de
ensevianza donde se demuestra la
competencia de un profesor”.
(Zeichner, K., 1980; pag. 105).

Precisamente, nuestro trabajo quiere dejar
claro que una competencia que surge de for-
ma aislada de la prictica es una competencia
empobrecida, pues deja al profesor sin posi-
bilidad de justificacién de su toma de deci-
siones al no ser capaz de conexionar la teo-
ria y la prictica, dejando para esta la
fundamentacion, que en ningin caso debie-
ra haberse apartado de la teoria.

La iniciacién del futuro profesor se limita en
gste modelo a ensefiar destrezas, actitudes,
modos de comportamiento a través de la ob-
servacion, la imitacién y la practica dirigida.

Una de las criticas mas certeras al paradigma
de formacién del profesor basada en la ense-
fianza como oficio, es la de Marcelo (1989)
quien comicnza por llamar a este paradigma
“tradicional-oficic” y sefiala como comin
entre los defensores de este modelo, el que
piensan ‘gue cualquier docente puede de-
semperiar tareas de supervision sin ningtin
tipo de entrenamiento previo. Su saber hacer
es suficiente para considerar que sabe ense-
Aar” (Marcelo, C., 1989; pdg. 45).

2.4. LA FORMACION DEL PROFESOR
BASADA EN LA REFLEXION DE SU
PROPIA PRACTICA.



Es un intento por superar la relacion lineal y
mecinica entre el conocimiento cientifico
técnico y la prictica en el aula que deja a los
profesores en un papel secundario, para pa-
sar a la blisqueda de explicaciones de lo que
realmente hacen los profesores cuando utili-
zan el conocimiento cientifico en las situa-
ciones problemiticas de la vida del aula, y
que por todos se vienen calificando de situa-
ciones complejas, cambiantes, inciertas y
conflictivas.

Aparecen alternativas desde las que se abor-
da el papel del profesor, y que con plantea-
mientos tedricos diferentes van surgiendo a
partir de la década de los setenta. Sirva de
aseveracion los siguientes trabajos: STEN-
HOUSE, (19782): “Mnvestigacion y desarrollo
del currictdum”. EISNER, (1981): “Diferencias
entre los enfoques cientifico y artistico en ia
investigacion cualitativa”. SCHON, (1983):
“El profesor como practico reflexivo”.
CLARK, (1978): “Eleccion de un modelo para
la investigacion del pensamiento del profe-
sor”. GRIFFIN, (1985): “Temas de investiga-
cion sobre el profesor inductivo”. YINGER,
(1986): “La ensevianza como una profesion
de disevio”. CLARK y PETERSON, (1986): “La
ensefianza como proceso de planificacion y
toma de decisiones”. TOM, (1984): “La ense-
Ranza como un arte moral”. HOLMES
GROUP REPORT, (1987): “La enserianza co-
mo roceso interactivo”.

Zeichner y Teitelbaum (1982) sitdan el origen
de este enfoque de la formacion de profesores
en DEWEY, quien en 1933 se refirié a la ense-
fianza reflexiva en los siguientes términos:

“Como aguella en la que se lleva a
cabo una consideracién activa, per-
sistente y cuidadosa de cualquier
creencia o forma de conocimienio a
la luz de los aspectos que lo apoyan,
y de las consecuencias a las cuales
conduce”. (Zeichner K. y Teitclbaum,
K. 1982; piag. 104. Citado por Marcelo,
C. 1989, pag. 46).

La reflexion en este modelo de formacion
estd orientada a la “indagacion”, de forma
que las actividades que se llevan a cabo es-
tan dirigidas a facilitar la aparicion de esta
capacidad de razonamiento, pudiéndose
afirmar que cste modo de actuacion guarda
relacién con la teoria curricular denomina-
da “critica”. De esta teoria toma la preocu-
pacién por desarrollar en los alumnos dis-
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posiciones para el anilisis del dmbito so-
cial en el que tienen lugar los procesos de
ensefianza aprendizaje, lo que es tanto co-
mo dejar atrds los planteamientos rigidos
respecto al curriculo, el conocimiento o la
ensefianza, en los programas de formacién
de profesores.

Nos dice Yinger (1986) que:

“El éxito de la prdctica depende de
su babilidad para manejar la com-
Plejidad v resolver los problemas
practicos. La babilidad requerida es
la integracion inteligente y creadora
del conocimiento y la técnica”.
(Yinger, R. J., 1986; pdg. 275).

En la produccion de Schon cscrita entre los
afios 83 al 87, encontramos referencias sobre
el conocimiento practico, como algo que ne-
cesita ser conocido en profundidad, para lo
que propone “una conversacion reflexiva’,
con la situacién problematica de que se trate.

En la misma linea de bisqueda de sentido al
hacer del profesor en el aula se expresa
Kemmis (1985) cuando dice:

“La reflexion es un proceso de trans-

Jormacion de determinado material
primitivo de nuestra experiencia
(ofrecido desde la historia y las cul-
turas, mediado por las situaciones
que vivimos) en determinados pro-
ductos (pensamientios comprensivos,
COMPromisos, acciones), una trans-
Sformacion afectada por nuestra con-
crela larea (nuesiro pensamiento so-
bre las relaciones entre el pensa-
miento vy la accion, y las relaciones
entre el individuo y la soctedad) uti-
lizando determinados medios de
produccion (comunicacion, ioma de
decisiones y accion)”. (Kemmis, S.,
1985; pdg. 148).

Para Marcelo (1989) la reflexién como eje de
los programas de formacién del profesorado
orientada a la indagacion “se implica en pro-
cesos de cuestionamiento de aspectos de la
enserianza generalmente asumidos como
vdlidos”. (Marcelo, C., 1989; pag. 47).

Y como afirma Tom (1985a):

“Una de las funciones de la forma-
cion del profesorado, serd transfor-
mar las estaticas concepciones pre-



vias de los profesores en formacion
acerca de la ensefianza”. (Tom, A.,
1985a; pig. 40).

El tipo de programas de formacion, al que
ahora nos estamos refiriendo, buscan la inte-
gracion de la teoria en la prictica, y ¢llo por-
que consideran que la prictica produce un
conocimiento que ha de ser necesariamente
considerado por su valor a la luz de la teoria.

La practica en este paradigma, a juicio de
Pérez Gomez (1987), “se concibe como el es-
pacio curricular especialmente disefiado pa-
ra aprender a construir el pensamiento
practico del profesor en todas sus dimensio-
nes”. (Pérez Gémez, A., 1987; pag. 25). O co-
mo dice, en una aportacion posterior, el mis-
mo Pérez Gémez (1988):

“El conocimiento académico, teorico,
cientifico o técnico, solo puede consi-
derarse instrumento de los procesos
de reflexion cuando se ha integrado
significativamente, no en parcelas
aisladas de la memoria semantica,
sino en los esquemas de pensamiento
mds genérico que activa el individuo
cuando interpreta la realidad con-
creta en la que vive y sobre la que
actua, y cuando organiza su propia
experiencia”. (Pérez Gomez, A.,
1988; pag. 130).

Se estd apuntando en este paradigma a una
nueva forma de concebir la competencia do-
cente, forma en la que bhan ido perdiendo
fuerza los enfoques conductuales para dar
paso a perspectivas preocupadas por el ana-
lisis interno de los procesos psicolégicos,
que en relacion con la formacién de profeso-
res se centran en el andlisis de la funcion del
profesor como un proceso de toma de deci-
siones y el intento de analizar su pensamien-
to antes y durante Ia ensefianza.

La constatacion de que todo el movimiento
de andlisis de competencias eficaces del pro-
fesor habia chocado con dificultades impor-
tantes y de dificil solucién, se pone de mani-
fiesto en esta pregunta de Gimenc (1983) :

““Qué ocurre cuando el profesor per-
trechado de tna serie de desirezas
docentes se enfrenta con la situacion
real, con una realidad compleja,
cambiante, donde la configuracion
brimitiva de sus determinantes, bace
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que cada momento sea trrepetible?”.
(Gimeno, J., 1983; pig. 56).

O como dice Gage (1975):

“Un profesor puede poseer toda la ga-
ma de destrezas relevantes para en
sefiar, pero si no es capaz de diag-
nosticar las situaciones en las que
necesita alguna en particular, las
destrezas por si solas le servirdan de poco”.

2.5. LA FORMACION DEL PROFESOR
COMO AGENTE DEL CAMBIO SOCIAL.

Desde los enfoques eficientistas del curricu-
lum como instrumento de preparacién del
alumno para la vida social se ha ido apartan-
do al profesor de toda intervenciéon que no
venga definida por los pardimetros de profe-
sionalidad.

Nos hallamos ante un paradigma que inter-
preta la figura del profesor como un promo-
tor social, cuya misidén no es s6lo desarroliar
la enseflanza, y estar preparado sobre “como
bacerlo”, sino que también debe plantearse
“gué” y “por qué” hay que desarrollarla de
una forma determinada. incorpora la “pers-
pectiva ideologica”, dotando al profesor de
un cenocimiento critico ante el fendmeno
educativo y su funcién social. El es un técni-
co de la educacion, pero aplicada esta a su
propia transformacion y la de la sociedad en
la que actiia.

Concibe el curriculum como un instrumento
de transformacion de la sociedad partiendo
de que la “buena educacion” para lograr ¢l
“hombre bueno” es inseparable de la conse-
cucioén de la “buena sociedad”.

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

“Un colectivo profesional que en su
propia retorica asume o se le adjudi-
ca la mision de interpretar y criticar
el mundo, de mejorario a través de
la educacion, queda impedido de be-
cho en buena medida, para bacer lo
MISO CON Su situdcion y el propio
sistema educativo”. (Grace, G., 1978;
pag. 218).

En palabras de Gimeno (1983) que
cita 4 Hartnett (1980}, encontramos la si-
guiente afirmacién:



“Este paradigma que ve en el profe-
sor um promotor social, que también
se reconoce como una perspectiva
ideologica en la formacion de profe-
sores, frente al enfoque técnico pre-
dominante, quiere resaltar la mision
del profesor, no solo en la determina-
cion de cémo desarrollar la ense-
rianza, sino en la discusion de qué y
por qué hay que desarrollaria de
una forma determinada, lo que su-
pone legitimar al profesor por la po-
sesi6n de un conocimiento critico
que le sitiia en la posicion de intelec-
tual ante el fenomeno educativo y su
JSuncion social. Es también un técni-
€0 de la educacion, para su transfor-
macion interna y de la sociedad en
que se balla”. (Gimeno, J., 1983;
pag. 55).

Nos hallamos ante una perspectiva ideolégi-
ca para la formacion de profesores que tiene
presencia en movimientos reformadores de
la educacion y que se concretan en alternati-
vas como la de Freire.

Para Gimeno (1983):
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“Se trata de un modelo coberente
con la posicion reconstruccionista en
el curriculo, que ve en esta un ins-
trumento de transformacion de la
sociedad, partiendo de la premisa de
que la buena educacion para lograr
el hombre bueno es inseparable de la
consecucion de la buena soctedad”.
(Gimeno, J., 1983; pig. 56).

El peligro de estas posiciones, sigue dicien-
do Gimeno (1983}, estd en convertir en un
doctrinarismo fanitico y excluyente la forma-
cién del profesorado.

Los planteamientos de este paradigma se ha
decantado histéricamente en dos direccio-
nes, una la que pretende dotar al profesor de
instrumentos intelectuales para mejorar el
conocimiento v la interpretacion de ias situa-
ciones complejas y en las que se ha de mo-
ver en el aula, que nos llevaria a un modelo
técnico-critico de formacién, que encaja per-
fectamente con el modelo que hemos deno-
minado de indagacién; en la otra direccién, la
formacion de profesores se centra en la dota-
cién de recursos, que faciliten su tarea de pro-
motor comunitario y reformador social.
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CAPITULO

EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
NUEVO PARADIGMA DE FORMACION
DE PROFESORES.

1. HACIA UNA NUEVA FORMACION

DE PROFESORES.

La revisién critica de los principales para-
digmas de FORMACION DE PROFESORES
realizada en el capitulo anterior, pone de
manifiesto de forma clara y evidente la ne-
cesidad de una reformulacion de los mode-
10s tedricos de actuacion del docente. Los
resultados de ésta revisidn coinciden en de-
nunciar la irrelevancia y escasa aplicativi-
dad prictica de ¢stos modelos.

En opinién de Pérez Gomez (1983):

“La simplicidad vy esquematismo de
sus propuestas no produjo mas que
resultados inconsistentes, cuando
no contradictorios, y sobre todo
irrelevantes y de escasa aplicabili-
dad practica”. (Pérez G., 1983;
pdg. 101).

Esta circunstancia ha dado lugar, en pala-
bras de Pérez Gomez (1988b), “A una in-
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quietante y fecunda década de investiga-
cion.” (Pérez Gomez, 1988b; pag. 38).

Se caracteriza ésta década por prestar una
mayor atencién a la figura del profesor,
consecuencia directa del desplazamiento
de la atencién desde los procesos de
aprendizaje al dmbito de la ensefianza, tal y
como nos dice ¢l citado autor:

“La bisqueda de nuevas orienticio-
nes provocé el auge de los modelos
mediacionales centrados en el pen-
samiento del profesor y en las ca-
racteristicas internas de los alum-
nos” (Pérez G., 1988; pag. 38).

En los origenes de la investigacion del pen-
samiento del profesor, en pleno apogeo del
paradigma proceso producto se sitGa la obra
de Jackson, la Vida en las aulas (1968), en la
que se critica duramente la estrechez de los
planteamientos de investigacion centrados
en la eficiencia de la ensefianza, intuyendo
el problema de 1a racionalidad del docente y
fijando las bases conceptuales en que se han
asentado las investigaciones posteriores.

Jackson, (1968} plantea como presupuesto
basico:



“La necesidad de comprender el
pensamiento del profesor para enten-
der la naturaleza de los procesos de
enserianza aprendizaje”. (Pérez G.,
1988; pig. 38).

Desde este planteamiento Jackson, (1968),
segin cita de Contreras, (1985) analizd a
los profesores, previamente seleccionados
por su prestigio de buenos profesionales,
observando que:

“Estos manifestaban en su conver-
sacion una, al menos, aparente
stmplicidad conceptual y de plantea-
miento en general, cuando cono-
ciendo las dificultades que conlleva
el oficic de ensefiar, seria de espe-
rar un pensamiento complejo”.
(Contreras, 1985; pig. 6).

Caracterizindose esta dificultad por el uso
de un conocimiento mds intuitivo que ra-
cional de los acontecimientos de la clase.

Jackson (1968) enfatiza especialmente la
necesidad de considerar un conjunto de ca-
racteristicas que singularizan los procesos
de ensefianza aprendizaje:

- La complejidad de la vida en el aula.

- La incertidumbre en las reacciones
de los alumnos a las estrategias
didacticas.

- La imperiosa necesidad de actuar
en el aula de forma inmediata, sin
espacio de tiempo para la refle-
Xion racional.

Todo esto puede explicar el comportamiento
del profesor, ya que lo que podria conside-
rarse como una deficiencia en la calidad de
los procesos de pensamiento, resuliaria be-
neficioso en ¢l momento de afrontar los pro-
blemas que dia a dia se plantean en el aula.

Asi Jackson, (1975) manifestaba:

“Nunca se ban descrito las cualida-
des personales que permiten que los
profesores puedan atender las de-
mandas de la vida de la clase. Pero
enire estas cualidades figura, sin
duda, la habilidad para tolerar la
enorme ambigiledad y frecuente
caos que veinticinco o treinia
alumnos no muy bien dispues-
tos crean cada hora. Lo que dqui
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hemos denominado simplicidad
conceptual en el lenguaje de los
profesores se puede relacionar con
esta actividad”. (Jackson, 1975;
pag. 177).

La constatacién de esta situacion lleva a
Jackson, (1975) a intuir el ya cldsico dilema
entre teoria y praxis; pues lo que desde la
teoria educativa es asumido como benefi-
cioso, es vivenciado en la practica como
ineficaz. Esta intuicidén se concreta en las si-
guientes palabras, cuando nos dice:

“St los profesores intentaran com-
prender su mundo mas profunda-
mente, ¢ insistieran en racionalizar
mas sus actos, y considerararan las
alternativas pedagogicas con unag
mentalidad mads abierta, y fueran
mas profundos en su actitud hacia
la condicién humana, seguramente
merecerian el aplauso de los inte-
lectuales, pero no es seguro que re-
sultaran mds eficientes en clase.
Por el contrario, es muy posible que
tales dechados de virtudes, si exis-
tieran, lo pasaran muy mal al
enfrentarse de forma continuada a
una clase de tercer grado o a un
patio llemo de crios jugando”.
(Jackson, 1975; pag. 178).

De otra parte, la actividad profesional del
docente, no se desarrolla solo en el aula, y
como afirma Contreras (1985);

“El cardcter intencional, proposi-
tivo de la accion del profesor nos
lleva a diferenciar dos momenios
muy variados de su efercicio profe-
sional, a los que Jackson denoming
preactivo e interactivo. (...) Mientras
que la ensefianza preactiva parece
un tipo de actividad intelectual deli-
berativa, altamente racional, la in-
leractiva parece mas una actividad
en la gque prima el comportamiento
espontdaneo, inmediato e irracional,
con un alto nivel de incertidumbre
en cuanto a lo que ocurre en clase”,
(Contreras, 19853; pag. 7).

La imposibilidad de compaginar el caricter
mediacional de la variable comportamiento
del profesor dentro de un medelo proce-
sual, lleva a redefinir los presupuestos te6-
ricos de base. Asi para Pérez Gomez (1988):



“Todas estas peculiaridades de la
vida del aula obligan a abandonar
el esquema stmplista y unidireccio-
nal proceso (comportamiento del
profesor) - producto (comporta-
miento académico del alumno) y a
proponer el pensamiento del profe-
sor como unag variable mediacional
relevante en la vida del aula, que da
sentido a las diferencias en el com-
portamiento docente”. (Pérez G.,
1988; pig. 38).

Cada clase tiene unas caracteristicas singu-
lares, por lo que la conducta del docente,
adecuada en un caso, puede no serlo en
otro. Cada profesor ha de interpretar fa si-
tuacién concreta en que se encuentra y de-
cidir la actuacién oportuna. Caracteristicas
estas, a las que Clark (1978) se refiere en
los siguientes términos:

“La singularidad de los sistemas
escolares requiere, por tanto, la in-
vestigacion de la capacidad del pro-
Jesor para analizarios v para decidir
el modo de responder”. (Clark, 1978;
cit. por Contreras, 1985; pag. 7).

Las ideas de Jackson no triunfaron en su
momento, debido al apogeco del positivis-
mo diddctico de los anos sescnta, pero po-
demos afirmar que a partir de mil nove-
cientos setenta y cinco, se produce ya la
aceptacion formal por parte de la comuni-
dad cientifica del modele de investigacion
que entonces se denomind MODELO DE
PROCESAMIENTO CLINICO DE LA INFOR-
MACION EN LA ENSENANZA,

Ademis del trabajo de Jackson (1968),
otros autores como Zahorik (1970),
Taylor (1970), realizan investigaciones
sobre la planificacion de los profesores;
pero tenemos que esperar hasta el afo
1974 a la Conferencia Nacional de Estu-
dios Sobre Ensefdanza, organizada por el
National Institute of Educatién (USA) pa-
ra que resurja, después del fracaso de las
investigaciones sobre su conducta, la
propuesta de estudio del pensamiento del
profesor.

En este Congreso se abordaron los proble-
mas que la investigaciéon educativa tenia
planteados en ese momento. Uno de los
diez panetes de los quc constd ¢l Congreso
estuvo coordinado por Lee Schulman y se
denominé THEACHING AS CLINICAL IN-
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FORMATION PROCESSING. Los autores
que participaron se plantearon como prin-
cipal objetivo describir 1a vida mental de
los profesores, sus antecedentes y conse-
cuentes; para ello parten de una concep-
ciébn del profesor como un agente, un cli-
nico que toma decisiones, reflexiona, emite
juicios, tiene creencias, actitudes, etc.

Para estudiar los procesos cognitivos del
profesor se identificarcon siete dreas o pro-
blemas, en cuya descripcidn seguiremos a
Marcelo (1987a):

“1. Examen del acto clinico de la
enserianza: diagnostico, juicios y
toma de decisiones en la enserian-
za. 2. Percepciones de los profeso-
res, atribuciones y expectativas de
los alumnos. 3. Procesos cognitivos
en la seleccion de alternativas ins-
truccionales y organizativas.
4. Percepciones de los profesores
acerca de si mismos, su rol y la ense-
rianzda. 5. Determinantes organi-
zativos y estructurales del funciona-
mitenio cognitivo de los profesores.
6. Desarrollo de métodos de investi-
gacion. 7. Desarrollo de una teoria.
(Marcelo, 1987a; pag. 14).

A partir de estos grupos de trabajo surgie-
ron nuevos problemas de investigacidn,
unos aun sin resolver y otros abandonados
por irrelevantes. Posleriormente surgié una
nueva linea de investigacién a la que
Martin (1983) denomina:

“ENFOQUE CONSTRUCTIVO, v a la
que también se llama CUALITATIVO,
ETNOGRAFICO, REFLEXIVO, EIC.; y
en la que profesores y alumnos son
constderados como agentes activos,
cuyos pensamientos, planes, y per-
cepciones influyen y determinan su
conducia. Asimismo el contexto
social, ya sea dentro de la clase o
escolar en general, se considera
una variable imporiante que influ-
ye en el proceso de enserianza’.
(Martin, 1983; citado por Marcelo,
1987a; pag. 13).

En nuestro pais, en junio de 1986 se cele-
bré el Primer Congreso Sobre Pensamien-
tos y Tomas de Decisiones de los Profeso-
res (La Rdbida. Huelva), en el que se dieron
a conocer los estudios que se estaban reali-



zando dentro y fuera de nuestras fronteras.
‘En la introduccién de las Actas del
Congreso, Villar (1986a) afirma que:

“La mayoria de los autores han
destacado el valor del conocimiento
de los profesores. De hecho, como se
sefiala en la ponencia de Yinger,
bay varias Universidades de distin-
tos paises (USA, Canada, Inglate-
rra, Israel...) que han abordado el
tema del conocimiento de los profe-
sores desde distintas perspectivas”.
(Villar, 1986a; pag. 15).

Este Congreso tuvo su continuacién en
Sevilla, cuando en el afio 1988 se celebrd
una reunion, que bajo la denominacién de
“Encuentro sobre el pensamiento del profe-
sor” y coordinada por el Profesor Marcelo,
revisé las aportaciones de investigadores
espafioles llevadas a cabo en los dltimos
afios sobre el paradigma del “Pensamiento
del Profesor”.

La acogida cientifica de esta tematica ha da-
do lugar a la creacién de la Asociacién
Internacional para el estudio del pensa-
miento del profesor, que periédicamente
celebra reuniones de trabajo para intercam-
biar experiencias didicticas sobre los pro-
cesos cognitivos de profesores y alumnos y
su repercusion en la practica educativa.

Asimismo, se han celebrado Congresos re-
cientemente en Washington, Granada,
Lancaster v Guildford, etc. donde se ha po-
dido constatar, una vez mis, que la com-
prension de la prictica docente pasa por la
realizacion de nuevos estudios que ahon-
den en los testimonios de los protagonistas
de esta actividad.

Cada vez son mas numerosos los estudios,
comunicaciones, tesis doctorales, titulos de li-
bros, etc. sobre los procesos mentales de los
profesores, [o que nos lleva a suponer que
nos encontramos ante una nueva y promete-
dora aproximacién cientifica, cuyas repercu-
siones en el curriculum y en la formacién de
profesores habrd que estudiar cuidadosamen-
e, para sopesar su contribucion a ta mejora
de la calidad de la ensefianza.

2. EL PENSAMIENTO DEL PROFESOR
UNA FUNDAMENTACION CIENTI-
FICA DEL NUEVO PARADIGMA.
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2,1. LOS PROCESOS COGNITIVOS IN-
TERNOS Y LOS COMPORTAMIENTOS
EXTERNOS DE LOS PROFESORES.

Un factor que contribuydé de forma muy
positiva al auge de este nuevo campo de
investigacion fue ia Psicologia Cognitiva,
sobre todo los estudios de Procesamiento
de la Informaciéon (en adelante P.1.) y su
aplicacién a distintas tareas humanas.
Desde aqui se hicieron derivaciones hacia
los profesionales de la ensefianza y asi el
profesor pasa a ser considerado “como un
procesador clinico de informacién’.
(Shulman y Elstein, 1975, Cit. por
Contreras, 1985, pig. 8).

Frente al paradigma conductista centrado
en ¢l estudio de los comportamientos ex-
ternos, la Psicologia Cognitiva se preocupa
de explicar los procesos internos que inter-
vienen en la adquisicidon del conocimiento,
y de cbémo usar ese conocimiento para to-
mar decisiones y realizar acciones en base
a esas decisiones.

La conducta estd determinada por los pro-
cesos cognitivos, de ahi 1a necesidad de es-
tudiar esos procesos. Estamos ya en un mo-
delo mediacional en el que cada individuo
hace una interpretacidn particular de la in-
formacidn que le viene del exterior. De es-
tos Procesos infernos a nosotros nos intere-
san fundamentalmente los que hacen
referencia a formacion de conceptos, reso-
lucién de problemas, toma de decisiones
etc., ya que son procesos que acontecen en
la actividad diaria del profesor y que re-
quieren una compleja elaboraciéon mental,
1a cual se complica atin mas con la influen-
cia de los factores contextuales, que hacen
que el profesor tenga que dar respuestas y
actuar en un limitado espacio de tiempo.

De esta forma, al aplicar el modelo de PI1. a
la ensenanza, el profesor pasa a ocupar un
papel relevante como canalizador del pro-
ceso. El profesor, como afirma Joyce (1980):

“Es un poderoso agente que deter-
mina los tipos de informacion que
se van a procesar mediante la re-
duccion de la cantidad de conducta
de los alumnos, estableciendo pa-
trones instruccionales, eiaborando
un sistema social y regulando el
proceso instruccional”. (Joyce,
1980; pig. 8).



Este papel de relevancia que se le asigna
al profesor, supone que en primer lugar
él es el que establece las tareas y en se-
gundo lugar, es el que construye un siste-
ma social. El profesor espcra que los
alumnos se comporten de una determina-
da manera ante la tarea, pero su percep-
cién de la conducta del alumno se puede
ver afectada por su interpretacién de esa
conducta. El paso entre percepcidn de un
estimulo y su procesamiento depende de
la relevancia que dé el profesor a ese es-
timulo, de que lo considere 6 no signifi-
cativo; si lo considera relevante “el esti-
mulo se ha de procesar siguiendo una
0 varias rutinas: rutinas de accion inme-
diata, rutinas de aplazamiento de
accién y rutinas de comprension”.
(Marcelo, 1987a; pag. 32).

Por tanto, la actuacién del profesor se en-
cuentra condicionada por su pensamicnto,
que no ¢s un reflejo objetivo de la realidad,
sino “una construccion subjetiva e idiosin-
crasica elaborada a lo largo de la bistoria
personal”. (Pérez G., y Gimeno, 1988; pag.
38). El profesor cuando se enfrenta a una
situacién compleja crea un modelo mental
simplificado y manejable de ia situacion y
actda racionalmente con relacion a ese mo-
delo simpilificado; tuego no es posibie com-
prender el comportamiento docente del
profesor sin tener en cuenta sus procesos
mentales.

En esta misma linea insisten Shavelson y
Stern (1981) al considerar a los profesores
como “profesionales racionales que reali-
zan juicios y toman decisiones en un en-
torno complejo e incierto”. (Shavelson y
Stern, 1981; pag. 373). Para estos autores,
el scr humano ante situaciones complejas,
debide a sus limitaciones para procesar
informacion, se ve obligado a “redefinir
el ambiente de tareas en el que se desen-
vuelve su actuacion en modelos simpli-
ficados del mismo, llamados espacios
problema”. (Shavelson y Stern, 1981;
pag. 374).

En funcidn de la relevancia concedida a los
estimulos, el profesor capta unos e ignora
otros; su atencién es selectiva, y su com-
portamiento es racional, no con respecto
a las tareas reales, sino con respecto al
“modelo simplificado de la realidad que se
ba construido”. (Shavelson y Stern, 1981;
pag. 374 ).
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Vemos pues, gue el comportamiento de los
profesores esta dirigido por sus pensamien-
tos, juicios y decisiones, pero existe una la-
guna en el conocimiento psicolégico para
explicar la relacion entre pensamiento y ac-
cién. Un poco mds adelante, sefialan
Shavelson y Stern (1981):

“Aforiunada o desgraciadamente,
los investigadores que estudian los
pensamientos, juicios, decisiones y
conducta de los profesores no tie-
nen una salida facil, pues para
comprender la enserianza debemos
comprender como se pasa del pen-
samiento a la accion”. (Shavelson y
Stern, 1981; pag. 374).

Continda feniendo vigencia el presupuesto
de Jackson (1968) que estableci6 los distin-
tos tipos de racionalidad que suponian la
enscianza preactiva v la ensefianza inte-
ractiva. Los pensamientos de los profeso-
res durante la ensefianza interactiva, como
tendremos ocasién de explicar mas adelan-
te, son cualitativamente distintos de los
pensamientos habidos en la ensefianza
preactiva.

2.2. VIAS DE ACCESO AL ESTUDIO DE
LOS SIGNIFICADOS DEL PENSA-
MIENTO DE LOS PROFESORES.

Como venimos diciendo, estamos en un
nuevo campo de investigacién, que va a
trasladar sus preocupaciones desde las con-
ductas externas a “los acontecimienios y
transacciones (explicitos y tdcitos), que se
desarrollan en el aula; a lo que realmente
enserian el profesor y el contexto y lo que
realmente esta aprendiendo el alumno, se
haya programado o no”. (Pérez G., 1987b;
pdg. 202),

Asistimos, pues, a un replanteamiento de la
relacion teoria-practica de la ensefianza, que
se va trasladando desde los comportamien-
tos observables al campo de los significados.

Por todo 1o diche, lo que va a diferenciar a
la investigacion sobre los pensamientos del
profesor de otros enfoques, va a ser preci-
samente la preocupacion por conocer
“cudles son los procesos de razonamiento
que ocurren en la mente del profesor du-
rante su actividad profesional” (Marcelo,
1987a; pag. 16).



El profesor pasa a ser considerado como un
“sujeio reflexivo, racional, que toma deci-
siones, emile juicios, tiene creencias, y ge-
nera rutinas propias de su desarrollo pro-
Jfesional y que desde sus pensamientos guia
Y orienta su conducta”. (Shavelson y Stern,
1981; pig. 387). O “como un constructivis-
la que continuamente construye, elabora y
comprueba su teoria personal del mundo”.
(Clark, 1985a; pag. 4).

Por tanto, el factor determinante de la ac-
tuacién del profesor va a ser su pensamien-
to, desde el cual estructura las tareas acadé-
micas; pero esto no quiere decir, que los
resultados reales del aprendizaje dependan
86lo de la actuacién del profesor, También
el alumno tiene sus propias estructuras y
estrategias de P.I. que mediatizan “anulan-
do, deformando o potenciando, ¢l efecto
de los estimulos instructivos que pone en
juego la actuacién del profesor”. (Pérez G.,
1987b; pig. 202).

Luego, no es suficiente para comprender la
vida del aula, el mero relacionar la actuacién
del profesor con el comportamiento observa-
ble del alumno, ya que de este modo s¢ per-
deria todo el valor de los intercambios e im-
plicaciones del alumno en sus tareas.

Todas estas premisas son las que han moti-
vado el cambioc en el concepto de profesor,
que deja de ser un técnico que domina un
repertorio de destrezas, para pasar a ser,
como dicen Shavelson y Borko (1979):

“Un profesional activo, inteligente,
cuya actividad incluye: estableci-
miento de objetivos, blsqueda de
informacioén sobre los alumnos, el
curriculum, el contexto..., que for
mula bhipétesis sobre la base de esta
informacion y selecciona entre di-
versos métodos de ensefianza’.
(Shavelson y Borko, 1979; pag. 183).

Concebir al profesor y por tanto 2 la ense-
fianza de esta forma, supone alejarse del
enfoque objetivo de la ciencia que hace el
positivismo, para pasar 2 modelos cualitati-
vamente distintos; por €so, la investigacion
sobre pensamientos del profesor, no busca
leyes generales para explicar los fenéme-
nos que estudia, sino que como afirman
Clark y Yinger (1980):

“Las generalizaciones que se deri-
van de este tipo de intervencion no
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Suncionan como prediciores de su-
Cesos fuluros, sino como guias para
la comprension de situaciones y
contextos particulares”. (Clark y
Yinger, 1980; pags. 4 v 5, cit. Marcelo,
1987a; pag. 20).

Estos cambios en las bases conceptuales,
determinan las transformaciones en las es-
trategias de investigacioén, que utilizan los
autoinformes como métodos de recopila-
cién de informacién; del mismo modo ya
no son esenciales las estadisticas inferen-
ciales, sino que se aplican estadisticas des-
criptivas. Tampoco se necesitan grupos de
control, porque los disefios que se utilizan
no son experimentales. Winne y Marx
(1977) denominan a este paradigma “ME-
DIACIONAL COGNITIVO”. (cit. Marcelo,
1987a; pag, 17).

Se hace necesario llamar la atencion sobre
el hecho de que los procesos de pensa-
miento de los profesores no se producen
en el vacio, sino que hacen referencia, co-
mo ya han apuntado Clark y Yinger (1980),
a tres contextos:

a) CONTEXTO PSICOLOGICO: Formado
por las teorias implicitas, valores y creen-
cias sobre la ensefianza y el aprendizaje.

b) CONTEXTO ECOLOGICO: Recursos,
circunstancias externas, limitaciones ad-
ministrativas, etc., que limitan, facilitan y
conforman el pensamiento y la accién de
profesores y alumnos.

¢) CONTEXTO SOCIAL: Se refiere a las pro-
piedades colectivas € interactivas del grupo
clase, tanto internamente como en su rela-
cion con comunidades mayores. (Clark y
Yinger, 1980; pdg. 6-7. cit. por Marcelo,
1987; pig. 7).

Los tres contextos son de distinta indole,
pues mientras los dos dltimos se refieren
a condiciones exteriores al profesor, a
situaciones naturales en las que se enmar-
ca el pensamiento y la accién docente,
el primer contexto se refiere a condicio-
nes internas del profesor ligadas directa-
mente al desarrollo de los procesos psico-
logicos basicos. Ahora bien, los tres
contextos son fundamentales en la inves-
tigacion sobre pensamiento del profesor
y en base a ellos los profesores toman
decisiones y procesan la informacién que
reciben.



De forma semejante se expresa Pérez G.
(1987b) al afirmar que para estudiar la vida
del aula hay que considerar dos aspectos
relevantes e indisociables:

“a) La estructura de las tareas aca-
démicas y b) la estructura social de
participacion, la naturaleza de los
procesos de intercambio psico-social
que se dan en el grupo del aula,
(papeles, dinamica de grupos, ex-
pectativas, procesos de atribucion,
sistemas de gestion, etc”. (Pérez
Gomez, 1987b; pig. 202).

Las tareas son importantes, pero dependen
de la estructura social de participacion. De
este modo, como afirma Pérez G. (1987):

“Un modelo diddctico que se refiera
solo a la estructura académica de
tareas, adquirirg muy distinta sig-
nificacion segiin la estructura so-
cial de participacion en la que se
incorpore. Del mismo modo la ca-
racterizacion de los intercambios
psico-sociales en el aula depende
en gran medida del proyecto diddc-
tico que se lleva a cabo vy de las ac-
tividades y transacciones que re-
quiera y genere”. (Pérez G., 1987b;
pag. 203).

Por todo lo referido, habremos de concluir
que los procesos ¢ intercambios que se
producen en cada grupo de aula son singu-
lares; cada aula es como afirma Pérez G,
(1987a) una combinacién dnica de perso-
nalidades, constricciones y oportunidades.
Luego, para comprender la vida del aula
tenemos que hacer un anilisis singular ¢
irrepetible v evitar generalizaciones y teori-
as prescriptivas porque los intercambios sc
producen en un espacio ecologico. Este ti-
po de anilisis nos lleva a una investigacion
naturalista en la que no hay separacién en-
tre investigacion e intervencion didactica,
porque ¢l profesor ya no es un técnico que
aplica conocimientos externos en los que
€l no ha participado, sino que al elaborar
proyectos, analizar procesos y resultados
gencra, como afirma Elliot (1980}, "una
nueva perspectiva, denominada INVESTI-
GACION EN LA ACCION”. (Elliot, 1980; cit.
por Pérez G., 1987b; pig. 204).

En este enfoque ¢l desarrollo e innovacion
curricular estd vinculado con la investiga-
cidn didactica y con la formacion perma-
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nente del profesorado, asi, los problemas
de la ensefianza se interpretan desde la ac-
cion, desde la practica.

El profesor ya no interviene de forma me-
cdnica, sino que disefia segin unos pringci-
pios tedricos que sirven de soporte a su
proyecto que se concreta en tareas, y al
mismo tiempo vive dentro de una estructu-
ra social de participacién que él ayuda a
configurar a la vez que la padece.

Se hace pues necesario en opinién de
Pérez Gomez (1987b) investigar “la plata-
Jorma tecrica, explicita o tdcita desde la
que los profesores interpretan la enserian-
za y establecen prescripciones para los pro-
blemas de su intervencion”. (Pérez G,
1987h; pag. 205).

2.3.  REPERCUSIONES DE LA INVESTI-
GACION SOBRE EL PENSAMIENTO
DEL PROFESOR EN LA TEORIA DI-
DACTICA Y EN SUS METODOS Y
ESTRATEGIAS.

La investigacion sobre ¢l pensamicnto pe-
dag6gico del profesor va a dar lugar a un
nuevo enfoque del proceso de ensefianza
aprendizaje. El insistir en el andlisis de los
procesos que pone en marcha el profesor
cuando planifica o cuando interviene en el
aula como factores clave de la eficacia y ca-
lidad de la ensefianza, supone un cambio y
una revision de los planteamientos tebricos
y orientaciones vigenles en nuestro contex-
to pedagdgico. Este cambio de rumbo exi-
ge como afirma Pérez G. (1987b), “una im-
periosa RECONCEPTUALIZACION Y
REORGANIZACION TEQRICA”. (Pérez G.,
1987b; pdg. 199).

Las innovaciones principales que se van a
introducir en el proceso de ensefanza
aprendizaje, son, siguiendo a Pérez G.
(1987), las que a continuacidén enumeramos:

a) lpnovaciones en lag enscfignza:

Las investigaciones sobre ¢l pensamiento
del profesor han ampliado nuestro conoci-
micnto de la ensefianza, hecho que segin
Clark y Lampert (1985), afecta a tres impor-
tantes dominios: complejidad de la ensefian-
za, conocimiento de lo que los profesores
conocen y conocimiento de los métodos de
indagacion y reflexiéon sobre los pensamien-
tos del profesor. (Clark y Lampert, 1985;
pag. 2. Cit. por Marcelo, 1987a, pag. 13).



De este modo, la ensefianza ya no se en-
tiende como una técnica cuyas normas de
intervencion derivan directamente de la
aplicacion del conocimiento cientifico a las
exigencias de una situacién concreta, al lo-
gro de unos objetivos, sino que pasa a con-
siderarse como afirma Pérez G. (1987 b):

“Una compleja tarea que desarrolla
el profesor en un medio psicosocial
cuajado de tniercambios y transi-
ciones simbdlicas en gran medida
tmprevisibles. Dicha tarea consiste
en establecer una estructura de ac-
tividades académicas, que en el
marco de un sistema peculiar de
relaciones sociales, provoque la ac-
Hvacion del pensamiento del alum-
no y desencadenen, por tanto, pro-
cesos de aprendizaje que se consi-
deren deseables”. (Pérez G., 1987b;
pag. 205).

Por nuestra parte entendemos que la ense-
fianza €s un proceso comunicativo-interac-
tivo que se desarrolla en un marco de rela-
ciones sociales, proyectado desde el
pensamiento del profesor y que se explicita
en las decisiones y tareas que propone e
investiga el profesor en la prictica concreta
del aula para conseguir que los alumnos
aprendan significativamente, es decir, cons-
lruyan sus propios esquemas mentales.

Como se desprende de este enfoque de la
ensefianza, estamos ante una actividad
intencional de un marcado caricter ARTIS-
TICO. Asi, Pérez y Gimeno (1988), afirman
que:

“La actividad del profesor en el au-
la consiste en intervenir como un
artista para que los alumnos cons-
truyan y reformulen sus propios es-
quemas de pensamiento, sus pro-
pios constructos sobre la realidad”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pig. 54).

Sobre el cardcter artistico de la ensefianza
insistiremos mis adelante al estudiar el
pensamiento practico del profesor.

b) Enfogue en la perspedtiva curricular;

En palabras de Pérez G, (19870,b), estamos
asistiendo a:

“Un giro dentro de la perspectiva
curricular, pasamos de un empirismo con-
ceptual (Johnson (1967), Possner (1978), al
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movimiento reconstruccionista (Tanner y
Tanner 1980), o reconceptualista (Pinar
(1975), Reid (1979, Apple (1979), Lawn
(1981), que subraya el caricter SINGULAR
de toda prictica didictica de integrar con-
tenidos y métodos, procesos y productos,
conocimientos y estrategias™. (Pérez G.,
1987b; pig. 200).

Ya no es preciso separar ciencia, técnica y
arte, para elaborar proyectos curriculares
como esquemas de trabajo de caricter inte-
grado y flexible, que sean relevantes para
el alumno y que puedan utilizarse en dife-
rentes circunstancias,

De este modo el curriculum pasa a ser con-
siderado como un proyecto global, integra-
do y flexible. En opinion de Stenhouse
(1984):

“Un curriculum es una especifica-
cion para comunicar las caracle-
risticas y principios esenciales de
una propuesia educdativa, de tal
forma que se encuentra abierto
a escrutinio critico y se muestra sus
ceptible de traslacion a la practica”,
(Stenhouse, 1984; pdg. 29).

Por tanto, un curriculum ha de proporcio-
nar bases para planificar, evaluar y justificar
el proyecto educativo. Supone pues como
afirma Stenhouse (1984):

“Un estudio teorico de lo que ocu-
rre en la practica, en todas sus
dimensiones y variables y desem-
boca en un PROYECTO que pres-
cribe con flexibilidad principios y
orientaciones sobre el qué, el como
¥ el cudndo, sobre contenidos y
procesos en particular, es una pro-
puesta integrada v coberente que
no especifica mas que principios
generales para orientar la practica
escolar como un PROCESQO DE
SOLUCION DE PROBLEMAS”.
(Stenhouse, 1984, cit por Gimeno y
Pérez G., 1983; pag. 195).

Entender asi el curriculum, supone consi-
derarlo como un medio de desarrollo del
profesor en su ejercicio profesional, ya que
no se da una separacién entre elaboracién
y puesta en prictica del curriculum. El cu-
rriculum se hace al tiempo que se desarro-
lla, y al desarrollarlo se va reconstruyendo,
no de una forma azarosa, sino reflexiva, y



en la que juega un papel importante la for-
macién del profesorado. Como afirma
Alvarez Méndez (1987), esta forma de desa-
rrollar el curriculum | “permite recuperar la
profesionalidad del profesor y el sentido
ARTISTICO de su quebacer”. (Alvarez
Méndez, 1987, pag. 39).

¢) Los modelos de programacién in-
tegrados vy flexibles:

Se abandona e} modelo de programacién
por objetivos operativos de comportamien-
to observable (Pophan, (1970); Mager,
(1974); Estarellas (1972); fundamentados en
la psicologia conductista, para pasar a mo-
delos de disefio mds integrados y flexibles,
como el modelo procesual de Stenhouse
(1975); Mac Donald-Ross, etc. (1973); que
seglin Pérez G. (1987b), "permiten afron-
tar la riqueza, fluidez y complejidad de la
vida en el aula en sus aspectos previstos e
imprevisibles, explicitos u ocultos”. (Pércz
G. 1987b; pag. 200).

Lo importante de los objetivos no es el que
sean un punto de llegada, sino indicadores
de direccién que facilitan el ¢c6mo se ha de
recorrer el camino.

d) Ladi N el
proceso de ensefianza-aprendizaje:

Segin Pérez G. (1987b);

“Comprende desde los postulados
de la teoria matemadtica de la infor-
macion (Shanon, Weber), hasta la
acepiacion y desarrolio mads o me-
nos flexible de los planteamientos
cibernéticos (Landa) y la utiliza-
cion en la actualidad de un con-
cepto mas complejo de comunica-
cion en el aula como Sistema abierio”.
(Pérez ., 1987h; pdg. 201),

e)_La evaluacién como progeso:

Hasta ahora el énfasis se situaba en el ren-
dimiento académico del alumno, en los re-
sultados observables de aprendizaje, en los
productos. Desde aqui, “se pasa a conside-
rar la evaluacion como PROCESO y eva-
luacion sobre los procesos de ensenianza-
aprendizafe”. (Pérez G., 1987h; pag, 201).
Es necesario conocer la evoluciéon de los
hechos para explicar los resultados. Para
esto se precisan nuevos métodos y procedi-
mientos, pasindose de los tests y pruebas
estandarizadas a “consignas y procedimien-

tos de contraste y andlisis prioritariamenie
cualitativos”. (Pérez G., 1987b; pag 201).

La evaluacién pasa a cumplir una funcién
didictica: recoger v contrastar informacion
de distintas fuentes para favorecer la adop-
cién racional de disefios futuros.
(Cronbach (1980); McDonald (1976); House
(1980).

£ Formagién y ggrfgggignamignl;g
del profesorado:

Teniendo en cuenta las propuestas ante-
riores, deja de tener validez un profesor
que sea un mero TRANSMISOR, o simple-
mente un TECNICO que aplica rutinaria-
mente recctas o procedimientos de inter-
venciéon que le vienen disefiados desde
fuera. Por el contrario, el modelo tipo de
profesor que ahora se propone, se caracte-
riza “por su papel activo en el diserio, de-
sarrollo, evaluacion y reformulacion de
estrategias y programas experimentales de
intervencion diddctica”. (Pérez G., 1987b;
pag. 202).

Para Joyce (1980):

“El profesor, lo pretenda o no, es un
poderoso agente que determing el
flujo de estimulos que rodean al
alumno y esto es asi porque el pro-
Jjesor es el que determina la natura-
leza de las actividades, al ser el que
establece el proyecto curricular y el
sistema instructivo; el que ayuda a
construir el sistema social que regu-
la los intercambios en el grupo del
aula y el que determina el ritmo y
duracion de l0s procesos imstructivos,
asi como su evaluacién”. (Joyce
1980; pag. 18).

Para poder atender a todas éstas tareas,
el profesor debe recibir una formacion
que, segin Pérez G. (1987b), le propor-
cione:

- adquisiciones y desarrollo de es-
trategias y habilidades técnicas pa-
ra la instruccion y gobierno del aula.

- Conocimiento de la disciplina o
ambito disciplinar.

- Desarrollo de conceptos y teorias

que lc permitan observar, com-
prender v pensar los procesos de
cnsenanza-aprendizaje.



- Un concepto de lo que es y puede
ser la profesion educativa”. (Pérez
G., 1987b; pédg. 206).

Como podemos ver, los dos ultimos puntos
se refieren al pensamiento del profesor, que
le va a permitir mejorar sus capacidades de
procesamiento, decision racional, evaluacién
de procesos, y formulacién de proyectos.

3. PRINCIPALES CORRIENTES DE
INVESTIGACION EN TORNO AL

PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

Antes de pasar al estudio de estas corrientes,
conviene precisar, qué entendemos por pen-
samiento del profesor. Siguiendo a Pérez G.
(1987b), paedemos decir que en torno al
concepto PENSAMIENTO DEL PROFESOR
“se agrupa el conjunto de procesos basicos
que pasan por la mente del profesor cuando
organiza, dirige y desarrolla su comporta-
miento preactivo e interaciivo en la ense-
Aanza”. (Pérez G., 1987b; pag. 205).

Otros autores como Clark y Yinger (1980),
entienden que el pensamiento del profesor
queda referido “af conjunto de procesos
psicoldgicos basicos que se Suceden en la
mente de un profesor cuando organiza y
dirige su comportamiento antes y durante
la ensevianza interactiva”. (Clark y Yinger,
1980; cit. por Contreras, 1985; pag. 8).

En torno al pensamiento del profesor se ha
desarrollado una importante linea de inves-
tigacién, que a su vez se ha ido agrupando
en distintas corrientes segin los diferentes
enfoques de estudio.

Para Pérez G. y Gimeno (1988), las investi-
gaciones sobre el pensamiento del profe-
sor, se pueden agrupar, no sin riesgos, en
dos corrientes principales:
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-El enfoque cognitivo.
-El enfoque alternativo.

Nos detendremos en el desarrollo de estas
dos corrientes, ya que consideramos que
de su anilisis se han derivar aportaciones
validas para el proyecto que nos ocupa.

3.1. ENFOQUE COGNITIVO.

Los principales representantes de esta co-
rriente han estado vinculados a lo largo de
esta ultima década al Institute for Research
on Teaching de la Universidad de
Michigan; entre ellos cabe destacar a Clark,
Yinger, Peterson, Shavelson, Shulman, y
Cohen. Sus primeros trabajos importantes se
publicaron en 1975, y han ido apareciendo
ininterrumpidamente hasta nuestros dias.
Las ideas primeras se han ido desarrollan-
do, modificando y redefiniendo hasta el
momento actual, que serid el que nosotros
analizaremos.

Las investigaciones sobre ¢l pensamiento
del profesor, en este enfoque estin dirigi-
das hacia el estudio de la informacion que
los profesores usan para establecer juicios
y tomar decisiones, asi como la relacidon
entre caracteristicas de los profesores y
las decisiones y evaluaciones sobre su ta-
rea.

Exponemos a continuacion algunas de estas
investigaciones baio la denominacidn de
“modelos”, seguido del nombre del autor.

a) Model havelson n

En este modelo de Shavelson (1981), que
repreducimos a continuacioén, se presenta
una panoramica del campo conceptual re-
ferido a los procesos COGNITIVOS del
profesor.



_6?_

CONDICIONES
ANTECEDENTES

Informacion
sobre los estudiantes:

- Capacidad.
— Participacion.
- Problemas de conducta,

Tipo de farea de enseflanza:

- Metas.

- Materia.

- Estudiantes.
— Actividades.

Ambiente escoiar y de clase:

—~ Agrupamiento.
- Clima evaluativo.
— Presiones de fuera.

CARACTERISTICAS
DEL PROFESOR

-~ Creencias.

— Concepcién de la materia. ——m-

- Complejidad cognitiva.

PROCESOS

COGNITIVOS DEL PROFESOR

Informacion,
seleccion e integracion:
- Atribucién.
— Heuristica
- Disponibitidad.

« Representatividad. [\

» Puntos de apoyo.
= Prominencia.

— Conflicto.

CONSECUENCIAS
PARA LOS PROFESORES

EVALUACION DE PROFESOR

— De juicios.

- De decisiones. -

- De sus métodos.

CONSECUENCIAS
PARA LOS ESTUDIANTES

No se consgideran en esie
trabajo.

Planificacién de la ensefianza:

— Seleccién de contenidos.
- Agrupamiento de alumnos.
- Seleccién de actividades.

Interaccion con fos estudiantes:

- Patrones de comportamiento. |
- Problemas de conducta.
— Tutoria.

(Tomado de Shavelson y Stern, cit por
Gimeno y Pérez G., 1983; pag 379).




Como vemos en el cuadro, las investigacio-
nes se centran sobre cémo los profesores
integran la informacién que tienen sobre
sus alumnos, el tema y el entorno de la cla-
se y de la escuela, cuando pretenden alcan-
zar un juicio y decisioén sobre el que basar
su comportamiento. Estamos ante un mo-
delo circular, ya que como dicen Shavelson
y Stern (1983), “las condiciones que infor-
man una decision cambiardn, con toda
probabilidad, de alguna forma con la con-
ducta del profesor”. (Shavelson y Stern
1981; cit. por Gimeno vy Pérez, G., 1983%;
péag. 378).

Las bases psicolégicas del modelo, tienen
su fundamento en la Psicologia Cognitiva,
que insiste en que la capacidad de procesar
informacién del entorno es limitada en las
personas en general y por tanto en los pro-
fesores. Tendemos a procesar la informa-
cidébn de modo secuencial, paso a paso, y
no de forma simultinea. Para Newell y
Simon (1972): “Este procesamienio activo
progresa de forma muy limitada dentro de
la memoria a corto plazo”. (Newell y
Simon, 1972; cit. por Shavelson y Stern,
1983; pig. 378).

Si el entorno es predecible, la informacién
puede incorporasse a unidades mias abs-
tractas y por eso la cantidad de informacion
procesada en la Memoria a Corto Plazo, (en
adelante MCP.) puede incrementarse.
Desde la MCP. la informacidén se pue-
de transferir bastante lentamente a la
Memoria a Largo Plazo, (en adelante
MLP.).

Como consecuencia de estas limitaciones
de Procesamiento de la Informacién, (en
adelante P1.). Las personas perciben se-
lectivamente porcioncs de la informacién
disponible, e interpretan estos elementos
parciales, (Bruner 1967), de acuerdo con
sus fines, construyendo un modelo simpli-
ficado de la realidad, utilizando ciertas
ATRIBUCIONES HEURISTICAS vy otros me-
canismos psicolégicos. (Newell v Simon
1972).

Las personas establecen juicios, toman de-
cisiones y las llevan a cabo sobre la base
de su modelo psicolégico sobre la reali-
dad. Por tanto para comprender la con-
ducta de los profesores es esencial cono-
cer: a) sus fines; b) la naturaleza del
entorno de la tarea que afronta; ¢) sus ca-
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pacidades de P1. y d) la relacidén entre to-
dos estos elementos”. (Shavelson y Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez G., 1983;
pig. 378).

A continuacién vamos a analizar los com-
ponentes del modelo de Shavelson y
Stern.

- Condiciones antecedentes.

El estudio de los procesos cognitivos del
profesor no se puede comprender en su
naturaleza y funcionamiento sin referencia
a los ANTECEDENTES internos y externos
que condicionan su configuracién actual.
Son los condicionamientos antecedentes
los “tipos de informacién que inciden, se
seq 0 no consciente de gilo, sobre las deci-
siones del profesor en clase.” (Shavelson y
Stern, 1981; cit. por Gimeno y Pérez G,
1983, pig. 380).

Las principales condiciones antecedentes
son:

- La informacitn sobre los alumnos.
- La naturaleza de la tarea de ensefianza.
- El entorno de 1a clase y de 1a escuela.

- Caracteristicas del profesor: Las ca-
racteristicas del profesor van a influir en
sus juicios, decisiones y conducta.
Shavelson, Cadwell e Izu (1977), encontra-
ron en su estudio que:

“Cuando los profesores disponian
de informacién relevante para to-
mar decisiones la utilizaban. Sin
embargo, cuando la informacion
no era relevante para unag decision,
Shavelson reconocia que las creen-
cias de los sujetos sobre la educa-
cién vy la enserianza guiaban sus
decisiones”. (Shavelson y Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez
Gomez, 1983; pdg. 387).

Borko (1978); Ruso (1978) y Cone (1978);
“examinan los efectos de la creencias tra-
dicionales-progresistas de los profesores
sobre sus decisiones”. (Shavelson y Stern,
1981; pag. 386). Borko (1978}, encontré
que los profesores con creencias tradicio-
nales mas fucrtes decididn dar menos
responsabilidad a los alumnos, que aque-
llos que Lenfan creencias mds progre-
sistas.



Los profesores de creencias tradicionales
tienden a CLASIFICAR a sus alumnos por
las notas v a adjudicarles POSICIONES de
orden en los listados. Los profesores con
creencias progresistas juzgan mas impor-
tantes los objetivos de competencia social y
desarrollo emocional que los profesores
tradicionales. Sin embargo, todos los profe-
sores juzgaron las destrezas académicas ba-
sicas como fines importantes, al margen de
cudles fueran sus creencias.

Las concepciones que tienen los profesores
de la asignatura, se cree que también influ-
yen en sus juicios, decisiones y conducta.
Asi Bawden, Burke y Duffy (1979), llevaron
a cabo una investigacion en la que efectua-
ron el seguimiento de veintitrés profesores,
encontrando que:

“Los profesores con mds experiencia
de enseflanza tenian una concep-
cion de la lectura fundamental-
mente centrada en destrezas de
aprendizaje, mientras que los mas
Jjovenes ¥y menos experimentados,
tenian una concepcion mads cenird-
da en el nirip”. (Shavelson v Stern,
1981; cit. por Gimeno y Pérez G.,
1983; pag. 387).

- Procesos cognitivos de los profe-
sores: La investigacion sobre los procesos
cognitivos de los profesores, se cenira en
los siguientes componentes:

- La heuristica, que e¢n palabras de
Shavelson y Stern (1981):

“Serian aquellas normas implicitas,
de las que las personas no Son cons-
cientes cuando las usan en tareas
complejas con el fin de séleccionar
informacion, clasificar objetos o
personas, o revisar st conocimienio”,
(Shavelson v Stern, 1981; cit. por
Gimeno, J. y Pérez G., 1983; pdg. 388).

Se trata de procedimientos dtiles, pero que
en algunos ocasiones pueden inducir a la
persona a error.
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- La atribucién, continuando con las
definiciones de Shavelson y Stern (1981):

“Se refiere a las estimaciones que
hacen los profesores de la capaci-
dad del alumno y que implica los
procesos con los que la gente inte-
gra la informacion para legar a
explicaciones causales de lo que
ocurre”. (Shavelson y Stern, 1981;
cit. por Gimeno y J. Pérez G., 1983;
pag. 388).

Para establecer atribuciones, es preciso co-
nocer la funcionalidad (consistencia de la
informacion) del comportamiento del suje-
to en distintos conlextos y tareas; asi, €s-
quemas diferentes de informacion dan lu-
gar a atribuctones distintas.

- El conflicto-strees: se refiere a pro-
cesos psicoemocionales.

En resumen y segan lo dicho para cada
uno de los componentes citados, hemos de
suponer que influyen en las deducciones
que los profesores hacen de los estudian-
tes, las actividades instructivas, y las limita-
ciones institucionales en fa eleccion de vias
de accidén alternativas. “Estas inferencias
toman la forma de expectativas, juicios 0
hipolesis, segun el tipo de investigacion
gque se adopte”. (Shavelson y Stern, 1981;
cit. por Gimeno, }. y Pérez Gomez, A, 1983;
pag. 389). Se pueden considerar como in-
tentos del profesor para reducir 1a comple-
jidad de la informacién dc la que dispone,
COmMoO pasos previos a sus juicios, decisio-
nes y conducta, en los que “los profesores
parecen tomar decisiones y levarlas a ca-
bo sobre la base de esos juicios, en vez de
hacerlo sobre la base de la informacion
original”. (Shavelson y Stern, 1981; cit. por
Gimeno y Pérez Gomez, 1983; pag. 389).

Los autores han investigado también los
procesos cognitivos que subyacen en los
juicios y decisiones del profesor, aparecien-
do en la figura que transcribimos seguida-
mente:



Informaciones
sobre los estudiantes,
tales como:

- Capacidad.
- Participacién.
- Conducta.

Atribuciones del profesor
sobre las causas de la
conducta de los alumnos.

Uso de procedimientos
heuristicos por parte
del profesor.

Diferencias individuales
entre profesores, tales como:

- Creencias.

— Complejidad conceptual.

— Concepcién de la materia. |

— Sobre los estudiantes

« Capacidad.
= Motivacian.
» Conducta.

— Sobre el contenido

Naturaleza de la tarea
de instruccion:

— Actividades.
- Agrupamiento.
— Materiales.

« Nivel.
= Dosificacion.

Juicias de los profesores:

Decisiones
Pedagédgicas

)

A

Limitaciones institucionales

Tomado de Shavelson y Shern, 1981 cit. por

Gomero y Pérez G., (1983); pag. 392).

- 52 -




De acuerdo con este modelo, a los profeso-
res se les considera como agentes aclivos
que tienen diversas técnicas instructivas a
su disposicion para ayudar a los alumnos a
alcanzar un objetivo. Para decidir en ese re-
pertorio, deben de integrar gran cantidad
de informacidn sobre los alumnos, proce-
dente de distintas fuentes, (sus propias ob-
servaciones, informes de otros profesores,
resultados de tests psicologicos, etc.) Esta
informacién debe combinarse con sus pro-
pias creencias, la naturaleza de las tareas,
las exigencias de la situacion, etc.

Dicen Shavelson y Stern, 1981:

“Con el fin de mejorar esa informa-
cion tan abundante, los profesores
la integran en forma de juicios so-
bre los estados cognoscitivos, afecti-
vos y de conducia del alumno. A su
vez estos juicios se wtilizaran al tomar
decisiones pedagogicas”. (Shavelson
y Stern, 1981; cit. por Gimeno y
Pérez G., 1983; pig. 391).

Este proceso de seleccién e integracion de
la informacién que realiza el profesor para
elaborar un juicio o tomar una decisién, se
lleva a cabo, como ya hemos dicho ante-
riormente, sobre la base de una cierta heu-
ristica y de las atribuciones para explicar
las causas de los hechos.

Para Shavelson y Stern, 1981: “Las atribu-
ciones explicando las causas del rendi-
miento pueden servir de base a los juicios
de los profesores sobre los alumnos, su ca-
pacidad, esfuerzo y comportamiento en
clase”, (Shavelson y Stern, 1981; cit.
Gimeno y Pérez G., 1983; pdg. 391). La heu-
ristica establece que las personas hacen sus
estimaciones a partir de un valor inicial que
se acomoda a la respuesta final que hay que
obtener.

A través de simulaciones de laboratorio se
ha encontrado, que al juzgar la capacidad
del alumno los profesores usan en primer
lugar informacién sobre su rendimiento,
aunque tambi€n usan informacidn sobre su
conducta problemaitica. Como afirman
Shavelson y Stern, 1981, “Los juicios de los
profesores sobre los alumnos y no la infor-
macion original sobre los alumnos, son
la base para la toma de decisiones”,
(Shavelson y Stern, 1981; cit. por Gimeno y
perez G., 1983; pag. 391).

Las decisiones que toma el profesor sobre
los elementos del curriculum, problemas de
comportamiento, agrupamiento de alum-
nos, etc. lienden a hacerse en base a los
juicios del profesor sobre los alumnos.
Incluso sucle ocurrir que el profesor no es
consciente de la naturaleza de sus estrate-
gias de juicio.

En otra parte de este estudio tendremos
ocasion de profundizar mas en ¢l analisis
de los procesos cognitivos de los profeso-
res.

El comportamiento docente del profesor, es-
t4 guiado por sus pensamientos, juicios y
decisiones, todo lo cual va a ser objeto de
cstudio en nuestro trabajo, aun cuando deja-
remos de ocuparnos, de forma deliberada,
de los procesos cognitivos (pensamientos,
juicios, etc.) de los alumnos; aunque sabe-
mos que para una investigacién como la
que nos ocupa, scria de enorme importancia
incluir la problemadtica en torno a pensa-
mientos, juicios y decisiones de los alum-
nos. Ello no obstante, haremos las profundi-
zaciones necesarias al caso sobre las acti-
vidades de ensefianza y aprendizaje, llegado
el momento de nuestras conclusiones.

De la misma manera habriamos de referir-
nos a aquclla fase de la ensefianza en la
que los profesores evalian sus programas y
realizaciones en un intento de revision de
cara a su futuro docente, es decir, de cara
a un mejoramiento personal y profesional.

Razones semejantes a las expuestas en el
apartado anterior serian las que podrian
justificar el que nuestras referencias a algu-
nos puntos, lo sean de pasada; decision
que, por otro lado nos preocupa, cuando
somos conscientes de que son pocas las
aportaciones que los estudiosos del tema
pueden encontrar.

b). Modelo de Gage.

Es este un modelo al que se pueden encon-
trar ciertas semejanzas con ¢l de Shavelson
y Stern (1981), habiéndose denominado
por Gage (1975), modelo conceptual gene-
ral de procesamiento de la informacién. En
¢l se aborda, asimismo, el anilisis de los
procesos cognitivos del profesor.

A continuacion incluimos el cuadro de este
modelo, tomdndolo de Pérez G. (1987b;
pag. 207)



_?g_

PROCESOS COGNITIVOS
DE LOS PROFESCRES

ANTECEDENTES DE LOS

PROCESOS COGNITIVOS

INTERNQS EXTERNOS
Creencias. Indicios.

Estilos. Conducta.
Estructura. Caracteristicas.
Fines. Registros.
Objetivos. Organizacidn.

Conocimienio.
Etc...

Expectativas
de papeles.
Etc...

Expectativas.

Percepciones.

Alribucién de los
problemas a sus causas
probables.

Adscripcion de «etiquetas».
Juicios diagnosticos.
Generacion de hipétesis.
Pautas para la agregacion.
Etc...

CONSECUENCIAS
PARA LA ENSENANZA

CONSECUENCIAS PARA
LOS ALUMNOS

Tomado de Gage, 19753, cit. por Pérez G.
1987 g; pag. 207.

Conocimiento.
Destrezas intelectuales.

Estrategias y estilos cognitivos.

Actitudes ante s{ mismo y ante
ios demas.,

Socializacién.

Destrezas motoras.

Etc...

PREACTIVAS

Diagnéstico.
Prongstico.
Reflexién.
Planificacian.
Etc...

INTERACTIVAS

Empleo del tiempo.
Preguntas que se hacen.
Mantenimiento del orden,
Explicacignes dadas.
Ambiente acojedor.
Modelado.

Refuerzo.

Agitacion.

El silencio en ei aula.
Etc...




Aqui también los procesos cognitivos del
profesor buscan ser comprendidos en su
naturaleza y funcionamiento a partir de los
antecedentes externos € internos que con-
dicionan su configuracién actual.

La naturaleza de los procesos cognitivos y
sus formas de funcionamiento van a provo-
car consecuencias, tanto en la ensefianza
preactiva como en la interactiva. A su vez,
las actividades de ensefianza que se origi-
nan como consecuencia de los procesos
cognitivos y toma de decisiones también
producen CONSECUENCIAS en el desarro-
llo cognitivo, afectivo, social y psicomotor
del alumno.

Estamos, tanto en ¢l modelo de Shavelson
y Stern (1981), como en el de Gage (1975),
en palabras de Pérez G. (1987b):

“Ante modelos sistémicos, en los que
los antecedentes y consecuentes se
intercambian funciones. Iste ca-
rdacter sistémico obliga a considerar
los influjos reciprocos, si queremos
entender, la naturaleza de los pro-
cesos. Las consecuencias, por ejem-
plo de la enserianza interactiva en
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las actitudes o en los estilos cogniti-
vos del alumno pueden modificar
las expectativas del profesor, si este
se halla suficientemente abierto”.
(Perez G., 1987b; pag. 209).

Por el contrario, un sistema rigido e irracio-
nal de expectativas y atribuciones del pro-
fesor, puede ltevar a un intercambio que
empobrezca el desarrollo cognitivo del
alumno.

La investigacidon sobre el pensamiento del
profesor analiza cada uno de los nucleos
de estos modelos y sus relaciones recipro-
cas; todo lo cual sera objeto de estudio a
continuacion.

Clark y Peterson (1986) publican en el
Third Handbook of Research on Teaching
una revisién de los estudios realizados en
torno a los procesos de pensamiento de los
profesores y nos ofertan un modelo con el
que tratan de explicar [a relacién entre el
pensamiento y la accion del profesor; que
transcribimos a continuacion:

MODELO DE PENSAMIENTO Y ACCION
DEL PROFESOR.
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Planificacidn Pensamiento
(Pensamientos pre interactivo
y postactivos) y decisiones

Teorias y
creencias
deliprofesor

m

Conducta del profe- I Con'ducta de
sor en clase 06 alumnos en
clase

Rendimiento
del alumno

Tomado de Clark y Peterson,1986; pag. 257.



En opinién de Clark y Peterson (1986):

“Un objetivo principal de la investi-
gacion sobre los procesos de pensa-
miento del profesor es aumentar
nuestra comprension de como y por
qué el proceso de ensefianza se
manifiesta y funciona”. (Clark y
Peterson, 1986; pag. 256).

Estos autores nos ofrecen el modelo en el
que, segin sus propias afirmaciones, es
mis facil el visualizar cémo las distintas
partes de la literatura de investigacidn so-
bre los procesos de pensamiento del profe-
sor se relacionan unas con ofras y ¢démo a
su vez esla investigacién complementa un
cuerpo mayor de investigacién sobre efecti-
vidad de la ensefianza. Por supuesto los au-
tores no se plantean la validez empirica del
modelo, sino que mis bien lo ofrecen, se-
gin Clark y Peterson (1986), como un
“avance organizador” de la informacién
que poseen sobre la investigacidon en torno
al pensamiento del profesor.

El modelo describe dos dominios muy in-
volucrados en el proceso de ensefianza;
Cada dominio esti representado por un cir-
culo. Estos dominios son:

a) los procesos de pensamiento del
profesor.

b) las acciones de los profesores y
sus efectos observables.

Los dominios enunciados difieren, en pri-
mer lugar, en la posibilidad de observacién.
Clark y Peterson (1986), nos dicen:

“Los procesos de pensamiento de los
profesores ocurren deniro de la ca-
beza de los profesores y son por lo
tanto inobservables. En contraste, el
comportamiento del profesor, el
comportamiento de los alumnos y
los logros de los alumnos constitu-
yen fenomenos observables”. (Clark
y Peterson, 1986; pag. 256).

De lo dicho por estos autores, ficilmente se
deduce, que las actuaciones del profesor
son mds facilmente medibles y se pueden
investigar con mctodologia de investigacion
empirica.

En segundo lugar, los dos dominios repre-
sentan para estos autores, “dos acerca-
mientos paradigmaticos a la investigacion
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sobre la ensenanza”. (Clark y Peterson,
1986; pag. 256). Frente al paradigma pro-
ceso producto, el paradigma de pensa-
miento del profesor supone un cambio en
la investigacion sobre la ensefianza. Se
abandonan los modelos lineales, tecnicis-
tas para pasar a modelos ciclicos circula-
res, en los que unos elementos interactian
sobre los otros.

a) Procesos de pensamiento del
profesor.

En este dominio se presentan ires ca-
tegorias de procesos de pensamiento del
profesor:

- Procesos de planificacién (pensa-
mientos preactivos y postactivos).

- Pensamientos y decisiones interac-
tivas de los profesores.

- Teorias y creencias.

Durante la planificacion, ¢l profesor toma
decisiones de forma reflexiva acerca de
qué ensefiar, cébmo, cuindo y a qué nivel,
como evaluar, ctc. Estas decisiones preinte-
ractivas van a determinar la ensefianza inte-
ractiva, pero pueden transformarse, adap-
tarse o desecharse conforme el profesor
desarrolla la ensefianza en clase.

Asimismo, las teorias y creencias del profe-
sor van a influir en sus pensamientos y de-
cisiones preactivas € interactivas.

b) Dominio de las acciones de los
profesores y sus efectos observables.

Este dominio se compone a su vez
de tres clementos:

- Conducta del profesor en clase.
- Conducta del alumno en clase,
- Rendimiento 6 logros del alumno,

La relacién entre estas tres variables en el
modelo es reciproca, de forma que cada
una ¢s causa y pucde ser causada por las
demis, superindose, de estz modo, la uni-
direccionalidad del flujo de relaciones que
se cstablecia en la relacién lineal entre la
conducta del profesor vy el rendimiento del
alumno.

Otra aportacién importante del modelo es
la de unificar los dos enfoques de la inves-



tigacién educativa. Las direcciones marcadas
por flechas reciprocas, que Clark y Peterson
sitGan entre los dos circulos 6 dominios, sig-
nifican que las investigaciones sobre la ense-
fianza han de analizar conjuntamente las ac-
ciones de los profesores y los procesos de
pensamiento que los provocan y viceversa.

A su vez los dos dominios estdn sometidos a
una doble tensién que se produce entre las
constricciones del profesor por parte del
Curriculum, directivos, administracién... y
Ias oportunidades que ¢l profesor ha de des-
cubrir para hacer frente a esas limitaciones.

De acuerdo con este modelo, pasamos a
comentar algunas de las principales investi-
gaciones en torno al pensamiento del pro-
fesor, para lo cual seguiremos el triple en-
foque ofertado por Clark y Peterson (1986),
a saber: Procesos de planificacion, proce-
s0s de pensamiento durante la interaccion
en el aula, y teorias y creencias.

A continuacion, dentro de lo que hemos de-
nominado enfoque aliernativo, haremos refe-
rencia al dominio de la practica y a las inves-
tigaciones sobre pensamiento prictico del
profesor, aspectos ambos de los que funda-
mentalmente parte nuestro trabajo de inves-
tigacion realizado con alumnos de la Escuela
de Formacion de Profesores de E.G.B.

3.1.1. Investigacién centrada en los pensa-
mientos v decisiones del profesorr

durante 1a planificacién de la ense-
Nanza.

Estas investigaciones se corresponden con
lo que Jackson (1968) denomina ensefianza
preactiva. Para este autor, una de as mayo-
res diferencias entre la conducta docente
preactiva ¢ interactiva parece estar en la
calidad de la actividad intelectual enla que
se implica el profesor. “La conducta preac-
tiva es mds o menos deliberativa... En una
situacion interactiva la conducta del pro-
fesor es mads o menos espontdnea”.
(Jackson, 1968; pig. 27).
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Clark y Peterson (1986) establecen que:

“La planificacion incluye los proce-
sos de pensamiento que el profesor
lleva a cabo antes de la interaccion
de clase, asi como los procesos de
pensamiento o reflexiones gque se
producen después de la interaccion
de clase”. (Clark y Peterson, 1986;
pag. 260).

Estamos ante un proceso de intervencién
tecnolégica, no técnica, porque las accio-
nes son intencionales y planificadas racio-
nalmente, ya que se basan en conductas
cientificas, y las normas de accidén estin
reguladas por el método cientifico. En ge-
neral, podemos incluir en este apartado
cualquier razonamiento que se produzca
en el profesor cuando no esta en interac-
cion directa con los alumnos. Para
Marcelo (1987a), “la planificacién pro-
porciona un marco que organiza la ta-
rea docente, a la vez que contribuye g re-
aucir su incertidumbre e inseguridad
cuando se enfrenta con la clase”.
(Marcelo, 1987a; pdg. 44). Es por Lanto,
un proceso orientado a la accién en el
que se mezcelan elementos de pensamien-
to, juicio y decisiones.

Es definida también por Clark y Yinger
(1988):

“Como todo aquello que un profesor
hace y que le ayuda a guiar su accion
Jfutura, no importando si la pla-
nificacion es formal, reflefando por
escrito un esquema para la clase, o
informal como pueden ser las refle-
xiones que un profesor realiza en
momentos no especialmente contro-
lados”. (Clark y Yinger, 1980, cit.
por Contreras, 1985; pag. 10).

Shavelson y Borko (1979) elaboraron un
modelo en el que incluian algunos de los
factores, que a su juicio, inciden en la pla-
nificacion de ]a ensefianza.
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Estimaciones

Informacién

sobre los »| de |as aptitudes

estudiantes. de los estudiantes.
% A

Diterencias —

individuales

enlre procesos,

tales como

creencias educativas.

Naturaleza de la
tarea instruccional.

Tomado de Shavelson v Borko 1979, cit. por
Marcelo (1987 a); pag. 45.

Estrategias y materiales

Decisiones
instruccionales.

P

instruccionales alternati-
VOS.

Limitaciones institucionales.

Presiones extarnas. r




Del anilisis del modelo se desprende que
la informacién que el profesor tiene de los
alumnos y la estimacién de esa informa-
cibn, recogida a través de observaciones,
registros, etc., es uno de los primeros facto-
res que afectan a las decisiones de planifi-
cacion de los profesores.

Otros factores son el conocimiento pricti-
co, creencias sobre la educacién y la ense-
fianza, 1a naturaleza de la tareas de ense-
fianza, el contenido a enseiiar, la dispo-
nibilidad o no disponibilidad de materiales
y recursos en [a escuela, etc.

Estarmos en un modelo tedrico que estudia
las decisiones que los profesores toman al
planificar la ensefianza, pero también se
han realizado estudios sobre cémo planifi-
can los profesores en la realidad, los cuales
son relativamente recientes, pues datan de
1970, por lo que no es de extrafar que
queden aspectos y problemas que no han
sido abordados.

Comenzaremos nuestra exposicién sobre
las principales investigaciones de los pro-
cesos de planificacion de los profesores, si-
guiendo a Clark vy Peterson (1986), para
quienes las investigaciones sobre planifica-
cién se agrupan en torno i tres ejes:

A. Modelos de planificacion.
B. Tipos y funciones de 1a planificacién.

C. Relacién entre [a planificacion
del profesor y las subsiguientes acciones en
la ensefianza.

A. Modelos de planificacién.

Un problema que preocupa 2 1os investiga-
dores que han indagado los procesos de
planificacién de la ensefianza, ha sido pre-
cisamente describir ¢cémo ocurren esos fe-
némenos, es decir, cuil es el modelo o pro-
ceso que siguen los profesores cuando
planifican.

Hasta hace pocos afios los estudios sobre
planificacion en educacion tenian un enfo-
que fundamentalmente prescriptivo. Se im-
ponia el modelo de planificacién lineal de
objetivos de Tyler (1949) o Taba (1962) co-
mo esquemna ideal de racionalidad didécti-
ca. Estos modelos son los que han predo-
minado en la formacién de profesores y los
que todavia perviven en gran medida en la
actualidad. Son, como venimos diciendo,

modelos lineales, en los que se utilizan de
forma sucesiva los siguientes elementos:
objetivos hasta su concrecidn mas operati-
va, contenidos, actividades, medios y mate-
riales, y evaluacién.

Estos modelos han recibido muchas criti-
cas (Gimeno, 1982a; Stenhouse, 1984;
ctc.). Pero hay un dato que queremos re-
saltar y es que, aparte de los éxitos o defi-
ciencias de estos modelos, los profesores,
a pesar de ser formados en ellos, luego en
la priactica NO LOS UTILIZAN y siguen
modelos distintos de planificacién. Asi
Taylor (1970); Zahorik (197%); Peterson,
Marx y Clark (1978b) afirman que los pro-
fesores en su planificacién no utilizan
el modelo lineal de Tyler, y esto para
Pérez G. y Gimeno, (1988) “es uno de los
mayores descubrimientos de la investiga-
cion sobre la planificacion del pro-
Jfesor”. (Pérez Goémez, y Gimeno, J., 1988;
pdg. 41).

Como sefialan Shavelson y Stern (1983) en
los modelos prescriptivos existe “un desa-
Juste entre las exigencias de instruccion de
la clase y el modelo de planificacion. Este
desajuste es una de las causas de su fraca-
s0”. (Shavelson y Stern, 1983; pag. 397).

Para Taylor (1970} “La preocupacion pri-
mera y priovitaria del profesor se refiere a
la configuracion del contexto de ensefian-
za y a la definicion mds o menos flexible
de las actividades de ensedianza aprendi-
zaje”. (Taylor, 1970; cit. por Pérez G. y
Gimeno, 1988; pag. 41).

En esta misma linea se ¢xpresa Zahorik
(1975), quién afirma que:

"Las decisiones sobre planificacion
no se siguen siempre de la especifi-
cdcion de objetivos, sino que ¢s la
seleccion de contenidos y la deter-
minacion de las estrategias de ense-
Hanza a desarroliar, lo gque suele
ocupar la mente del profesor en pri-
mer lugar”. (Zahorik, 1975; cit. por
Contreras, 1983; pag. 10).

Como puede deducirse de estas investiga-
ciones, no son los objetivos el punto de
partida de la planificacion del profesor, si-
no que son los intereses y actitudes de los
alumnos, el contenido, las actividades,
etc. lo primero que ¢l profesor tiene en
cuenta.



Un resultado semejante fue encontrado por
Tillema (1984) quién empled la metodolo-
gia de “pensar en voz alta” mientras los
profesores planificaban. Segin este autor,
el mayor porcentaje de las declaraciones de
los profesores mientras planificaban perte-
nece a la categoria denominada “conoci-
mienito anterior” que se refiere “al diag-
nostico que el profesor realiza del cono-
cimiento previo que tene del glumno”.
(Tillema, 1984; cit. por Marcelo, 1987a; pag. 47).

En este sentido Shavelson y Stern (1981)
enumeran otras investigaciones como la de
Borko (1978), Shavelson, Cadwell e 1zu
(1977) en las que también se ha comproba-
do que los profesores consideran de modo
preferente, cuando planifican, la informa-
cidn sobre los alumnos, especialmente su
capacidad. “Estas preocupaciones eran
mayores al comienzo del curso, cuando los
profesores estan tratando de conocer a sus
alumnos y elaboran juicios sobre ellos...”.
(Shavelson, R. y Stern, P. 1981; en Gimeno,
J. v Pérez Gomez, A. 1983, pdg. 399).

Otros autores, como Clark v Yinger (1979)
encontraron que €l punto de partida de la
planificacién de los profesores eran las ac-
tividades de aprendizaje. “Son las activida-
des el centro de las preocupaciones del
profesor, y no, el modelo prescriptivo de
programacion”. (Clark y Yinger, 1979a; cit.
por Shavelson y Stern, 1981; en Gimeno y
Pérez, 1983; pig. 397).

Hill, Yinger y Robbins, (1983) utilizando
una metodologia de investigacion distinta,
llegan a la misma conclusién que Clark y
Yinger (1979a) al encontrar, “que son las
dactividades de aprendizaje y los materiales
el punio de partida del proceso de planifi-
cacion”. (Hill, Yinger vy Robbins, 1983;
cit. por Marcelo, 1987a; pag. 48).

Ateniéndose a los resultados de estos estu-
dios, podemos concluir que los profesores
no siguen en su planificacidon el modelo de
Tyler {1949), pero no queda claro si siguen
algtin otro modelo, o no utilizan ninguno.
Por otra parte, €l hecho de que los profeso-
res no tengan objetivos instruccionales para
estructurar la planificacién, no quiere decir,
como afirma Marcelo (1987a), “que no
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tengan presente qué esperan conseguir de
sus alumnos a través de una actividad
material determinada”. (Marcelo, 1987a;
pag. 48).

Como senala Calderhead (1984), “si el mo-
delo de objetivos no describe adecuada-
mente la practica normal del profesor, y si
este enfoque de la planificacion no ba sido
ampliamente adoptado por los profesores,
JcOmo entonces planifican y qué conse-
cuencias tienen los procedimientos de pla-
nificacion del profesor?”. {Calderhead,
1984; pag. 71).

Una consecuencia [6gica de estos estudios,
es que los procesos de planificacién se em-
piezan a concebir como procesos raciona-
les de adopcion de decisiones sobre las ru-
tinas, que deben incorporarse a un plan
flexible de actuacidn del profesor dentro
del sistema ecologico del aula. Como afir-
man Pérez G. y Gimeno (1988), “si no pue-
de prescribirse un unico camino racional
de intervencion, lampoco puede proponer-
se un unico modelo de planificacion racio-
nal” (Pérez G. y Gimeno, 1988; pdg. 41).

Por todo esto, en las investigaciones mis
recientes, como las realizadas por Yinger
(1980) en USA y por Broeckemans, (1984)
en Bélgica, se concluye la conveniencia de
utilizar modelos ciclicos de planificacién.
“El cardcter ciclico de la planificacion, im-
plica que el proceso de planificacién es se-
rial, es decir, solo se atiende a un proble-
ma cada vez"”. (Marcelo, 1987¢; pag. 53).

La investigacion de Yinger (1980), fue reali-
zada con un solo profesor durante cinco
meses. Del andlisis de datos, identifica un
modelo de planificaciéon que consta de tres
fases:

a) Idenitificacién del problema.

b) Formulacion-Solucién del pro-
blema. {Disefia)

o Implementacion, evaluacién, ruti-
nizacion,

Etapa de identificacidon formulacién
del problema y solucién (diseno) de la pla-
nificacién del profesor.
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Tomado de Yinger, 1977; cit. Marcelo,
1987¢; pag. 50).

Dilemas
enla
Planificacidn

onecimientos

b
Experiencias

Materiales

Concepcién
de los fines de la
ensefanza




a) La identificacion del problema o
concepcion inicial del mismo, representa
una toma de conciencia por parte del pro-
fesor, de que una idea o concepto requiere
planificacidén y elaboracién. Son por tanto
ideas para actividades. La concepcion ini-
cial del problema es el producto de la inci-
dencia de distintas influencias: el ambiente
de ensefianza, la organizacién de la escue-
Ia, el curriculum y los recursos, ctc. A partir
de estos datos el profesor llega a unos PRE-
SUPUESTOS.

b) El paso siguiente es ya la formu-
laciéon y solucion del problema, que como
hemos dicho se resuelve de forma ciclica
en tres fases: elaboracion, investigacién y
adaptacion. La elaboracién ¢ investigacion,
surgen del repertorio de métodos de solu-
cidén de problemas del profesor, de su co-
nocimiento y experiencia previos: mientras
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que la adaptacion esta influida por la con-
cepcién que el profesor tiene del proble-
ma como totalidad. Durante el ciclo, la idea
inicial se clabora ripidamente y se com-
prueba mentalmente hasta que se encuen-
tra una solucion satisfactoria.

¢) La altima fase del modelo es la
realizacién o implementacién, evaluacién y
rutinizacion. En esta fase se lleva a cabo la
planificacién y se evaltia cémo se estd de-
sarrollando, a la vez que algunas activida-
des se seleccionan y aplican siguiendo el
repertorio del profesor,

Broeckemans (1984) describe tam-
bién el proceso de planificacién del profe-
sor, utilizando para su estudio profesores
en formacion.

Curso de la planificacién de profe-
sores en formacién:



AS'%E‘:?\'ON INSPECCION, INTERPRETACION Y VALORAGION
LECCION DE LA ASIGNACION
i
[ Orientacién generalJ
[ {determinacion del contenido l
PROSPECCION | adquisicion del conterido |
fprospeccit’m de aclividades 1
[ elaboracion de actividades J
L
Ensayo [~ determinacién de actividad 1 ~ |——————
1 1 elaboracién actividad 1 ]
[ determinacion aclividad 2 |
[ elaboracidn actividas 2 ]
¥ asi para otras actividades
Ensayo [ determinacién de actividad 1 |ef——————
2 — elaboracibn actividad 1 | ~t—
[7 determinacidn actividad 2 | -
PLAIE"’EESSCION ] elaboracidn aclividad 2 ] COFLETAA
LA
SENTIDO y asl para otras actividades = ?}"{:
MAS . . ] PLANIFCAGION
PROPIO Ensayo L[™" elaborackn de actividad 1 |~————o}
3 elaboracién actividad 2~ |
y asl para otras actividades
Ensayo [ elaboracién de activideg 1 |————
4 [ actividad | detallada |-t~
[ eciaboracién de actividad 2|
| aclivitad 2 detallada ]
L ¥ asi para otras actividades
I
COMPROBACION [ por los profesares & formacion | atros
|
Prospeccion de posibilidades para [a revision
REVISION L | E—
[ revisién propiamente dicha J
l ]
PREPARACION P]RECTA [ memorizar yto practicar ] i
DE |.A ENSENANZA [ hacer y/u cblner gzt de o6 espocficacionas
INTERACTIVA materiales matefiales

(Tomado de Broeckemans, 1984; cit. Marcelo,

1987¢; pag. 54).
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Este modelo consta de siete partes o accio-
nes del profesor. En la primera accion el
profesor inspecciona, interpreta y valora la
leccién, intentando identificar el contenido
y las posibles actividades de aprendizaje.
La segunda accién se denomina de pros-
peccién y en ella el profesor obtiene una
orientacién general de la planificaciéon de-
terminando el contenido e identificando y
disefiando actividades concretas de apren-
dizaje. Estas dos primeras acciones se co-
rresponderia con la identificacién del pro-
blema de Yinger.

La tercera y cuarta fase estin dedicadas a la
elaboracién de actividades. En la quinta se
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comprueba la planificacién mediante el plan
escrito. En la sexta se revisa el plan. Por 1lti-
mo, la séptima fase se dedica a la prepara-
¢ién de la ensefanza interactiva, en la que el
profesor memoriza los contenidos y activida-
des, escribe una guia, busca ¢ elabora mate-
riales, etc. Estas 0ltimas fases se pueden co-
rresponder con la segunda de Yinger (for-
mulacién v solucién del problema),

Pérez Gomez, A. (1987b) analiza el modelo
de planificacién del profesor de Clark y
Yinger (1980), denominado MQDELO DE
INVESTIGACION DE LA ENSENANZA POR
EL PROFESOR



INFLUENCJAS SOBRE LA PLANIFICACION

POR PARTE DEL PROFESOR  °

Caracteristicas del profesor:
- Experiencia.
- Personalidad.
— Aptifud intelectual.
— Conocimiento de la asignatura,
— Estilo de resolucién de problemas.
~ Repertorio de destrezas y estrategias

de la ensefianza,

- Teorias implicitas sobre el profesor.

Caracteristicas de los alumnos:
— Nivel de grado.
- Ndmeto de alumnos de la clase.
- Disposicion cognitiva,
- Disposicién social — emacional.

Caracteristicas del curriculo:
— Asignatura.
- Materiales.

Factores ambientales:
- Organizacion del aula.
- Programa de la escuela.
— Tiempo disponible.
— Normas administrativas{
— Sistema de rendicién profesmnal de

cuentas.
{accountability}

PROCESO DE PLAN|F|CAC|ON

Efectos
inmediatos de la
planificacion sobre el
profesor.

Planificacion por el profesor:

— Conducta abierta duran-
te la planificacion.

- Piensa af mismo tiempo

que planifica (el conteni
doy los pl‘rOCesos).

[NTERACCJON EN EL AULA

Interaccién en
al aula;

Construida

conjuntamente
con el profesor
y los alumnos.

Plan del profesor.

(Tomado de Clark y Yinger, 1980; cit. por L_
Pérez Gomez, A. 1987; pig. 211).

EFECTOS

Etfecios
de la enseftanza
sobre el protaesor.

. alumnos:

Aprendizaje da los

- Cognitivo. ;
- Social - emogional,




Es un modelo sistémico que abarca
las siguientes dimensiones:

- Factores que influyen en la planifi-
cacién del profesor.

- Procesos que constituyen la activi-
dad de planificar.

- Productos de la planificacién.

- Efectos reales de la planificacion
en los alumnos y en el propio profesor.

Este modelo coincide con otros ya anali-
zados, cuando sefiala que los factores que
influyen y a la vez condicionan la planifi-
cacion del profesor son fundamentalmen-
te de naturaleza externa: caracteristicas de
los alumnos, enfoque del curriculum, fac-
tores ambientales y organizativos; pero a
su vez, estos factores son matizados por la
interpretacién subjetiva que el profesor
hace de ellos: su experiencia, personali-
dad, teorias implicitas, destrezas y estrate-
gias de ensefianza. De esto se deduce
que:

“La tnvestigacion en este campo no
se debe detener solo en el analisis
de las caracteristicas externas que
condicionan la actividad del profe-
sor sino, fundamentalmente, en el
reflejo de las mismas en su mente,
para detectar lo que aquellas real-
mente significan y como condi-
cionan la planificacion”. (Pérez
Gomez, A., 1987b; pig. 212).

Por las mismas razones, el andlisis de cémo
planifica el profesor, debe abarcar tanto el
estudio del comportamiento observable co-
mo los procesos mentales que intervienen
y subyacen en el mismo, (percepcion, me-
moria, juicio, etc.).

B. Tipos y funciones de la planifica-
cion.

En los estudios sobre planificacion
de la ensefianza no se suele hacer alusion
al tipo de planificacién que utilizan los
profesores, sino que se habla de planifi-
cacién en general. Sin embargo conviene
tener en cuenta que los profesores utili-
zan a lo largo del afio distintos tipos de
planificacién en funcién del periodo de
tiempo y del volumen de la materia a
programar.
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Para Yinger (1979):

“La elaboracion de rutinas es el
principal producto de la planifica-
cion del profesor. El profesor res-
ponde a la necesidad de simplificar
para actuar con cierta eficacia en
el ambiente complejo del aula, ela-
borando esquemas relativa-
mente simples y fijos, de procedi-
mientos que con el tiempo se con-
solidan en rutinas”. (Yinger,
1979, cit. por Pérez y Gimeno,
1988; pag. 40).

Por tanto, la planificacidon seria un proceso
de toma de decisiones sobre la seleccion,
organizacién y secuenciacién de rutinas.
Yinger (1980):

“Identifico cinco clases de planifi-
cacicn: anual, trimestral, unidad,
semanal y diaria, en funcion de los
fines que se persiga, las fuentes de
informacion, formas de la planifi-
cacidon y criterios para juzgar
la eficacia de la misma”. (Yinger,
1980; cit. por Marcelo, 1987c;
pag. 55).

Clark vy Elmore (1979) estudiaron un tipo
significativo de planificacién: aquella que
el profesor realiza durante las primeras se-
manas del curso, y llegaron a la conclusién
de que la organizacion social y académica
del aula se establecc ripidamente durante
los primeros dias de clase. Nos dicen estos
autores:

“En estas primeras semanas la pla-
nificacion se orienta a establecer
las condiciones del medio fisico, la
estructura social y la estructura
académico-curricular, que con le-
ves modificaciones se mantendran
a lo largo del curso”. (Clark y
Elmore, 1979, cit. por Pérez y Gi-
meno, 1988; pag. 40).

Podemos afirmar que la configuracion ini-
cial va a condicionar a lo largo del curso el
pensamiento y la actuacién de profesores y
alumnos.

Relacionada con esta investigacion, estd la
realizada por Joyce, (1980) sobre la estabi-
lidad de la estructura de actividades que se
planifican en los primeros dias. Joyce
(1980) descubre en su estudio que “muy



pocas decisiones importantes se realizan
una vez que se establece el ritmo de activi-
dades de un aula”. (Joyce 1980, cit, por
Pérez y Gimeno, 1988; pag. 40).

Los profesores se suelen comportar como
pricticos conservadores que trabajan den-
tro de un disefio conocido y se resisten a
modificarlo.

Conjuntamente con los tipos de planifica-
cién se han estudiado las funciones que
comprende la planificacién. Asi, Clark y
Yinger (1979), identificaron tres motivos
principales en la planificacién de los profe-
sores:

“Responder a exigencias personales
inmedialas (reducir la incertidum-
bre y la ansiedad, provocar sensa-
cibn de confianza, orientacion y
seguridad); determinar los medios
adecuados a las metas de ensevian-
za y guiar los procesos de instruccion”,
(Clark y Yinger 1979; cit. por Pérez
y Gimeno, 1988; pag. 40).

En esta misma linea se expresan Clark y
Elmore (1979), al considerar que la funcion
principal de la planificacién es transformar y
acomodar ¢l curriculum a las circunstancias
concretas de cada contexto de ensefianza.

Zahorik (1970) compara los efectos de la
planificacién estructurada con la ausencia
de planificacién estructurada de la conduc-
ta del profesor en la clase. Su estudio fue
realizado con doce profesores, a seis de los
cuales se les proporciond un plan parcial
(objetivos comportamentales y un resumen
de los contenidos). A los otros seis profeso-
res se les pididé que reservaran una hora pa-
ra trabajar con los investigadores. A estos
profesores no se les informa acerca de la
clase que van a impartir. Zahorik analizé
las doce lecciones, centrindose en el “sen-
sttive behabior” hacia los alumnos, definido
por €l mismo:

“Como actos verbales del profesor
tendentes a favorecer las ideas y
pensamientos del alumno”. Zahorik
concluye que los profesores con pla-
nificacion previa eran menos “sen-
sitivos” bacia los alumnos y que por
tanto el modelo lineal de planifica-
cidén es insensitivo hacia el alumno”.
(Zahorik, 1970; cit. por Clark y
Peterson, 1986; pdg. 266).
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Desgraciadamente, comentan Clark y
Peterson, Zahorik no comprob6 si los pro-
fesores planificaron realmente; sélo obser-
vé sus clases. Una explicaciéon posible es
que los profesores, que no habifan sido avi-
sados previamente, se veian forzados por la
naturaleza misma de la tarea (improvisa-
cién), a centrarse en las ideas de sus alum-
nos; mientras que los profesores que ya co-
nocian los contenidos, consecuentemente
se centraron en elios.

Clark y Peterson (1978) crearon un labora-
torio para estudiar la planificacién del pro-
fesor, observando que la programacién de
los primeros dias de clase se centraba en
los contenidos, abriéndose en dias sucesi-
vos hacia las estrategias de aprendizaje de
los alumnos. Esto significa, segin Clark y
Peterson (1986) que el wrabajo planificado
cambia al ponerlo en practica.

Continuando en esta linea, Carnahan
(1980) comprobé que la relacién entre la
calidad de la programacion y la calidad de
los procesos de ensenanza, no son estadis-
ticamente significativas. Estos resuliados in-
dican que la relacidon entre la planificacion
escrita y la interaccién en clase se referia a
12 organizacion y estructuracion de la ense-
flanza mas que al comportamiento verbal,
Por tanto, una planificacion de calidad no
implica necesariamente que la clase sea
efectiva. Durante el proceso de ensefianza
las respuestas de los alumnos no son pre-
decibles y por lo tanto el didlogo verbal no
puede focalizar la planificacién del pro-
fesor.

C. Relaciones entre la planificacién y
la ensefianza.

Aunque este aspecto lo desarrollaremos
con mas amplitud en el apartado siguiente
al estudiar el pensamiento y las decisiones
interactivas del profesor, ahora aludiremos
a él, pero sin profundizar excesivamente.

En gencral los profesores toman pocas de-
cisiones interactivas para modificar la pla-
nificacién. La ensefianza, como afirma
Marcelo (1987¢), “resulta en muchos casos
un llevar a cabo las decisiones de planifi-
cacion previamente tomadas”. (Marcelo,
1987¢; pdg. 64).

¢Cudles son, pues, las razones que explican
las posibles discrepancias entre ta planifica-
cién y la realidad?. Siguiendo a Peters



(1984), dos son los posibles factores expli-
cativos: los factores situacionales y las ruti-
nas.

Los factores situacionales pueden ser las di-
ferencias ya esperadas por el profesor en la
planificacion y las no esperadas con res-
pecto a los alumnos, actividades, medios,
etc.

Las rutinas son comportamientos interiori-
zados y automadticos, que generan los pro-
pios profesores como consecuencia de su
prictica profesional y que como dice
Leinhardt (1984):

“Liberan espacios de procesamiento
cognitivo tanto para los profesores
como para los alumnos, automati-
zando tareas que podrian enfren-
tar a alumnos y profesores si los
problemas tuvieran que resolverse
de nuevo cada vez". (Leinhardt, y
otros, 1984; cit. por Marcelo, 1987¢;
pag. 64).

Los profesores desarrollan rutinas que son
las responsables de las diferencias entre
ellos, a la hora de abordar una determinada
tarea. A medida que el profesor adquiere
experiencias, las rutinas se consolidan y
aumentan en ndmero, mientras que los
profesores sin experiencia usan menos ruti-
nas, quiza porque no han tenido suficiente
préctica profesional como para poder gene-
rarlas, Existen incluso rutinas propias de
profesores en dreas especificas. De todo es-
to hablaremos mds profusamente en el pro-
ximo apartado.

D. Planificacion de profesores con y
sin experiencia docente,

Dado que nuestro trabajo ha sido realizado
con alumnes en formacion, nos parece im-
portante afiadir este apartado, de cara a va-
lorar la planificacién de los alumnos parti-
cipantes en nuesira experiencia.

Un estudio sobre la influencia del gjercicio
profesional sobre los procesos de planifica-
cion, fue realizado por Marcelo (1987h) v
en €l se analizan los elementos curriculares
que tienen en cuenta los profesores al pla-
nificar, as{ como la importancia de cada
uno de ellos y el orden que guardan en la
secuencia de planificacion. Tanto los profe-
s0res con experiencia, como sin experien-
cia, centraron su pensamiento durante la
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planificacion, con mayor frecuencia en las
categorias “proceso instruccional y conteni-
dos”. (Marcelo, 1987b; pag. 106). Las preo-
cupaciones de los profesores sin experien-
cia, durante la ensefianza cn clase se
centraron en las categorias “contenidos”,
“bechos” e “ideas”. Los profesores con ex-
periencia docente se refirieron con mayor
frecuencia a la categoria “glumno”y “con-
ductas”.

Quizi el resultado mas relevante de esta in-
vestigacién, sea segin senala el propio
Marcelo (1987b) que:

“Existen diferencias significativas
entre la planificacion, ensefianza y
pensamientos interactivos de los
profesores de EGB con y sin expe-
riencia docente. Estas diferencias
en la planificacion pueden demos-
trar que el efercicio profesional pro-
voca en los docentes unos cambios
o adaptaciones producidas por
la propia experiencia practica”.
(Marcelo, 1987b; pig. 108).

En estos resultados puede haber influido, a
juicio del autor, el sistema de codificacion,
ya que no incluye categorias como: activi-
dades, método u otras que permitieran co-
nocer con mis detalle los planes de los
profesores con respecto al proceso de en-
seflanza,

No hay por tanto, afirma Marcelo (1987b),
un modelo Gnico de planificacién comin a
todos los profesores, sino que en funcién
de la experiencia docente, la especialidad
académica e incluso el contexto escolar, los
profesores planifican sus lecciones de for-
ma particular y caracteristica.

En este mismo campo de estudio trabajaron
Peterson, Marx v Clark (1978b) y Peterson y
Clark (1978a) en la Universidad de
Stanford, investigaciones que sirvieron de
precedente a la ya citada de Marcelo
(1987b). En cstas investigaciones se anali-
zaron la planificaciéon, ensefianza y rendi-
miento de los alumnos de doce profesores
con experiencia docente. Cada profesor en-
sefi¢ una lecciéon de ciencias sociales a tres
clases distintas de ocho alumnos, impar-
tiendo el mismo tema en todas ellas. Los
profesores planificaron “pensando en voz
alta” y la clase se grabdé en video, siendo
posteriormente analizada a través de entre-
vistas de¢ cstimulacién de recuerdo.



Seguidamente los alumnos completaron
una prueba de rendimiento y de actitudes
en torno al tema que el profesor habia ex-
plicado.

En las conclusiones de Marcelo, (1987b),
encontramos que:

“El anadlisis de la planificacion de
ios profesores mostré una mayor
Jrecuencia en la categoria conteni-
do y especificamente en contenido
de bajo orden, asi como una ten-
dencia de los profesores a no inte-
rrumpir el curso de accién o ruting
que estuvieran llevando a cabo.
Esto se completa con que cuando
los profesores llegaron a tomar una
decision, tuvieron en cuentd
pocas posibles alternativas de
accion”. (Marcelo, 1987b; pag. 20).

Galuzzo (1984), utilizando el sistema de
categorias de la preocupacién del profe-
sor de Mc Nair y Joyce (1979) y a través
del anilisis de las entrevistas de estimula-
cién de recuerdo, encontré que la princi-
pal preoccupacion de los profesores en
formacién durante la ensefianza preactiva
estuvo centrada en el aprendizaje y las ac-
titudes de los alumnos, asi como en la ta-
reas en las que los alumnos estaban impli-
cados durante la clase. Por otra parte, los
profesores ¢n formacién fueron poco fle-
xibles a la hora de transformar las decisio-
nes preactivas tomadas, de forma que las
decisiones adoptadas posteriormente se
realizaron “sobre la marcha y mantenien-
do el clima y las tareas de aprendizaje
para asegurar que todos los alumnos es-
taban motivados y participaban’.
(Galuzzo, 1984; pag. 10).

Haigh (1981) comparé los procesos de
planificacién y ensefianza de tres profeso-
res con experiencia y tres profesores en
formacién, que enseflaron tres lecciones
de discusién en pequenos grupos. Los
pensamientos de los profesores durante la
planificacioén se recopilaron pidiendo a
los sujetos que los anotaran conforme
iban sucediendo. La ensefianza de clase
fue grabada en audio y posteriormente
analizada a través de entrevistas de esti-
mulacién del recuerdo. Asimismo, los
profesores, tras responder a un cuestiona-
rio, mantuvieron entrevistas estructuradas
con el investigador. Haigh (1981) conclu-
ye que:
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“Los seis profesores se diferenciaban
en la forma como planificaban,
tanto por el niimero de acciones
Planificadas, el grado de declara-
ciones realizadas, el nimero de
conductas cogniiivas y afectivas es-
pecificadas como por la presencia o
ausencia de una secuencia especifi-
ca en la planificacion. Asimismo, el
tipo de planificacion que llevan a
cabo los profesores no siguié un
modelo racional, sino mds bien
de resolucion de problemas”.
(Haigh, 1981; cit. por Marcelo,
1987b; pig. 22).

Recordemos que el modelo de resolucién
de problemas fue con el que trabajé Yinger
(1977).

En otros estudios, como el de Sardo (1982),
se concluye que los profesores sin expe-
riencia o con poca, tienden a ser mis siste-
maticos en sus planificaciones que los pro-
fesores con experiencia. Esta sistema-
tizacion les lleva a planificar diariamente, y
en muchos casos siguiendo el modelo line-
al de Tyler (1949), mientras que los profe-
S0res con experiencia se preocupan menos
de la planificacién diaria de sus clases.
Incluso las actitudes con respecto al mode-
lo de Tyler, varian en los profesores en for-
macién y en ejercicio; asi, los profesores
con experiencia piensan que este modelo
es mds 1til para los profesores que no tie-
nen experiencia que para ellos.

Ademis, sefiala Marcelo (1987a) que “a la
hora de planificar, los profesores sin expe-
riencia recurren al libro guia del profesor,
mientras que los profesores con experien-
cia utilizan el libro de texto”. (Marcelo,
1987a; pag. 57).

Toomey (1977) encontrd que los profesores
que seguian un tipo mas ajustado de plani-
ficacién con unos objetivos de aprendizaje
muy especificados, entendian que debian
ejercer un control estricto de las decisiones
y acciones en el aula, v que existen unos
conocimientos que hay que aprender. Todo
lo contrario ocurre a los profesores no
orientados a objetivos y que seguian planes
mis abiertos, recogiendo sugerencias de
los alumnos. Estos profesores, segin
Toomey (1977) “eran partidarios de que
las decisiones de la clase fueran en coope-
racion, y creian que babia que pariir del
conocimiento base de los alumnos”,



(Toomey, 1977; cit. por Contreras, 1985;
pag. 12).

Estamos en un campo de estudio importante,
pero en el que los logros son atn parciales y
limitados, por lo que serd conveniente seguir
profundizando, si es que se quiere llegar a
contribuciones importantes en relacién con
una eficaz formacion de los profesores.

E. Conclusiones de la investigacion
sobre la planificacion de la ense-
iflanza,

De todo lo expuesto, podemos deducir al-
gunas conclusiones cuya enumeracioén ha-
remos a cortinuacion.

1. El profesor no suele ser consciente de
los procesos cognitives a que recurre cuan-
do ha de planificar, ni de los factores inter-
nos que estan condicionando sus decisio-
nes. Por ello, las tareas de planificaciéon no
suelen ser procesos de planificaciéon racio-
nal; asi, en opinién de Pérez G. (1987b) se
trata de procesos reproductivos, de com-
portamientos tradicionales aprendidos por
imitacion, o disefios intuitivos que se impo-
nen al profesor, sin llegar a ser elaboracio-
nes que partan de andlisis racionales.

2, A pesar de las distintas deficiencias que
hemos ido enumerando, el profesor planifi-
ca, y su disefio, aunque difuso va a ser su
marco de referencia que integra y da sentido
a sus futuras actuaciones. “Cuanto mas di-
JSuso e inconsciente sea el marco, mas in-
transigente, pertinaz e inflexible serd su po-
sicion”. (Pérez G., 1987; pag. 213).

3. Los profesores no planifican siguiendo el
modelo lineal de Tyler (1949), preespecifi-
cando en primer lugar los objetivos de
aprendizaje. Por el contrario, unos profeso-
res comienzan por planificar las activida-
des, otros los contenidos, etc. En lo general
todos los profesores siguen una secuencia
ciclica en la que sucesivamente se van im-
plicando las scluciones alcanzadas para ca-
da una de las situaciones problemaiticas
quc ticnen lugar en el aula.

4. Otro hallazgo importanie a destacar, es
la no existencia de una forma tnica y 6pti-
ma de planificar, sino distintos enfoqucs
plurales. Generalmente los profesores co-
mienzan con una idea difusa de la actividad
que van a desarrollar en la prictica. Esta
idea a lo targo del proceso de planificacién
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se va elaborando y adaptando a los intere-
ses y necesidades de los alumnos y del pro-
fesor, asi como a la orientacién del proyec-
to curricular, a los medios de que se
dispone, al espacio, tiempo y clima del
aula.

Por estas razones, no se puede imponer un
modelo rigido y Gnico de planificacion que
lleve al profesor a prefijar contenidos, mé-
todos, actividades, etc., ya que con ello es-
tariamos limitando la vida en el aula al im-
pedirse la normal sucesién de aconteci-
mientos surgidos de manera imprevista,
aiin cuando sujetos a las circunstancias im-
plicadas en la realidad del momento.

5. La planificacién que lleva a cabo el preo-
fesor puede ser considerada como la activi-
dad mas importante para vincular el pensa-
miento y la accién, y transformar el
proyecto curricular en esquemas de desa-
rrollo curricular. La planificacidn activa los
procesos cognitivos que permiten la refle-
xion sobre la prictica y por ranto podemos
afirmar que contribuyen al perfecciona-
miento profesional del profesor, dado que
de esta suerte comprenderd mejor los pro-
cesos v las consecuencias de su decisiones
y propuestas. De esta reflexion sobre la
practlica deben surgir, también, en opinién
de Pérez Gomez, "los interrogantes y pro-
blemas que orientan las lineas de la inves-
tigacion diddctica”. (Pérez Gémez, A,
1987; pag. 214).

Otro dato que refuerza la importancia de la
planificacion, es que los profesores durante
la ensefianza en clase, toman muy pocas
decisiones para modificarla. Por el contra-
rio, la planificacion organiza y estructura la
ensefianza de los profesores y se convierte
en una guia para reducir su inseguridad
personal.

6. La préctica profesional influye, a su
vez, en la forma de planificar el profesor,
y ello es asi como consecuencia de la pro-
pia experiencia alcanzada, lo que le va a
permitir adquirir un conocimiento practi-
co. Asi, los profesores sin experiencia
suelen tener necesidad de planificar dia-
riamente con clara sujeciéon al modelo de
Tyler (1949), situacion que les conduce a
una rigidez en cl propio hecho de planifi-
car, llegando a olvidarse en esta fase pla-
nificadora de 1a presencia posterior de los
alumnos.



7. Hasta aqui hemos visto la influencia del
pensamicento y de los procesos cognitivos
del profesor en la planificacién; pero ade-
mas de esto, no podemos olvidar otro fac-
tor importante de gran influencia en la pla-
nificaciébn como son los valores y
creencias, que condicionarin la seleccién
de contenidos, asi como también, las deci-
siones que los profesores hayan de tomar a
la hora de dar responsabilidades a sus
alumnos en el momento en que estos ha-
yan de aprender.

8. Aludimos ahora a la importancia de los
planes que se elaboran en los primeros di-
as del curso, ya que estos planes dificil-
mente van a poder ser cambiados, y ello
porque los profesores pondrin gran resis-
tencia a la hora de introducir cualquier mo-
dificaciéon por minima que esta pueda pa-
recer. Las decisiones que toma el profesor
al comienzo del curso, dice Pérez Gomez
(1987b): “establecen una estructura de re-
glas, valores, rutinags, esquemas, expeciati-
vas, sistemas de organizacion y normas de
convivencia, estudio y participacion, cu-
yos efectos se prolongan a lo largo del cur-
so”. (Pérez Gomez, 1987b; pag. 214). Y es
que en el comienzo del curso tienen lugar,
y referido al aula, tanteos de posibilidades,
establecimiento de compromisos, fijacion
de las estructuras y relaciones de trabajo,
desde la que se establecerdn las normas de
actuacién y de intercambio psicosocial. A
partir de aqui, el profesor, como ya hemos
dicho, se va a resistir al cambio, limitando-
se solamente a matizar alguna de las carac-
teristicas que de forma evidente resulten
insuficientes o inadecuadas. Por otro lado,
el profesor y los alumnos se acostumbran a
unos modos de actuar, con lo que cual-
quier cambio a introducir encuentra gran
resistencia, por entender que ello puede
producir caos o incertidumbre de cara a la
accion.

9. Finalmente, es necesario resaltar la con-
veniencia de que cualquier plan sea asumi-
do por los alumnos a través de la exposi-
ci6én negociadora llevada a cabo por ¢l
profesor, para que lo que han de ser las ba-
ses racionales del plan sean comprendidas
y asumidas por los alumnos con anteriori-
dad al inicio de la fase interactiva de la en-
sefianza. Este es uno de los aspectos mas
significativos que aparecen resaltados en
los denominados modelos ecolégicos
(Doyle 1979; y Bronferbrenner, (1979).
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3.1.2. lnvestigaciones centradas en log
pensamientos v decisiones del pro-
f | interactiv, -
Nanz
De todo lo que venimos diciendo hasta el
momento, se desprende que la vida del aula
estd compuesta por elementos complejos, y
complejas son también las relaciones que se
establecen entre ellos. Al mismo tiempo, los
acontecimientos que alli ocurren son ambi-
guos y las situaciones imprevisibles; y por si
lo sefalado hasta aqui fuera poco, habre-
mos de afadir que la actuacién ¢n tales cir-
cunstancias, ha de ser inmediata.

La simple enumeracioén de todos estos fac-
tores nos hace comprender las dificultades
con que se encuenira ¢l profesor para lle-
var a ¢abo una actuacién previamente pla-
nificada. El profesor es un profesional, y
como tal tiene que actuar seglin unas razo-
nes que le aseguren la consecucion de
unas finalidades.

¢Cémo procesa el profesor la informacion y
c6mo toma las decisiones durante la ensefian-
za interactiva?. De acercarnos a algunas de las
posibles respuestas a este interrogante,
nos vamos a ocupdr en las paginas siguientes.

Como hemos visto en apartados anteriores,
existe una conexion entre lo que el profe-
sor planifica y su ensefianza en clase; pero
también dijimos que ¢n muchas ocasiones
durante la ensefianza en clase se producen
situaciones que pueden hacer que el profe-
sor modifique sobre la marcha la planifica-
cion. Desde los trabajos llevado a cabo por
Jackson (1968), se considera que la fase de
intervencian en el aula requiere del profe-
sor unos procesos mentales distintos, por-
que las decisiones hay que tomarlas sobre
la marcha y con un tiempo de reaccion li-
mitado para ¢l profesor.

Al estudiar los procesos mentales del profe-
sor en la fase interactiva se considera a éste
como un profesional que continuamente
estd tomando decisiones, comprobando las
caracieristicas de la situacidn, procesando
informacién y orientando la accién en fun-
ci6én de las decisiones, observando y valo-
rando el efecto de su actuacién sobre los
alumnos. En este sentido Shavelson (1973-
1986), afirma que:

“Cada acto de ensefianza es el re-
sultado de una decision, consciente



0 inconsciente, que toma el profesor
después de una completa elabora-
cion de la informaciom disponible”.
(Shavelson, 1973; 1986; cit. por
Pérez, A. y Gimeno, J. 1988; piag. 42).

Podemos considerar, por tanto, siguiendo a
Clark y Yinger (1979b), como decisiones
interactivas a las decisiones que toma el
profesor durante el acto de ensefianza. Se
concibe al profesor como un sujeto que ¢s-
t4 valorando constantemente la situacion,
procesando informacién acerca de ella, to-
mando decisiones sobre qué hacer a conti-
nuacion, guiando la accion sobre la base de
estas decisiones y observando los efectos
de la accién en los alumnos.

Para Shavelson y Stern (1981):

“La toma de decisiones durante la
enserianza interactiva se plantea
cuando la ensenanza no transcu-
rre de acuerdo con lo planificado,
bien por falta de implicacion de los
alumnos en las tareas, falta de
atencion, problemas de conducta,
etc. En estas situaciones los profeso-
res consideran que la eleccion es
problemdtica y pueden elegir entre
continuar o0 cambiaria. Los profeso-
res generalmente deciden no cam-
biar la leccion”. (Shavelson y Stern,
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1981; cit. por Gimenc y Pérez, 1983;
pag. 403).

En algunos casos deciden resolver el proble-
ma en planificaciones futuras, ya que la di-
reccion de los alumnos y de las tareas puede
ser problemaitica, al producirse cambios con-
tinuamente en los planes.

Un problema que preocupa a los investigado-
res, segin Clark y Peterson (1986), es el deli-
mitar hasta donde los profesores toman deci-
siones interactivas que les conducen a cambiar
sus planes o su comportamiento en clase,

“Asi, en la ensevianza de una le-
ccion un profesor puede tomar la
decision de continuar con la estra-
ltegia de ensefianza que habia pla-
neado, o no continuar con la estra-
tegia como resultado de una deci-
sién”. (Clark y Peterson, 1986;
pag. 268).

Para profundizar en esta problemitica vamos
a afrontar a continuacién el estudio de algu-
nos de los modelos de toma de decisiones
del profesor durante la ensefanza interactiva,

A. Modelos de toma de decisiones.

1. Modelo de toma de decisiones interacti-
vas de Peterson y Clark, 1978.



Conducta del profesor
en clase.

Observacion
de indicio.

Punto de decisién 1

¢Entra dentro
de lo tolerable?

i Tiene
alternativas

Punto de decision 2 disponibles?

Continda.

Punto de decisién 3
iSe comporta
de forma
diferente?

Continda.

NO

Nueva
conducta
| delprofesor
en clase.

(Tomado de Clark y Peterson 1986,
pag. 274).
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Este modelo fue elaborado sobre la base de
que existen cuatro posibles alternativas o
caminos para el profesor que se enfrenta a
una situacién en Ia que ha de tomar una
decision:

- Que el alumno se comporte de
forma normal y dentro de lo tolerable, pue-
de significar que estd siguiendo la leccién
sin problemas. (via 1.).

- Cuando el profesor considera que
la conducta del alumno no entra dentro
de lo tolerable, pero en ese momento
no tiene una alternativa de accidon dispo-
nible, puede que continde su actividad.
(via 2.).
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- Si el profesor dispone de alguna
alternativa en su repertorio, pero decide no
usarla, (via 3.).

- Por dltimo, si se presenta la situa-
cién anteriormente descrita, y el profesor
si decide cambiar su conducta, serd (via
4.).

En este modelo se asume que los
profesores piensan en una variedad de al-
ternativas en cada decision, lo que no estd
suficientemente comprobado, ya que en
otros estudios los profesores utilizaron po-
cas alternativas e incluso una sola, situa-
cién que tendremos ocasion de conocer en
detalle mis adelante.



Procedimiento
de ensefianza en clase

Observacion
de un sintoma

dimiento

NO

Tomar accion
reactiva

(Tomado de Shavelson y Stern, 1981; cit.
por Gimero y Pérez, 1983, pag. 404).

-
SI Sl
L Iniciar Disponemos
procedi- de proce- _-—

+Es aceptable

Sl

ese sintoma?

Es necesaria
una accién
inmediata

Es preciso
postergar
la accidn

NO

Almacenar
la informacion
para el
futurg

NO

Recordar
tomar
la accion
postergada

Recordar [T
la informagcidn [
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2. Modelo de Shavelson y Stern de 1983.

En este modelo, como sefialan Clark v
Peterson, (1986) “se parte de caracterizar
la ensefignza interactiva como un llevar
a cabo RUTINAS bien establecidas” (Clark
y Peterson, 1986; pag. 275), es decir, el
profesor no es exclusivamente un profe-
sional racional, tal como empez6 plante-
indose el paradigma de pensamiento de
profesor; por el contrario, el profesor
tiende a reducir la complejidad de su tra-
bajo, usando conductas no reflexivas,
como son las rutinas.

{Pero qué hemos de entender por “rutina”?.
Este término fue usado ya por Huges (1967)
como contraste con ta toma de decisiones re-
ferida a respuestas estercotipadas. Lowyck
(1988), recopila varias definiciones de “rutina”
de las que destacamos, desde nuestro particu-
lar punto de vista, las mis significativas.

Para Unwin y McAlese (1978) “es una forma
regular de proceder, una forma mdas o menos
mecanica, ¢ actudacion invariable de ciertos
actos 0 deberes”. Olros investigadores como
Morine y Wallance (1975) oponen la rutina a
la actividad consciente. Una rutina es lo que
hace un profesor cuando no piensa.

Las rutinas son conceptos importantes pa-
ra explicar el comportamiento y la toma
de decisiones de los profesores e¢n la en-
senanza interactiva. Son como guiones o
planes mentales de los profesores, o los
procedimientos que usa para regular las
actividades y el gobierno y disciplina del
aula; “las rutinas minimizan la toma de
decisiones consciente duranie la ense-
Aanza interactiva”. (Clark y Yinger,
1979a; cit. por Shavelson y Stern, 1983;
pag, 403). Las rutinas reducen la carga
que supone ¢l procesamiento de informa-
ciébn para el profesor “dosificando y se-
cuenciando las actividades y la conduc-
ta predecible del alumno dentro del flujo
de la actividad”. (Shavelson y Stern,
1983; pag. 403).

El profesor, mientras lleva a cabo las ruti-
nas, reduce el procesamiento de informa-
cion a claves, tales como la participacién
de los alumnos. En cl tiempo que el profe-
sor controla la clase buscando datos, como
puede ser la participacién del alumno, con
la intencién de determinar si la rutina se
desarroila tal y como la planificé, su con-
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trol e¢s automdtico mientras la conducta del
alumno es aceptable; pero si se produce
una conducta que no es aceptable, por
ejemplo: los alumnos estan fuera de sus
asientos, el profesor tiene que decidir si ha
de actuar inmediatamente y si dispone de
alguna rutina para afrontar el problema. El
profesor puede actuar basindose en una
rutina desarrollada en su experiencia pre-
via; pero si no tiene una rutina disponibie,
el profesor reacciona espontineamente, y
continua ensenando.

Tanto esta investigacion, como la de Clark y
Peterson, (1986) coinciden en sefalar que
los profesores son reacios a modificar sus ru-
tinas, atn cuando la accién no marche como
esperaban. Si introducen alglin cambio es
s6lo para ajustar el flujo de actividades esta-
blecido, no para transformarlo 6 sustituirlo.

Esto no quicre decir que los profesores no
tomen decisiones en la ensefianza interacti-
va, pero si que “al tomarlas lenden a con-
siderar s6lo un nimero reducido de cursos
de accion alternativos”. (Shavelson y Stern,
1983; pag. 408).

En estas mismas consideraciones coinciden
Pérez y Gimeno (1988) al afirmar que:

“Los profesores solo toman decisio-
nes para inlervenir, st observan dis-
torsiones en las rutinas, y la mayo-
ria de los profesores ni siquiera
modifican sus estrategias de ense-
nianza cuando perciben perturba-
ciones 0 constatan que la ensefian-
za se desarrolla de forma insatis-
Jactoria”. (Pérez, A. y Gimeno, J.,
1988; pag. 42).

Puede concluirse, por tanto, que los profe-
sores atienden a la “imagen” o “guion
menital” mientras ensefian, y su atencion
s6lo se rompe si perciben algin dato no es-
perado; en ese momento su atencidn pasa
a centrarse en la CONDUCTA DEL ALUM-
NQ. De este modo, el alumno se convierte
en un indicador para que el profesor tome
nuevas decisiones, y esto ocurre tanto en el
modelo de Peterson y Clark (1978), como
en ¢l de Shavelson y Stern (1981).

Podemos preguntarnoes si solamente los
alumnos son 1os que hacen cambiar el flu-
jo de accién de la ensefianza. Marcelo
(1987a) en respuesta a este interrogante,
nos dice:



“Es preciso reconocer gque las preo-
cupaciones mas frecuentes de los
profesores en la ensefianza interac-
tiva son los alumnos y la gestion de
la clase, pero también admite que
puede baber otros factores o ele-
mentos influyentes en las decisiones
interactivas, como pueden ser los
factores ambientales, o incluso el
propio profesor”. (Marcelo, 1987a;
pag. 79).

Parece estar suficientemente confirmado
que el principal interés de los profesores es
mantener el flujo de actividades.

En palabras de Shavelson y Stern,
(1981):

“Interrumpir este flujo para dar pa-
$0 a otra alternativa y considerar
la posibilidad de cambiar drdstica-
mente la ruting, aumenta las exi-
gencias de P1I. para el profesor ¢ in-
cremenia la posibilidad de que se
produzcan problemas de organiza-
cion en clase”. (Shavelson y Stern,
1983; pdg. 405).

Asi pues, la adopcién de decisiones duran-
te la intervencién en el aula, “parece un
proceso de adaptacion LEVE del modelo
planificado a los aspectos IMPRESCINDI-
BLES de cada situacion concreta de la en-
sefianza”. (Pérez, A. y Gimeno, A., 1988;
pag. 42). Esta puede ser una de las razones
por la qué los profesores no quieren cam-
biar sus planes, pero puede haber otras,
por 1o que Shavelson y Stern (1983) han
llegado a concluir que es conveniente con-
tinuar investigando “estos por qués”.

Para Contreras (1985), este enfoque res-
trictivo de la ensefianza, es posible que se
deba al propio enfoque instructivo de los
profesores, ya que usan mayoritariamente
un estilo recitativo o de ensefianza directa
en el que los profesores preguntan y los
alumnos responden. Seria necesario cono-
cer qué tipos de estrategias de procesa-
miento y qué decisiones utilizan los pro-
fesores que siguen otro tipo de enfoque
instructivo.

En los dos modelos que hemos descrito se
explica el proceso de la actividad mental
del profesor cuando toma decisiones, pero
en investigaciones recientes se esti ponien-
do en tela de juicio el propio hecho de que

- 78 -

los profesores realmente tomen decisiones
interactivas.

Asi Putnan (1983) sefala que existen pocas
manifestaciones para creer que los profeso-
res toman decisiones instruccionales parti-
cularmente en la fase interactiva. “No exis-
ten evidencias de que las decisiones de los
profesores estén dirigidas por algtin tipo de
modelo racional”. (Putnan, 1983; p4g. 4.
cit. por Marcelo 1987a; piag. 79). La misma
opini6én sustentan Clark y Peterson (1986),
quienes sefialan que es necesario realizar
mas investigaciones descriptivas sobre los
procesos de decisiones interactivas de los
profesores, antes de pasar a la propuesta
de nuevos modelos.

Para Lowyck (1988):

“El problema de una posible bifur-
cacion en el estudio del pensami-
ento y las rutinas del profesor no se
puede resolver sin una definicion
clara del significado de ambos tér-
minos. Mas aun, bay necesidad de
un marco en el que se puedan estu-
diar las actividades complejas del
profesor de forma integrada”.
(Lowyck, 1988; pag. 131).

Es preciso un conocimiento mis profundo
de la compleja relacion entre procesos cog-
nitivos y accién. Los pensamientos del pro-
fesor y las rutinas del profesor, continua
afirmando Lowyck (1988), se podrian inte-
grar si concebimos la ensefianza como el
cumplimiento de una tarea en la que ocu-
rren diferentes modos de conducta, que
dependen de la situacidon compieja asi co-
mo del grado de conocimiento experto del
profesor.

El paso desde una conducta docente inicial
con momentos conscientes hasta urig con-
ducta experta, es algo que hay que seguir
investigando, “dentro de una teoria inte-
gradora de la enseflanza en la que se pue-
dan relacionar conocimienio y accion,
procesos de pensamiento y rulinas”.
(Lowyck, 1988, pag. 132).

Por otra parte, los modelos de toma de de-
cisiones interactivas, parten del hecho de
que en cada decisién el profesor se plantea
varias alternativas de accién, y razonada-
mente escoge la mds adecuada. Sin embar-
g0, los resultados de la investigacién no
confirman estos modelos, ya que en gene-



ral los profesores, o no consideran ningu-
na, ¢ consideran pocas alternativas en cada
momento de decisién. Asi Morine y
Wallance (1975), encontraron un promedio
de tres alternativas en cada una de las deci-
siones interactivas. Marland (1977) encuen-
tra sOlo dos alternativas en cada decision.

Lampert (1985) ha llevado a cabo estudios
de caso en los que pone de manifiesto que
el modelo de profesor como sujeto que es-
td continuamente tomande decisiones, so-
pesando alternativas y eligiendo entre ellas
sobre la base de un proceso de razonamien-
to, no es el mas adecuado. Este autor en-
contrd que existen situaciones en la ense-
fianza en las que las opciones posibles a
tomar son igualmente deseables o indesea-
bles. A estas situaciones las denomina “DJ-
LEMAS” entendiendo por tales “un argu-
mento entre tendencias opuestas, ninguna
de las cuales puede ganar”. (Lampert, 1985;
pag. 182. cit. por Marcelo, 1987a; pag. 79).

Como ya hemos visto, en los modelos de
toma de decisiones, conviene resolver las
situaciones conflictivas porque crean con-
fusion; sin embargo para Lamper (1985), ¢l
profesor, entendido como un sujeto que
acepta v conduce los dilemas que se pre-
sentan en la enscfianza, acepta los conflic-
tos como endémicos e incluso ttiles en su
trabajo, en lugar de cntenderlos como una
carga que ha de ser eliminada.

Desde esta orientacion, estamos ante una
nueva perspectiva en el estudio de los pro-
cesos de pensamicnto interactivo de los
profesores. Necesitamos seguir estudiando
cuiles son las estrategias que usan los pro-
fesores para abordar dilemas, con qué fre-
cuencia, como s¢ comprenden y evalGan,
etc.

Quizd, comoe sefialan Clark y Peterson
(1986) “sea atin demasiado arriesgado
aventurar modelos sobre las decisiones in-
teractivas de los profesores”. (Clark y
Peterson, 1986; pig. 270).

AQn se conoce poco acerca de los pensa-
mientos y decisiones de los profesores para
proponer modelos que, como afirma
Marcelo, aunque estin basados en teorias
fundamentadas no responden a la practica
real de la ensefianza.

Las investigaciones de [a ultima década
apoyan la idea de que cada vez es mas difi-
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cil concebir al profesor como un sujeto ra-
cional en el proceso de toma de decisiones
interactivas. Por el contrario, cada vez mis
se viene insistiendo en que el profesor de-
sarrolla rutinas con las que abordar los pro-
blemas que surgen en la ensefianza y “solo
en Casos limites 0 momentos Criticos toman
decisiones para cambiar el curso de su en-
serignza”. (Shavelson y Stern, 1983; pig.
276).

B. Principales investigaciones en torno a
las decisiones interactivas del profesor.

Las principales investigaciones, llevadas a
cabo en torno al tema que ahora nos ocu-
pa, pueden agruparse en dos grandes ni-
cleos: las investigaciones referidas a facto-
res, procesos y preocupaciones de los
profesores durante la ensefianza interacti-
va; y aquellas otras con matices diferencia-
les por estar referidas a estos mismos facto-
res, procesos y preocupaciones, pero ahora
estudiados desde la perspectiva de la expe-
riencia docente & de la ausencia de 1a mis-
ma, por tratarse de profesores en forma-
cidn & noveles.

1. Investigacion sobre factores, procesos ,
pensamientos y preocupaciones de los
profesores durante la ¢nsefianza interacti-
va.

Hemos dicho que las decisiones interacti-
vas de los profesores se producen cuando
algo que se ha planificado no funciona co-
mo s¢ habia previsto. Pero jqué factores,
qué elementos de informacién tiene en
cuenta el profesor para determinar que ha
de tomar una decision?.

] profesor se mueve en un medio comple-
jo en el que tiene que responder a una plu-
ralidad de estimulos, por lo que para pro-
cesar adecuadamente la informacion, el
profesor precisa “simplificar el ambiente
de tareas convirtiéndolo en aspacio proble-
ma”, (Joyce, 1980; cit. por Contreras, 1985.
Pag. 13). Coincidente con esta afirmacioén
es la de Pérez Gomez, (1987b), cuando di-
ce “que es necesario reducir el complejo es-
cenario del aula en fragmentos manejables
denominados espacios problemdiicos”.
(Pérez Gémez, A., 1987; pag. 215).

Por tanto, el espacio problema es en parte
una creacion del profesor y un producto de
su actuacién determinada por la simplifica-
cion que de ¢l ha hecho el profesor en el



espacio problema. Por esta razdn cree
Joyce (1980), que es importante “definir el
campo potencial de estimulos, y definirlo
como campo creado en parte por el propio
profesor”. (Joyce, 1980; cit. por Contreras,
1985, pig. 13).

Se precisa, pues, para actuar en un medio
complejo, construir un modelo simplificado
de la realidad en la que se va a actuar. Asi,
el comportamiento del profesor seri racio-
nal con respecto no a la situacién real, si-
no, con respecto al modelo simplificado
que ha creado de ella. “Para entender el
comportamiento del profesor en el aula,
hemos de identificar el modelo racional
con que representa los modelos de ense-
rianza aprendizaje”. (Pérez Goémez, A,
1987; pag. 215).

A partir de este modelo, €l profescr pone
en marcha una Serie de tareas: elaborar e
interpretar la informacién sobre los alum-
nos y la estructura de la clase, seleccionar
conocimientos tedéricos y empiricos, inte-
grar esta informacién con sus creencias y
expectativas, tomar decisiones y reflexionar
sobre los resultados.

Para realizar estas tareas el profesor se apo-
ya en sus capacidades de procesamiento,
por tanto los responsables de su comporta-
miento son los procesos que integran su
capacidad de procesamiento. Por esto las
investigaciones se han centrado en el anali-
sis de los procesos basicos que tienen lugar
en el momento interactivo.

Siguiendo a Pérez Gomez (1987b), descri-
bimos a continuacién lo que a su juicio son
los procesos basicos del procesamiento in-
teractivo:

- Percepciton selectiva del medio. El
profesor selecciona, de entre todos los esti-
mulos presentes en la realidad del aula, los
mas significativos, es decir, que su percep-
cién no es pasiva, sino que es construida
de forma subjetiva. Nisbet y Ross (1980) ex-
ponen “los principales sesgos de la percep-
ci6n humana, en virtud de los esquemas,
construcciones, creencias y teorias del per-
ceptor”. (Nisbet y Ross, 1980; cit. por Pérez
Goémez, A., 1987, pdg. 217). Del mismo mo-
do ocurre en el aula, donde las creencias y
teorias implicitas del profesor actian como
un filtro a través del cual percibe ¢l com-
portamiento de los alumnos que perturban
la realizacién de las tareas, ignorando los
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comportamientos que no alteran el ritmo
previsto.

En el aula no existe una percepcién objeti-
va y neutral. La urgencia de las tareas y la
simultaneidad de acontecimientos exigen
una scleccién perceptiva que se apoya en
los conceptos, creencias y expectativas del
profesor.

- Atribuciones y expectativas. Estos
procesos acontecen en 1as situaciones de
intercambio, para poder interpretar el signi-
ficado de los sucesos nuevos e informa-
ciones.

El estudio de la motivacion, dentro de la
Psicologia Cognitiva, resalté ¢l valor de los
procesos que las personas utilizan para juz-
gar las causas de los éxitos o los fracasos.
Las expectativas y atribuciones originan un
clima en torno al alumno como individuo y
como grupo, que va a condicionar su com-
portamiento, la percepcion de si mismo, la
valoracién de sus posibilidades, 1a confian-
za en sus capacidades, etc.

Fl aula es un espacio tipico para generar es-
tas etiquetas, para clasificar a los alumnos y
al profesor, originar expeciativas e inducir
comportamientos de acuerdo con los este-
reotipos formados. Las etiquetas y estrate-
gias ahogan el comportamiento y minan
las aptitudes de apertura y de basqueda.

En la investigacion del pensamiento inte-
ractivo del profesor es necesario analizar
los juicios del profesor sobre el comporta-
miento del alumno vy las reacciones del
alumno ante esas atribuciones, asi como
los procesos, mecanismas y criterios que si-
gue el profesor para establecer los juicios.

Atribuir etiquetas o generar expectativas
son tacticas para controlar indirectamente
¢l comportamiento del alumno y para pro-
vocar la interiorizacion de un autoconcepto
inducido desde fuecra. Este fenédmeno es
denominado por Pérez Gémez (1987b)
“‘autocumplimiento de profecias”.

- Diagnéstico interactivo de proce-
sos y valoracion de resultados.

Esta modalidad de diagnéstico es distinta
del diagnéstico preactivo, ya que es parcial
y apresurado, debido a la urgencia de! mo-
mento al tiempo que estd apoyado en in-
formaciones insuficientes. Como afirma
Pérez Gomez (1987) “es un diagnostico co-



yuntural que requiere un pensamiento
Situacional”.

En la planificacién el profesor utiliza los
contenidos conceptuales y las estrategias
heuristicas para elaborar un cuadro repre-
sentativo de las caracteristicas de la situa-
cién lo més fielmente posible. Pero en la
ensenanza interactiva los significados estin
influidos por las impresiones que el profe-
sor recibe del medio. La fuerza del contex-
to fisico y psicosocial se impone en su
mente, ¥ pasa a un segundo plano la com-
paracién de situaciones, elaboracion de al-
ternativas, etc.

En la enseflanza interactiva la comunica-
cion profesor alumno estd modelada por
los intercambios de significados, que pue-
den ser convergentes ¢ contradictorios. El
profesor necesita una estructura conceptual
compleja y flexible, para poder compren-
der que los alumnos utilizan otra logica e
interpretan los acontecimientos desde otra
racionalidad. Los profesores con estruciu-
ras mentales rigidas, simples y pobres no
perciben el desequilibrio entre sus previ-
siones y el funcionamiento real de la clase;
y como la ensenanza interactiva es muy ra-
pida, reproducen ¢l comportamiento do-
cente adquirido por imitacién en el tiempo
en que fueron alumnos, comportamiento
que quedd grabado en su mente determi-
nando su comportamiento.
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La investigacién sobre el pensamiento del
profesor en la fase interactiva se propone
explicitar estos procesos en gran medida
ocultos, v que el profesor se vuelva cons-
ciente de ellos, asi como de los factores
que los producen y las consecuencias que
de ellos se derivan,

Marland (1977) estudia las funciones del
pensamiento del profesor durante la ense-
fianza interactiva para concluir lo siguiente:
corregir y ajustar [a estrategia planificada,
afrontar situaciones impredecibles, regular
el propio comportamiento segin determi-
nados principios diddcticos y adaptar las ta-
reas de instruccion a los distintos alumnos.

Posteriormente Marland (1984) analiz6 los
pensamientos interactivos de seis profeso-
res, encontrando que estos seguian en
general una secuencia de pensamientos
cuando estaban con sus alumnos. Esta
secuencia estd formada por los siguientes
procesos cognitivos que recoge Marcelo
(1987a), citando a Marland (1984):
Percepcién de algan estimulo del alumno o
del ambiente; interpretacion de dicho esti-
mulo y bisqueda de significado para el
profesor y deliberacién prospectiva o refle-
xi6n a cerca de la estrategia de comporta-
miento a utilizar,

Diagrama de flujos de unidades de pensa-
mientos y proceso que siguen, segin
Marland (1984).



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

Secuencia de Pensamiento
en Protocolos de Entrevistas.

Busqueda de significado

1. Percepcion en la memoria

¢&Significado disponible?

NO

2. Interpretacion Recuerdo
Construccion
- del
significado
Busqueda >
—|de tacticaenla|:
memoria e
Si NO
Recuerdo
De[i_beracién Plan téctico
3. tctica apro- - apropiado
piada
‘ (Tomado de Marland, 1984, cit. por

Marcelo, 1987 a; pdg. 85).
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De la contemplacién del diagrama
de Marland (1984), deducimos que se ase-
meja en algunos elementos al de Peterson
y Clark (1978) y al de Shavelson y Stern
(1983). Todos ellos presentan un diagrama
de flujo para explicar las decisiones inte-
ractivas, pero €l modelo de Marland es mads
amplio ya que abarca también los pensa-
mientos y reflexiones de los profesores.
Los procesos, a que se hace referencia, no
se pueden analizar de forma independien-
te y aislada ya que son elementos de la ac-
tuacién mental y que segin Shavelson
(1986), “utiliza los esquemas como berra-
mientas bdsicas del pensamiento especiai-
mente orientado a la accién”. (Shavelson,
1986; pag. 5). Por tanto, la teoria de esque-
mas ¢s fundamental para interpretar la
toma de decisicnes interactivas de los pro-
fesores,

Los psicologos cognitivos Norman
(1982), Schank y Abelson (1977), afirman
que nuestra percepcidon de la realidad vie-
ne determinada por REDES SEMANTICAS,
o uniones entre informaciones relacionadas
significativamente que se representan por
cadenas con conexiones ¢n forma de nudo.
Esto nos permite interpretar el significado
de los hechos cotidianos, 4 través de la aso-
ciacién con ofras informaciones relaciona-
das con ellos. Asi se forman los “esquemas
de conocimiento” o estructuras amplias de
datos que se centran en situaciones concre-
tas. Desde estas estructuras organizadas del
conocimiento, se desarrollan los conceptos
prototipicos.

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

“Una estructura abstracta de infor-
macion, Es abstracia porque sinte-
tiza informacion sobre casos parti-
culares... esta estructurada de for-
ma que representd una relacion
entre conceptos... es pues una for-
ma organizada y operativa de
almacenar informacion en
la memoria”. (Andersom, 1984;
pag. 5).

Para Shavelson (1986) “un esquema puede
concebirse como algo consistente en una
serie de expectaciones”. (Shaveison, 1986;
pag. 5). Luego para comprender algo hay
que satisfacer las expectaciones a través de
la informacidén que nos suministra una es-

cena, un mensaje ¢ un acontecimiento a
través de los sentidos. Esta informacion

que satisface nuestras expectativas puede

ser codificada en la memoria para plasmar

la informacién dentro de un esquema. En

cambio, la informacién que no se ajuste a

las expectativas, no se codifica.

A lo largo de la investigacién se han
identificado distintos TIPOS DE ESQUE-
MAS. Anderson (1984) distingue tres tipos
de esquemas en el pensamiento del profe-
sor: El guién, el escenario y las estructuras
proposicionales.

1. El guién: Es un conjunto organi-
zado de conocimientos concretos y estere-
otipados sobre una secuencia comun y pro-
bable, de acontecimientos que ccurren
dentro del aula y que se adquiere por ex-
periencia sobre las rutinas cotidianas.

Los profesores poseen redes teori-
cas de datos que pueden ser aplicadas en la
practica, es decir disponen de esquemas de
situaciones didacticas, de concepios proto-
tipicos con los que identifican situaciones
como: ‘pérdida de tiempo”, “falta de inte-
7és”, etc. y guiones para dar respuestas ruti-
narigs a estas situaciones. La experiencia
permite al profesor perfilar y ampliar las re-
des semanticas, cambiar conceptos anticua-
dos y producir conceptos nuevos, Esta for-
ma de contemplar la enseflanza, para
Calderhead (1988a) es una explicacion de
que:

“La enserianza en la clase aparez-
ca como una actividad rutinaria e
intuitiva, mientras que la prepara-
cion de la ensefianza conlleva una
reflexion mds consciente..., tam-
bién explica las diferencias en-
tre profesores con experiencia y
noveles”. (Calderhead, 1988a;
pag. 25).

2. El escenario: es un esquema
que representa el conocimiento de los pro-
fesores acerca de los acontecimientos que
ocurren dentro del aula, y su capacidad
“bara reconocer de forma inmediata las
estructuras de actividades habituales, que
a un principiante pueden presentdgrsele co-
mo un caos”. (Shavelson, 1986; pag. 6). El
esquema escenario representa el conoci-
miento de las circunstancias, elementos y
actividades que definen una determinada



situacion en el aula y que permite organi-
zar €l conocimiento sobre contextos espa-
ciales.

Las relaciones entre conceptos e¢n este es-
quermna son espaciales, mientras que las rela-
ciones en el esquema guién son temporales.

3. Estructuras proposicionales:
Para Shavelson (1980) estos esquemas “ca-
racterizan el conocimiento del profesor a
cerca de, por ejemplo diferentes tipos de
alumnos que se¢ encuentran en un aula”.
(Shavelson, 1986; pig. 6).

Las estructuras proposicionales organizan
el conocimiento sustantivo del profesor so-
bre los distintos elementos del proceso de
ensefianza: conocimienio del alumno, del
curriculum, del clima psicosocial del aula,
de las estrategias y técnicas didicticas apli-
cables en cada situacién.

Shavelson, (1986) incluye ademds un tipo de
esquema especifico para las relaciones entre
pensamiento y accidn, al que denomina ¢s-
quema de traduccion, que es el que organiza
la traslacién del conocimiento pedagégico
de caricter tedrico a esquemas concretos de
instruccién. Este esquema estd compuesto
por esquemas de escenarios proposicionales
y de procedimientos y de guiones. Para
Shavelson (1986) conceptos de la Psicologia
cognitiva como el concepio esquema, son
fundamentales para entender la ensefianza
desde el sentido que Shavelson da al término
esquema: “estructuras de la memoria se-
mdntica que influyen significativamente en
la percepcion, comprension, recuerdo, solu-
cton de problemas...”. (Shavelson, 1986; pig,.
7). Es decir, en todos los procesos mentales,
que se ponen en marcha en la ensenanza in-
teractiva para procesar la informaciéon del
contexto y responder a las exigencias del
medio, van a intervenir los esquemas; luego
no se puede entender la actuacién del profe-
sor sin penetrar en los niveles profundos de
Su pensamiento.

En este mismo sentido se pronuncia Joyce,
(1980) al afirmar que ¢l profesor para pro-
cesar informacién en la prictica tiene que
comenzar por una atencién selectiva de es-
timulos, y “cada profesor percibe los esti-
mulos para los que ha sido educado desde
su sensibilidad profesional”. (Joyce, 1980;
citado por Pérez Gémez, A. y Gimeno, ],
1988; pag. 43).
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El profesor selecciona los estimulos dife-
renciindolos en funcién de su relevancia
potencial. Para Pérez Gémez y Gimeno
(1988):

“La seleccion de estimulos en una
situacion complefa, cambiante y no
estructurada como el aula, implica
el desarrollo de una ESTRUCTURA
PROBLEMATICA, que acttia como
marco de referencia y condiciong
el PI. y la actuacion del profesor”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pag. 43).

Para comprender este proceso de seleccién
de estimulos, hay que entender cémo sur-
gen las estructuras semdnticas bisicas.
Como ya hemos dicho, ¢l profesor con es-
tructuras cognitivas rigidas, pobres y poco
diferenciadas, lo que intenta es mantener
invariables sus esquemas, negando toda in-
formacioén del medio que no encaje con
cllos; Por el contrario, a medida que el pro-
fesar ensancha sus estructuras mentales,
sus redes semadnticas, amplia sus posibilida-
des de diferenciacion e integracién de esti-
mulos e informaciones de distintas fuentes,
y de este modo, supera sus limites mentales
y s¢ abre a nuevas modificaciones de sus
esquemas requeridas por los cambios del
contexto y por la evolucién de su expe-
riencia.

Clark y Peterson (1986), revisando las in-
vestigaciones sobre pensamientos interacti-
vos de los profesores coinciden también en
afirmar la importancia de “caracterizar el
conocimienlo pedagogico y cientifico de los
profesores como esquemas, y en la necesi-
dad de seguir investigando sobre los proce-
so§ cognoscitivos de los profesores”. (Clark
y Peterson, 1986; pag. 269).

Estos autores, estudian asimismo el con-
cepto de decision interactiva y su frecuen-
cia. Definen la decisién interactiva como
“una eleccion consciente del profesor entre
continuar comportandose como antes 0
comportarse de forma diferente”, (Clark y
Peterson 1986, pig. 286).

A modo de recapitulacién diremos que
existe un vinculo, una conexién entre la
planificacion del profesor y los esquemas
con los que guia la ensefianza de clase, por
lo que ¢s imposible, en el contexto de una
teoria de esquemas, estudiar por separado
los dos momentos, siguiendo en estos pen-
samientos a Shavelson v Stern (1983):



Lowick (1988), y Shavelson (1986), quien
insiste en que “los estudios de la planifica-
cion y la toma de decisiones interactiva
deben ir entrelazados”. (Shavelson, 1986;
pag. 4).

De todo lo dicho parece quedar suficiente-
mente justificado, que los posibles cambios
en el comportamiento interactivo de los
profesores, y preferentemente de los pro-
fesores en formacién, dificilmente se van a
producir, a no ser por via de reflexion justi-
ficativa mds alld de la propia accion interac-
tiva, en lo que denominamos momento
postaclivo, Por todo esto es por lo que
nuestras hipotesis de trabajo, aunquc refe-
ridas a los tres momentos de la ensefanza,
ponen su énfasis en lo que como formado-
res de formadores pueda lograrse en la fase
postactiva, haciendo que juicios y reflexio-
nes alcanzados en ella, reviertan mejorando
la planificacién propia de la fase preactiva
y la accién docente propia de la fase inte-
ractiva. Por todo ello no puede extranar
que a continuacion nos detengamos a estu-
diar el pensamiento prictico del profesor.

2. Decisiones interactivas de profesores
con experiencia frente a profesores sin ex-
periencia docente.

Como ya hemos visto en las investigacio-
nes en torno a la planificacion de la ense-
fianza, la experiencia docente determina
diferencias en el modo de realizar estas ta-
reas, de forma que profesores con expe-
riencia y sin experiencia planifican de for-
ma diferente.

Lo mismo ocurre con las decisiones interac-
tivas de los profesores; los profesores sin
experiencia se diferencian de los profeso-
res con cxperiencia en la frecuencia, ante-
cedentes y contenido de las decisiones in-
teractivas que toman. Sutcliffe y Whitfield,
(1979); Calderhead, (1983), etc.

Calderhead (1983), contrasté la ensefianza
de profesores con experiencia, en forma-
cién y en su primer aio de docencia, con-
cluyendo que los profesores sin experien-
cia tienen dificultades cuando se enfrentan
a los alumnos porgue no los conocen, “lo
que puede provocar incertidumbre a la
bora de planificar, asi como la imposibili-
dad de anticipar los posibles problemas
que los alumnos pudieran encontrarse”.
(Calderhead, 1983; cit, por Marcelo, 1987a;
pag. 86).
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Fogarty, Wang y Creek (1982), concluyen
en su estudio que los profesores sin expe-
riencia, tienden a tomar decisiones con ma-
yor frecuencia cuando se trata de proble-
mas de gestioén y disciplina, mientras que
los profesores con experiencia tienden a
tomar decisiones interactivas cuando los
alumnos dan respuestas erréneas. A estas
mismas conclusiones hemos llegado en
nuestros primeros andlisis llevados a cabo
en la Escuela de Formacidén de Profesores,
y que fueron comunicadas en el encuentro
sobre pensamiento del profesor, que se ce-
lebré en Sevilla cn 1988,

Como ya hemos venido refiriendo en este
mismo capitulo, los profesores con expe-
ricncia generan esquemas o rutinas que les
permiten reducir 1a tensién y la incertidum-
bre, por cllo no es de extrafiar que
Calderhead, (1988) cuando pregunta a pro-
fesores con experiencia sobre incidentes
concretos de la clase, encuentra que los
profesores con experiencia poscen més y
mas variado conocimiento para explicar ta-
les incidentes; ademdas su conocimiento es-
td organizado de tal forma que se asocia ra-
pidamente al incidenie en cuestion, “Los
profesores con experiencia pueden identifi-
car rapidamente diferentes ruidos que se
dan en la clase, por efemplo, y sus causas”.
(Calderhead, 1988; pag. 25).

Por todo o expuesto, puede concluirse la
necesidad de entrenar a los futuros profe-
sores en la justificacién de decisiones, tanto
en lo relativo a destrezas de gestion y disci-
plina de la clase, como en ¢strategias de re-
solucidén de problemas que les permitan
adaptarse a cada situacion de ensefianza,
reflexionando sobre su actuacién. A todo
csta temitica nos referiremcs de forma de-
tallada en ¢l capitulo siguiente, atn cuando
ahora vayamos a rcferirnos a algunas con-
clusiones en torno a la investigacion sobre
toma de decisiones interactivas de los pro-
fesores.

- Bs obligado que la primera conclu-
sién a la que podamos llegar tras nuestro
recorrido informativo sobre este punto, sea
la de que es dificil llegar a encontrar acuer-
dos undnimes entre los investigadores. De
esta suerte en las investigaciones de
Peterson y Clark (1978a), v en las de
Shaveison y Stern (1983), se considera al
profesor como un profesional que conti-
nuamente estd tomando decisiones, sope-



sando alternativas y evaluando las conse-
cuencias. Sin embargo, en otras investiga-
ciones que hemos revisado, los profesores
no aparecen tan “racionales”, sino que, co-
mo consecuencia del ejercicio profesional,
desarrollan rutinas y estrategias concretas y
particulares a las que recurren en los mo-
mentos criticos. No necesitan estar constan-
temente procesando informacién ya que las
rutinas liberan al profesor.

Estudiar los procesos que han llevado a los
profesores a generar rutinas, es un campo
de investigacidn en constante aumento; asi
Shavelson (1986), considera que la investi-
gacion sobre planes, esquemas, guiones,
rutinas, ¢tc. puede tener “ung decisiva im-
portancia en la construccién de herra-
mientas importantes para la enserianza”.
(Shavelson, 1986, pdg. 9).

- Puede concluirse, aunque no de
manera generalizada, la existencia de pro-
blemas metodolégicos y que la frecuencia
con que los profesores toman decisiones
interactivas cs distinta de unos profesores a
otros v de unas circunstancias a otras; sin
embargo, si hay acuerdo entre los investi-
gadores en que el principal determinante
de las decisiones interactivas es el alumno:
su falta de atencion, las respuestas inco-
rrectas o incompletas, los ruidos de la cla-
se, etc., aungue en este sentido hayamos
de reconocer la existencia de diferencias
entre protesores con y sin experiencia. Los
profesores sin experiencia estdn mas influi-
dos por los problemas de disciplina y ges-
tidn de la clase, mientras que en los profe-
sores con experiencia el alumno influye en
las decisiones del profesor cuando este no
responde como se esperaba de él, o cuan-
do la calidad de las respuestas no es la ade-
cuada.

- Otra conclusién, que en parte vie-
ne a suponer una aclaracién y complemen-
to de la primera, es que los profesorcs
cuando se plantean conscientemente tomar
una decision, tienen ¢n cuenta una sola o
muy pocas alternativas de accidn, en contra
de lo que defienden los modelos citados en
la primera conclusién, las rutinas permiten
a los profesores no tener que pensar en va-
rias alternativas cada vez que hayan de to-
mar una decisién.

Se han apreciado diferencias cuanti-
tativas y cualitativas en los modos de deci-
5i6n interactiva entre profesores con y sin
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experiencia docente. Los profesores sin expe-
riencia, desconocen las caracteristicas reales
de sus alumnos y esto ocasiona problemas
de gestién y disciplina de clase; de ahi la
necesidad de investigar qué procesos si-
guen los profesores en los primeros afios
de docencia y como se va adquiriendo el
conocimiento practico que caracteriza a los
profesores con experiencia. Por otra parte
¢s también conveniente entrenar en la to-
ma de decisiones a los futuros profesores,
para que adquieran esta competencia que
actualmente se considera por muchos in-
vestigadores, (Shavelson 1973; Gimeno,
1983; etc.) como ¢l eje central de su forma-
cion y como una destreza basica.

Para este entrenamiento, Zeichner y Liston
(1987) estan utilizando el enfoque “racio-
nal” que persigue la formacién de profeso-
res que analicen su propia ensefnanza,
conscientes de su papel como profesores.

3.13. Creencias y ggongs implicitas Qg gg
rofesores s lumn
ucion 1 S -

Las investigaciones realizadas en Ia dltima déca-
da en torno a los procesos de pensamiento del
profesor, muesiran cada vez con mas claridad
que los juicios y decisiones del profesor depen-
den de su PECULIAR MODQ DE INTERPRE-
TAR SU EXPERIENCIA; luego, para entender el
pensamiento v la actuacién del profesor, ya no
basta con identificar los procesos formaies, las
estrategias de Pl o de toma de decisiones, sino
que como afirman Pérez y Gimeno (1988):

“Hay que calar en la red ideologica
de TEORIAS Y CREENCIAS que deter-
minan el modo como el profesor da
sentido a su mundo en general y
a su practica docenie en particular”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pag. 44).

De esta misma opinidén participa Contreras,
{1985) cuando afirma “gue las estrategias de
P1. no operan en el vacio, al margen del co-
nocimiento proposicional del sujeto”.
(Contreras, 1985; pag. 16).

Para referirse a este campo de estudio, se
han utilizado varios términos; asi Marcelo
(1987a) recoge los siguientes: “paradigmas”
Crocker, (1983), “dilemas” Berlak y Berlak,
(1979), “metdforas” Taylor, (1982), “princi-
pios” Marland, (1977), “hbipdtesis” Elliot,



(1976), (1977), “comstructos” Olson, (1980),
“perspectivas” Becker, (1961); Tabachnick y
Zeichner, (1975). etc.

Estamos en una parcela de investigacidn
compleja en la que es dificil hacer clasifica-
ciones y generalizaciones, pero importante e
influyente en el pensamiento del profesor.
Para Nisbett v Ross (1980) la influencia del
pensamiento implicito del profesor es mas
decisiva cuanto mas complejo es €l escenario
en que se desenvuelve la prictica profesio-
nal del profesor.

Sobre esta prictica, afirman Nisbett y Ross
(1980}, es fundamental la influencia “del rico
almacén de conocimientos generales sobre
los objetos, percepciones, acontecimientos y
relaciones peculiares, que cada hombre ha
construido a lo largo de su experiencia, en
particular de su experiencia profesional”.
(Nisbett y Ross, 1980; pdg. 220).

La percepcién humana estd influida por los
esquemas, constructos y comprensiones
del que percibe. El conocimiento organiza-
do légicamente, las creencias, el pensa-
miento mitico, paradodjico e irracional que
el hombre asimila en sus intercambios con
el medio, todo ello forma nuestro substrato
ideolégico. En él podemos incluir lo que
Becker (1961) denomina “perspectivas” y
que define como:

“Un conjunto coordinado de ideas y
acciones que utiliza una persona al
enfrentarse con und Situacion pro-
blematica, refiriéndonos a la forma
corriente de pensar y sentir de una
persona cuando actia en una situa-
cion tipo. Estos pensamientos y
acciones estan coordinados en el
sentido que las acciones, desde el
punto de vista del actor, surgen logi-
camenle d partir de las ideas corite-
nidas en esa perspectiva. De jforma
parecida, las ideas puede verlas un
observador como uno de los posibles
canjunics de ideas que podrian for-
mar los fundamentos racionales de
las acciones de la persona y que las
ve el acior como que jusiifican su ac-
tuar tal como lo bace...”. (Becker y
otros, 1961; pag. 34).

Zeichner y Tabachnick (1985}, hacen una
propuesta de diferenciacidén entre IDEO-
LOGIAS DIDACTICAS y PERSPECTIVAS
DIDACTICAS:
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“Las ideologias son referidas a un
conjunto de ciencias sistemdticas
relacionadas, sobre lo que se consi-
deran las caracteristicas de la ense-
Aanza; y perspectivas un conjunto
coordinado de ideas y acciones que
utiliza el profesor cuando se enfren-
ta a una situacion problemdtica, el
modo ordinario de pensar y sentir
del profesor al actuar sobre dicha
situacion”. (Zeichner y Tabachnick,
1985; cit. por Zabalza, 1987; pag. 115).

Calderhead (1988a) considera que al ense-
fiar, se plantean problemas de valores educa-
cionales y de creencias sobre los alumnos, la
naturaleza de la escuela, las relaciones profe-
sor alumno, etc. Estos valores y creencias ac-
tian como un telén de fondo del contexto
en que se desarrollan los esquemas del pro-
fesor. Por tanto, se pueden considerar las
creencias como “influencias modeladoras
bdsicas del esquema”. (Calderhead, 1988;
pdg. 26). Los valores y creencias complican
los esquemas de ensenanza y los medios a
través de los cuales se desarrollan. Los profe-
sores tienen que actuar diariamente en sus
clases, y esta necesidad de ensefiar les lleva
‘a construir y utilizar sus propias teorias en
tugar de los modelos racionales prescritos en
los programas de formacion del profeso-
rado”. (Clark y Yinger, 1979a; citados por
Pérez Gomez y Gimeno, 1988; pag. 105).

Estas teorias subjetivas, implicitas o proba-
das, sirven a los profesores para realizar sus
acciones diarias, de modo que la experien-
cia proporciona a los profesores elementos
utiles para predecir y explicar la conducta de
sus alumnos y elegir sus propias estrategias
instruccionales.

Todos estos planteamicntos son los que van
a provocar la aparicién de “enfoques alterna-
tivos” al modelo cognitivo de estudio del
pensamiento del profesor, al considerar insu-
ficiente y sesgada “una interpretacion ex-
clusivamente cognitiva de la intervencion
docente que inevitablemente disocia pen-
samiento y accion, conocimiento y afec- ti-
vidad”. (Pérez Gomez v Gimeno, 1988;
pdg. 44).

El enfoque cognitivo, como ya hemos visto,
se centrd en el andlisis de las ATRIBUCIO-
NES del profesor sobre las causas del rendi-
miento de los alumnos, pero se ocupd me-
nos de las creencias y teorias implicitas del



profesor. Esto supone una limitacién, ya que
como afirman Pérez y Gimeno (1988), el
pensamiento pedagégico del profesor no s6-
lo se nutre del conocimiento técnico peda-
gogico relacionado estrictamente con temnas
de indole profesional, sino con todo un ba-
gaje de ideas, posiciones, actitudes y sensibi-
lidades, que constituyen el substrato ideolo-
gico sobre la concepcién del hombre y la
sociedad.

Antes de seguir adelante se hace necesario
que nos ocupemos de definir lo que enten-
demos por creencia. Wahlstrom (1982) defi-
ne la creencia como “una declaracion bi-
potética o inferencial acerca de un objeto
capaz de ser precedida de la frase “creo
que...” y que describe al objeto como ver-
dadero o falso, correcto o incorrecto”.
(Wahlstrom y otros, 1982; citados por
Marcelo, 1987; pag. 107).

Para Zabalza (1987): “La creencia se inlegra
en la perspectiva, desde ésta se elabora el
propasito, todo ello junto da sentido y orga-
niza la accion, y finalmente se plantea la
revision”. (Zabalza, 1987; pdg. 116). Este au-
tor entiende la creencia como la forma en que
el profesor visualiza y conecta su propioc mun-
do interno con la situacion de ensefianza. La
perspectiva suministra una interpretacion ini-
cial de aquello con lo que uno se encuentra.

Dice Janesick (1978):

“Que la perspectiva de una persona
es la combinacion de sus creencias y
conducta continuamente modifica-
das por la interaccion social. En la
clase el profesor piensa y acttia de
una manera pariicular. En termino-
logia de los interaccionistas, cada
profesor desarrolla una perspectiva
de clase, una forma persistente de
pensar y actuar en clase. f£sta pers-
pectiva capacita al profesor para dar
sentido a su mundo, para interpre-
tarlo y para construir sus acciones
dentro de él”. (Janesick, 1978; pag. 3).

1la planificacién y la toma de decisiones del
profesor, como ya vimos en el modelo de
Clark y Peterson, estin guiadas por sus teorias
implicitas, las cuales, a su vez influyen en la
actuacién preactiva y postactiva del profe-
sor. Asi, 1a investigacion sobre planificacion
y toma de decisiones, sélo tiene sentido en
el contexto psicolégico en el que el profesor
planifica y decide. Este contexto psicolégico

es para cada profesor una mezcia de teorias
parcialmente articuladas, creencias y valores
sobre su papel y el de la ensefianza.

Investigando estas teorias implicitas, lo que
se pretende es explicitar los marcos desde
los cuales los profesores perciben y proce-
san la informacién. No se trata de averiguar
¢6mo los profesores utilizan o siguen una de-
terminada teoria formal, sino como afirma
Contreras, (1985) lo importante es “cémo feo-
rizan, como formulan principios explicativos
de su ensefianza”. (Contreras, 1985; pag. 17).

Para Marcelo (19872) las creencias y teorias
implicitas de los profesores, lo mismo que las
“rutinags”, sirven para reducir la necesidad de
PI. del profesor; de esta forma, los problemas
que se presentan en la clase no han de ser re-
sueltos cada vez que ocurren, sino que el
profesor tiene ya un “patron de comporia-
miento” con el que abordar estos problemas.

Como sefiala Gage (1979):

“Las teorias implicitas capacitan al
profesor para llevar adelante la
aplastante abundancia de situacio-
nes problemdticas, en ocasiones en
las que el profesor ba de tomar deci-
siones en cada momento de la jorna-
da escolar”. (Gage, 1979; pdg. 80. Cit.
por Marcelo, 1987a; pag. 108).

3.1.4. i ripliv | recn-
cias educativas de los profesores v
inflyenci 1 I n

clase,

La preocupacién por conocer el modo como
los profesores construyen sus teorfas sobre la
ensefianza, v la influencia de éstas en las de-
cisiones y en la prictica de clase, es una
constante en la investigacién sobre el pensa-
miento del profesor, pero a pesar de su im-
portancia, la investigacion sobre creencias y
teorias implicitas de los profesores es un en-
foque reciente v poco estudiado, dada la di-
ficultad de que el profesor describa al inves-
tigador de forma explicita sus esquemas
cognitivos implicitos para que pueda com-
prender sus pensamientos y acciones; y €sto
requiere el empleo de metodologias etnogra-
ficas y estudios de casos en profundidad.

En este apartado vamos a enumerar los prin-
cipales resultados a que ha llegado la investi-
gacién en este campo, y para ello vamos a
seguir fundamentalmente la revisién de la li-
teratura de investigacion que llevan a cabo



Clark y Peterson (1986), aunque también
aludiremos a otras revisiones.

Recogiendo resultados de investigaciones,
Clark y Peterson (1986), llegaron a la conclu-
sion de que:

“Las creencias mas importantes gue
los profesores tienen sobre los alum-
nos, son aquellas que tienen que ver
con las percepciones de los profesores
acerca de las causas del comporta-
miento de los alumnos, o lo que es lo
mismo, las atribuciones de los profe-
sores a lgs causds de actuacion de
los alumnos, a sus éxitos y fracasos”.
(Clark y Peterson, 19806; pag. 281).

Estas atribuciones sobre la conducta del
alumno, pueden ser importantes para com-
prender cémo las expectativas del profesor
afectan a los logros de los alumnos.

Brophy y Rohrkemper (1981), descubren
que las atribuciones del profesor sobre la ac-
tuacién de los alumnos, afectan significativa-
mente al tipo de objetivos que el profesor
propone para cada alumno, al modo de con-
trolar el comportamiento del alumno, y al
tipo de estrategia didactica que utiliza el
profesor.

El profesor no es un observador indiferente
en el aula, por el contrario, es un agente in-
teresado que ha de aceptar responsabilida-
des sociales por la calidad de su trabajo.
Precisamente la calidad de su trabajo es valo-
rada socialmente en funcién de sus efectos
en los alumnos, de su aprendizaje y desarro-
llo. Segiin Brophy y Rohrkemper (1981),
“Este papel social del profesor en la institu-
cion escolar, sesga inevitablemente el sentido
de las atribuciones del profesor sobre el éxito
¥ fracaso de [os alumnos”, (Brophy y
Rohrkemper, 1981; cit. por Clark vy Peterson,
1980, pig. 282).

Continuando con el ya citado estudio de
Clark y Peterson, (1986) se pueden distinguir
dos patrones bdsicos en la atribucion del
profcsor:

-Auto-ensalzamiento: El profesor acep-
ta responsabilidades por los éxitos de los alum-
nos, mientras que atribuye los fracasos a otros
factores ajenos a su voluntad y competencia.

- Sobre-defensa: Por el contrario, el
profesor acepta responsabilidades por los
fracasos de los alumnos, mientras que atribu-
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ve los éxitos al mérito de los propios alum-
nos, u otros factores ajenos.

Los patrones atribucionales del profesor se
encuentran condicionados por varios fac-
tores:

- La concepcion del profesor sobre su
papel y status profesional.

- La concepcidn del profesor sobre
las posibilidades de aprendizaje y desarrollo
de los alumnos, la polémica sobre la relacion
herencia-medio.

- Las ideas del profesor sobre la for-
macion del conocimiento humano y el desa-
rrollo de la cultura.

- Las teoria del profesor sobre los
procesos de ensenanza-aprendizaje.

Como podemos observar en estos
planteamientos, nos volvemos a encontrar al
tratar de buscar los factores que determinan
la naturaieza de los procesos cognitivos del
profesor, con que como dicen Pérez y
Gimeno, (1988):

“fs el substrato ideologico donde se
encuentran alojadas las teorias y
creencias, arraigadas en la experien-
cia biogrdfica y que tifien subjetiva y
singularmente cada percepcion, in-
terpretacion, decision, actuacion y
valoracion del profesor.” (Pérez y
Gimeno, 1988; pag. 45).

Como ponen de relieve estos autores, el
contexto ideoldgico estd constituido por
una mezcla de valores, creencias y teorias
sobre el propio roll profesional del profe-
sor y sobre los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Munby (1982}, resalta la importancia del
“contexto psicologico” en el que el profesor
planifica y toma decisiones. Para Munby
(1982): “El contexto psicologico estd_formado
por una mezcla de teorias sélo parcialmente
articuladas, creencias y valores acerca del
profesor y de la dindmica de la ensefianza y
del aprendizaje”. (Munby, 1982; citado por
Clark y Peterson, 1986; pag. 285). Por tanto,
para Munby, asi como para Pérez Gomez y
Gimeno, el proposito de la investigacion so-
bre teorias implicitas de los profesores, es
hacer visibles y explicitar las estructuras de
referencia a través de las cuales los profeso-
res perciben y procesan la informacion,



Siguiendo con la revision de las investigacio-
nes llevadas a cabo por Clark y Peterson
(1986), nos encontramos con una idea
comurn;

“La cognicion del profesor es guiada
bor, y tiene sentido, en relacion a un
Sistema personalmente sostenido de
creencias, valores v principios. Estos
sistemas no suelen estar bien especifi-
cados y la tarea principal del investi-
gador es ayudar al profesor a mover-
se de un sistema de creencias priva-
das y poseidas implicitamente a una
descripcion explicita”. (Clark vy
Peterson, 1986; pig. 286).

Algunos investigadores han enfocado su
estudio sobre las teorias implicitas de los
profesores hacia una parcela concreta del
curriculum. Asi Garcia Jiménez (1988b), tra-
ta de explicitar y reconstruir las teorias im-
plicitas de un profesor sobre la evaluacién
de la ensefianza. Para ello utiliza como pro-
cedimiento de anilisis, la biografia perso-
nal de un profesor y seguir asi el desarrollo
de su pensamiento sobre la evaluacién de
la ensefianza. De este modo, el profesor se
convierte en el vehiculo para acceder a la
forma en que concibe la evaluacién, y
el papel que juegan en esa concepcion
elementos como la clase, la escuela,
los procesos innovadores, los aconteci-
mientos.

El profesor seleccionado para este estudio
biogrifico era un buen conocedor de sus
alumnos y experto en situaciones evaluati-
vas. La biografia se construyé con entrevis-
tas dentro y fuera de clase, documentos y
conversaciones informales. La hipdtesis de
partida en este trabajo era que las teorias
implicitas de los profesores varian a lo lar-
go del tiempo y evolucionan cuando los
profesores adquieren un mayor conoci-
miento de los alumnos o de los contextos
de clasc.

Las creencias del profesor investigado siguie-
ron un proceso de cambio continuo, buscan-
do un nuevo modelo que superase las defi-
ciencias del anterior. Asi, a partir de una
concepci6bn de la evaluacién como medida
centrada en los conocimientos, el profesor
teniendo en cuenta las circunstancias am-
bientales desfavorables, decide cambiar en
su forma de evaluar, introduciendo la refe-
rencia a las circunstancias personales de los
alumnos.
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Posteriormente el profesor cambia de cole-
gio y en los 1ltimos cuatro afios sus creen-
cias sobre evaluacién han continuado trans-
formiandose, incluso dentro de un mismo
curso escolar. A partir de sus creencias ante-
riores sobre evaluacién, el profesor las desa-
rrolia v defiende con argumentos y con acti-
tudes de compromiso personal, que l¢ lleva
a decir: “en una enserianza obligatoria no
se puede suspender”. Sus planteamientos le
ocasionaron [uchas con sus comparieros lo
que repercutidé negativamente en su activi-
dad profesional, a pesar de que algunos
compafieros se sumaron a sus tesis evalua-
doras.

En las circunstancias descritas el profesor de-
sarrolla una nueva creencia sobre evaluaciéon
que pasa a poner en prdctica: se trata de la
necesidad de conocer mejor a los alumnos,
conviviendo mis con ellos.

Esto le lleva a medir, no el conocimiento (ca-
lificaciones), sino el esfuerzo e interés de los
alumnos, utilizando la observacién como
instrumento de recogida de informacién, asi
como pruebas construidas por él mismo para
medir los logros en el aprendizaje.

El profesor llega de este modo a una formu-
lacién explicita de toda una teoria de evalua-
cion, separando dos tipos de evaluacion que
€l denominé “evaluaciones de conjunto de
la clase™ evaluacion impuesta y evaluacién
continua. A estos dos lipos anadiria mas tar-
de un tercero: “la investigacion continug”,
una ciencia que aisla variables y que consi-
dera “el sistema de evaluacion mas perfecto,
aunglie reqiiere la participacion de una
persona para que actiie como evaluador ex-
terno, lo gque impide al profesor poneria en
prdactica por si mismo”. (Garcia Jiménez,
1988a: pag. 117).

En otros estudios se investigd las creencias
de los profesores en una determinada mate-
ria, 1al es ¢l caso de Cooney (1984), que in-
vestigd las creencias de los profesores hacia
las matematicas y su ensefianza. De su traba-
jo, Cooney (1987) extrajo creencias como
“las matemdticas son esencialmente resolu-
cion de problemas”, “algunas partes de las
matematicas no tienen aplicacion a la vida
real”, o “Los adjetivos para describir las ma-
temdticas son: tliles, logicas, axiomaticas,
divertidas, sélidas, etc”.

Utilizando el concepto de “perspecti-
va”acufado por Becker (1961), cuya exposi-



cidén hicimos al comienzo de este apartado,
Tabachnick y Zeichner (1985b) investigaron
la evolucién del conocimiento profesional
de profesores en formacion y de otros en su
primer afio de ejercicio. Estos autores trata-
ron de comprobar las ideas y creencias que
tienen los profesores en formacién sobre si-
tuaciones didacticas reales y concretas, es
decir, “qué perspectivas desarrollan los estu-
diantes como individuos sobre la ensevianza
durante su periodo de formacion”.
(Tabachnick y Zeichner, 1985b; pag. 136).

En este estudio, las perspectivas se definen
en relacién con cuatro dominios: conoci-
miento y curriculum, papel del profesor, re-
laciones profesor alumno y diversidad entre
los alumnos. Cada categoria de perspectivas,
fue definida en términos de dilemas de ensc-
fanza (por ejemplo, conocimiento formal
frente a conocimiento personal; conocimicn-
to como producto frente a conocimiento co-
mo proceso). De este modo se identificaron
dieciocho dilemas sobre ensefianza dentro
de las cuatro categorias de perspectivas.

Las perspectivas son el constructo organiza-
dor del trabajo y supcnen que la conducta
del profesor y su pensamiento son insepara-
bles y parten del mismo hecho. El significa-
do del pensamiento del profesor no se pue-
de entender sin contar con el anilisis de la
conducta. Pero pensamiento y creencias no
son observables, a pesar de lo cual los auto-
res citados anteriormente, asumen que la
conchucta de clase expresa las creencias del
profesor, como el lenguaje expresa el pensa-
miento. "Puede que la conducta de clase sea
una forma de pensamiento sobre la ense-
Aianza, andloga a la del artesano o artista
que piensa con sus manos”. (Tabachnick y
Zeichner, 1985b; pdg. 137).

Estos autores van mis alld del pensamiento
del profesor o de su conducta, hasta una
preccupacion por las formas en las que las
conductas del profesor presentan contradic-
ciones a sus creencias manifiestas. Les intere-
sa conocer si las conductas del profesor y
sus creencias tienen cierta consistencia inter-
na a lo largo del tiempo.

En el estudio que nos ocupa y por las razones
que acabamos de considerar, los autores ana-
lizaron ejemplos de contradiccion y falta de
consistencia entre lo que los profesores dicen
gue creen (acerca del conocimiento, curricu-
lum, papel del prolesor, etc.) y sus expresio-
nes y actividades particulares en la clase.
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Se estudi6é también a dos profesoras que te-
nian un sélo afo de experiencia y que esta-
ban adscritas a octavo curso. Los procedi-
mientos que se¢ utilizaron en esta inves-
tigaciéon fueron la observacién y la entrevis-
ta. Estas profesoras hubieron de expresar sus
teorias implicitas acerca de la ensefianza y
fueron conscientes de sus creencias, expli-
candolas v justificindolas, tratando de dar
sentido a su experiencia, desarrollando lo
que consideraron una prictica apropiada.
(Investigacion etnografica o cualitativa),

Las dos profesoras fueron observadas diaria-
mente y se les entrevistd varias veces al dia
para conocer sus planes y reacciones acerca
de lo que habia ocurrido en clase. Un dia a
la semana, un observador elaboraba una
descripcion de los fendmenos que ocurrian
en la clase de las profesoras, centrindose
para ello en la relacién con seis alumnos
previamente seleccionados de entre los que
configuraban el grupo. Junto a estas observa-
ciones, se mantuvieron dos entrevistas en
profundidad, asimismo se llevaron a cabo
entrevistas con los directores de los colegios
cn los que ambas profesoras impartian sus
clases. Por Gltimo se analizaron documentos
e instrumentos de trabajo, como manuales,
libros de texto, asi como las guias que las
profcsoras utilizaron en sus clases.

Ambas profesoras presentaron discrepancias
entre sus creencias y la conducta observada
en la clase, de forma que su conducta docen-
te no se correspondia con aquello que eran
$us creencias y viceversa, La estrategia segui-
da por las dos profesoras para superar el
conflicto que suponia la discrepancia, fue di-
ferente en cada caso. Aunque con ¢strategias
distintas se lograba restablecer el equilibrio
entre creencias y conducta.

Una de las profesoras en los primeros dias
dcl curso, apenas iniciado este, puso de ma-
nifiesto creencias sobre la ensefianza que
eran inconsistentes entre si. Su conducta do-
cente no estuvo de acuerdo con sus declara-
cicnes explicitas sobre la necesidad de un
aprendizaje activo y creativo; por el contrario
su conducta coincidia con creencias sobre el
curriculum, que llevan a los alumnos a
aprendizajes de contenidos v adquisicion de
habilidades prefijados.

Con el paso del tiempo sus creencias sobre
aprendizaje creativo y sobre solucién de pro-
blemas fueron perdiendo fuerza hasta el



punto de que la conducta de la profesora se
mantuve inalterable el resto del curso, v tu-
vieron que ser las creencias manifestadas las
que iban cambiando para ajustarse y adap-
tarse a las conductas que se ponian de mani-
fiesto en su hacer de cada dia.

Por lo que se refiere a la segunda profeso-
ra, esta consiguioé a final de curso, que sus
declaraciones verbales y su conducta no
presentasen discrepancias, pero en esta
ocasion la adaptacién se produjo por la via
del cambio de conducta docente, conducta
que modificé para hacerla coincidir con
aquellas creencias que habia manifestado
al comienzo del curso, a pesar de que una
falta de éxito inicial le hizo incluso dudar
de sus creencias, finalizando el curso con
una reafirmacién de sus compromisos ini-
ciales que hablaban de un curriculum esti-
mulador de la actividad, de la indepen-
dencia, la iniciativa y la bisqueda de solu-
ciones creativas para los problemas del au-
la. En este segundo caso, fue la conducia
docente la que hubo de irse modificando
hasta alcanzar el ajuste con las creencias
manifestadas.

Las dos profesoras consiguieron reducir sus
inconsistencias cuando hacian declaracion
expresa de sus creencias, aunque esa reduc-
¢ién se hubiera logrado con estrategias dis-
tintas: cambiar }a conducta para crear una
mayor correspondencia entre creencia y ac-
cién; o cambiar las creencias para poder jus-
tificar conductas, que de otra manera resulta-
rian insostenibles desde 1as creencias
manifestadas.

El pensamiento del profesor, tal y como se
entiende en este estudio de Tabachnick y
Zeichner (1985);

“Fs el resultado de una historia per-
sonal y de un estado psicologico del
individuo; asi en los dos casos el
movimiento bacia una mayor con-
sistencia entre creencia y conducia,
fue el resultado de un proceso nego-
ciado e interactivo, entre los indivi-
duos y los apoyos y obstdculos orga-
nizativos”. (Tabachnick y Zeichner,
1985b; pidg. 148).

Esta linea de investigacién que se ocupa de
estudiar el comportamiento docente de los
profesores en sus primeros afios de vida pro-
fesional, es importante porque en €stos pro-
fesores noveles, suele darse el denominado
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“schok de realidad”, que les lleva a que el
conflicto entre creencias y conducta se re-
suelva a favor de la conducta de clase, de
modo que las creencias € ideas que el profe-
sor ha adquirido en el tiempo de su forma-
cion inicial, se transforman en otras sin gran
dificultad, con tal de que estas nuevas ideas
y creencias scan capaces de justificar su
practica.

En 1a formacion inicial del profesorado y so-
bre todo en los periodos de prictica docen-
te, se ha de procurar ayudar a los profesores
para que puedan resolver ese conflicto sin
que tenga que resultar perjudicada la calidad
de la ensedanza. En nuestro trabajo investi-
gador hemos buscado de forma insistente
ayudar a nuestros alumnos futuros profeso-
res, a través de la autojustificaciéon de cada
conducta docente.

En relacién con los principios educativos de
los profesores, Clark y Peterson (1986), en
un trabajo que ya hemos citado, aluden a
dos tesis doctorales presentadas en la
Universidad de Alberta por Conners (1978) y
por Marland (1977) en las que a pesar de
que su objetivo era centrarse en los pensa-
mientos interactivos de los profesores, tam-
bién tienen una clara preocupacién por estu-
diar las teorias implicitas del profesor.

Marland (1977), partiendo de un estudio de
los procesos cognitivos del profesor, hace
una derivacién hacia la identificacion de los
principios que rigen su practica docente, que
llega a concretar en los siguientes:

- Principio de compensacién, que re-
presenta la tendencia del profesor a compen-
sar al alumno mis débil, mas desfavorecido.

- Principio de tolerancia o indulgen-
cia estratégica, que supone una tendencia a
ignorar las infracciones que cometen los
alumnos por considerar que estas habrian de
ser objeto de una atencion especial por parte
del profesor.

- Principio de colaboracidén o de
compartir el poder, por €l que se presenia
una cierta tendencia a utilizar la influencia
de los compafieros que configuran el grupo
de clase, para apoyar la estrategia didictica
del profesor.

- Principio de control progresivo, por
el que el profesor tiende al control periddico
sobre ¢l desarrollo de los procesos del aula.



- Principio de supresion de las emo-
ciones, que implica la tendencia consciente
de parte del profesor a suprimir aquellas
emociones experimentadas en el desarrollo
de la ensefianza, al considerarlas perturba-
doras del ritmo y clima del aula.

Por su parte, Conners (1978) alude a
tres principios, después de haber investigado
el comportamiento de nueve profesores.
Estos principios son los siguientes:

- Principio de autenticidad del profe-
sor, que supone un deseo del profesor de
comportamientos sinceros, abiertos y honestos.

- Principio de autocontrol, que defi-
ne como aquella necesidad que tiene el
profesor de ser consciente de sus compor-
tamiento y afectos en la relacién con los
alumnos.

- Fl tercer principio de supresion de
emociones, enumerado por Conners, es
coincidente con el propuesto por Marland
(1977).

Conners (1978) identifica otros cuatro princi-
pios de cardcter mis técnico: conexion cog-
nitiva: cierre o revisién de contenidos me-
diante resimenes; implicacién general para
conseguir mas participacion de los alumnos
y el de igualdad de tratamiento.

Mediante la realizacion de distintas investiga-
ciones se ha podido llegar a identificar lo
que podriamos llamar principios aislados re-
lacionados con aspectos de procedimiento
pedagégico o de imagen social en las rela-
ciones, pero que, a nuestro juicio, no consti-
tuyen un sistema determinado de pensa-
miento, situaciéon que sin duda ha de obligar
a multiplicar el nimero de trabajos € investi-
gaciones sobre este tema.

Para concluir estas consideraciones hemos
de senalar, que la evolucion del modelo
cognitivo nos ha conducido a una etapa de
transicién en la que desde una preocupa-
cion obsesiva por identificar los procesos
formales de procesamiento de la informa-
cion y toma de decisiones, preocupacion
fundamentalmente psicoldgica, se pasa a
considerar la importancia de los conteni-
dos, ideas v teorias sobre la ensefianza, el
aprendizaje, la escuela, la sociedad, la cul-
tura, etc; consideraciones que estin orien-
tando el pensamiento y la actuacion del
profesor en el aula. Dirfamos que el centro
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de las preocupaciones se ha situado mais en
el terreno pedagégico, por lo que tendre-
mos ocasion y necesidad de abordar mis
detenidamente estos aspectos para anali-
zarlos con mayor detenimiento, en el mo-
mento en que en otro capitulo hayamos
de estudiar el pensamiento prictico del
profesor.

Revisando los estudios sobre creencias del
profesor, vemos que estas son muy variadas
y €n unos casos se presentan como categori-
as, tales como las de “alumnos”, “gestion de
la clase”, mienlras que en otros ¢asos se tra-
ducen en afirmaciones como la que referia-
mos sobre 1as matemdticas cuando deciamos
que “las matemdaticas son esencialmente re-
solucion de problemas...”. No obstante, nos
queda por conocer como  se van transfor-
mando las creencias con ocasion  del gjerci-
cio profesional.

Uno de los hailazgos mds significativos de la
corriente de investigacién que nos ocupa €s,
como ya hemos visto, la influencia de las
creencias educativas del profesor en la con-
ducta de clase. En los primeros afos de ex-
periencia docente se pueden presentar con-
flictos entre las creencias del profesor y sus
conductas observables, tal y como nos han
mostrado en sus estudios Tabachnick y
Zeichner (1985a), pero una vez que los pro-
fesores consolidan y reafirman sus creencias,
eslas pasan a controlar y dirigir su conducta,
pudiéndose observar diferencias en el com-
portamiento scgiin se trate de profesores
conservadores, progresistas, directivos o no
directivos.

Se hace pues necesario unz flexibilizacién
de las creencias de los profesores para que
se puedan adaptar a las innovaciones curri-
culares.

Otra conclusién importante, 4 nuestro juicio,
es ¢l peso que cn las creencias del profesor
llegan a tener los alumnos, cosa que por otro
lado ya habiamos podido poner de relieve
cuando estudidbamos la ensefianza interacti-
va, vy concluiamos que el alumno vy los
aprendizajes son siempre las grandes preo-
cupaciones del profesor.

Para finalizar podemos concluir con Pérez
Gomez y Gimeno {1988), que es preciso co-
nectar las bases antropolégicas del pensa-
miento humano con las caracteristicas del
pensamicnto profesional; tal y como escri-
ben estos autores:



“Las teorias y creencias de o mds profe- Siendo consecuentes con su forma de pen-
sional se generan en la confluencia entre sar, Pérez Gomez y Gimeno (1988), propo-
los influjos miditiples de la vida académi- nen una moedificacién al modelo de pensa-
ca de la escuela y las presiones dispersas miento de Clark y Peterson (1986),
Dbero persistentes de la vida colidiana de propuesta que queda claramente reflejada en
la escuela y las presiones de la vida col- el modelo que Pérez y Gimeno titulan de
diana en una formacion social de termi- “Clark y Peterson modificado” y que repro-
nada’” (Pérez y Gimeno, 1988; pag. 59). ducimaos a continuacion,
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3.2. EL PENSAMIENTO PRACTICO Y LA
SOCIALIZACION DEL PROFESOR
COMO ENFOQUES ALTERNATIVOS,

Ya hemos visto en ¢l modelo de Clark y
Peterson (1986), que los pensamientos y
creencias de los profesores estidn en conti-
nua relacién con la actuacién de estos
profesores en ¢l aula y con el rendimiento
de sus alumnos. La construccién de pen-
samientos y teorias implicitas del profesor
en la practica, va a dar lugar a nuevos
enfoques de sus procesos de pensami-
ento. Todo esto nos va a llevar a concep-
ciones distintas del proceso de ensefianza
aprendizaje, del pape! y funcién del
profesor, de la relacién teoria prictica,
etc.

Comenzaremos por revisar las bases con-
ceptuales que sirven de soporte a este nue-
vo enfoque del pensamiento del profesor,
en el que, como afirma Villar (1987b):

“Se abandona el modelo de profesor
como procesador de informacion,
que adopta decisiones o resuelve
problemas, y que trata de concep-
tualizar como piensa y qué conoce”.
(Villar, 1987b; pag. 150).

Como veremos mas adelante, autores como
Schén, Yinger..., propenen una nueva vi-
si6én metaforica del profesor como profe-
sional especializado en un curso prictico
de accién. Para esta linea de investigacion
el modelo de formacién del profesor se ba-
sa en la indagacién, acentuando la impor-
tancia de preparar a los profesores en pro-
cesos analiticos y reflexivos.

Lo que ahora preocupa no es tanto el cono-
cer c6mo piensa el profesor, sino como los
profesores CONSTRUYEN LA REALIDAD,
por qué los profesores hacen lo que hacen.
Este cambio en la imagen dcl profesor, trae
consigo un replanteamiento de los proce-
sos de ensefianza aprendizaje, asi como del
papel y funcién del profesor, la naturaleza
de la investigacion y la relacion teoria
practica.

Teniendo en cuenta estos presupuestos, co-
menzaremos por estudiar en primer lugar,
las nuevas bases conceptuales que sirven
de soporte al enfoque prictico y reflexivo
del pensamiento del profesor, para pasar a
continuacion a estudiar de forma detallada
sus fundamentos y enfoques.
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Como el pensamiento del profesor se for-
ma en la prictica escolar y en esta practica
son fundamentales los procesos de socia-
lizacién, es por lo que estudiaremos en
tercer lugar, la influencia de estos proce-
sos en la formacién del pensamiento pric-
tico. Seguidamente, revisaremos algunas
de las principales investigaciones sobre el
pensamiento prictico del profesor, para
concluir en este estudio que venimos
realizando con un anilisis critico de las
aporiaciones.

321. B n | ] enf
reflexivo v del pensamiento praclico
del profesor,

- Concepcién del hombre: La in-
fluencia del constructivismo va a dar lugar
a que las personas ya no se consideren sdlo
como objetos que reaccionan, sino que la
actuacién humana se considera como esen-
cialmente CONSTRUCTIVA, CREATIVA,
“Las personas construyen activamente un
conocimiento de la realidad, personal y
subjetivo, en funcién de las peculiaridades
de su experiencia a lo largo de su vida.
Este conocimiento personal es la fuente de
las interpretaciones que cada individuo
hace de la realidad y en consecuencia de
las decisiones y dactuaciones consiguienies”.
(Pérez G., 1988; pag. 48).

En las ciencias humanas, los hechos no se
agotan en sus manifestaciones externas,
para comprender ¢l sentido de las accio-
nes; agentes y receptores han de ser inter-
pretadas.

- Nuevo concepto de ensefanza: La
ensefianza ya no se entiende como una ac-
tividad causal, lineal, desde 12 actuacion
del profesor al aprendizaje del alumno, si-
no que como dice Pérez Gémez (1988):

“I's una dctividad intencional, car-
gada de valores, en un medio psico-
social de intercambios simbdlicos,
donde los diferentes aciores inter-
pretan y proyectan desde su parti-
cular mundo de significados cons-
tiruidos”. (Pérez Goémez, 1988;
pag. 49).

Dentro de este enfoque de la ensefianza, se
pueden distinguir dos perspectivas comple-
mentarias:



a) Perspectiva fenomenologico-cua-
litativa. Considera que el comportamiento
de profesores y alumnos es algo mas que lo
que se deduce de las observaciones exter-
nas del comportamiento y por tanto ha de
interpretarse desde el significado que tiene
para sus ejecuiores. En consecuencia, el
modelo de ensevianza aprendizaje se cen-
tra en el sujeto que aprende, en tanto que
procesador activo de informacién, capaz
de dar significacion y sentido a lo apren-
dido. (Aprendizaje significativo: Ausubel;
aprendizaje por descubrimiento: Bruner;
aprendizaje constructivo: Piaget; aprendi-
zaje mediado: Feuerstein). El modelo de
enserianza se subordina al aprendizaje del
alumno, ya que este posee un potencial de
aprendizaje que se puede desarrollar con
la mediacion del profesor a través de la in-
teraccion profesor-alumno.

b) Perspectiva ecolbgico-naturalis-
ta: El comportamiento humano estd condi-
cionado por el medio en que se produce. El
aula funciona como un ecosistema de re-
laciones e interacciones que determinan el
pensamiento y la conducta del individuo y
del grupo. Por tanto, los procesos de ense-
Aanza aprendizaje deben estudiarse en el
medio natural, en ¢l contexto complejo,
ambiguo y cambiante del aula. "La ense-
fianza serd tanio el resullado de las inte-
racciones entre los participantes, como de
los intercambios de estos con el medio”,
(Pérez Gomez, 1988; pdg. 49).

Lortie (1973) define el paradigma ecoldgico
como “aquel que describe, partiendo de los
estudios etnogrdficos, las demandas del
entorno ¥ las respuestas de los agentes a
ellos, asi como los modos multiples de
adaptacion”. (Lortie, 1973; citado por
Roman, y Diaz Lopez, 1989; pidg, 40). Ya no
estamos pues ante un andlisis individual
(cognitivismo), sino que lo importante es ¢l
estudio del escenario de la conducta esco-
lar y social. Se subraya la interaccién indivi-
duo-ambiente y se polencia la investiga-
cion del contexto natural.

El proceso de ensefianza aprendizaje no es
sOlo situacional, sino también personal vy
psicosocial. El aprendizaje es compartido y
socializador.

La comunicacion y negociacion del
plan de actuacién es un momento de tran-
sicién entre la fase preactiva y la interacti-
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va. En este sentido Medina (1988}, destaca
los siguientes fen6menos det aula:

- La relevancia de la participacion
de los alumnos.

- Los compenentes de 1a leccién.

- Los cambios verbales entre alum-
nos, en el curso de las actividades de clase.

- La discordancia ¢ntre formas y
funciones verbales.

- El lenguaje empleado por los profe-
sores para controlar los eventos de la clase.

Las dos perspectivas de Ia ensefian-
za son complementarias: la adecuada es-
tructuracién significativa de los contenidos,
favorece el aprendizaje significativo indivi-
dual, pero este aprendizaje se completa
con el desarrollo de la experiencia grupal
contextualizada. Desde esta doble perspec-
tiva se favorece el interés y ia motivacion,
lo que facilita la creacién de actitudes y
valores.

- Enseflanza como Arte: Otro aspec-
to importante es la consideraciéon de la en-
sefianza como ARTE, destacando sus com-
ponentes éticos, morales, politicos y
normativos. Asi Stenhouse (1985), afirma
que:

“La enserianza es el arte que expre-
sa de manera accesible a los alum-
nOoS una comprension sobre la
naturaleza de aguello que se ense-
Fig... La enserianza del francés ex-
presa un conocimiento de la natu-
raleza del idioma y la cultura, y de
esa lengua y cultura particulares”.
(Stenhouse, 1985; pig. 46).

Este autor entiende que el Arte es el ejerci-
cio de una técnica expresiva de significa-
dos. El artista expresa significados por me-
dio de técnicas.

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

“El profesor deberia aspirar a ofre-
cer a los alumnos una perspectiva
acerca de la naturaleza de lo que
estan aprendiendo. El método para
lograrlo es que la percepcién del
profesor, de la asignatura v su jui-
cio sobre la aciuacion de los alum-



nos estén influidos por una forma
de entender el conocimiento y que
esta sea percibida por los alumnos
a traves de la ensevianza. Esa for-
ma de entender el conocimiento se
desarrolla y profundiza a lo largo
de la carrera docente de un buen
profesor”, (Stenhouse, 1985; pag. 47).

Por tanto, no basta con ensefiar un imbito
del saber, sino que una buena ensefianza
implica el mostrar una forma de comprender
la naturaleza de ese dmbito de conocimien-
to, su posicién y su significado en el mundo
de !a cultura y del conocimiento. Para esto
el profesor precisa construir y reconstruir él
individualmente el conocimiento. El profe-
sor, continua Stenhouse (1985), puede reci-
bir ayuda de lecturas, cursos de capacita-
cién, etc., pero todos estos datos los ha de
construir personalmente, elaborindolos
a partir de los recursos sociales disponiblcs,
y esto no puede ser transmitido por otros.

Sabemos que el Arte es sobre todo indaga-
cién y experimento, luego para Stenhouse
(1985), si el profesor es un artista, necesa-
riamente ha de ser un INVESTIGADOR,; v si
los artistas poseen autonomia de juicio,
también el profesor ha de poseer esta auto-
nomia “sostenida por la investigacion
orientada hacia el perfeccionamiento de
su arte”. (Stenhouse, 1985; pig. 49).

De lo dicho se deduce que al profesor ha-
bra que capacitarlo en su desarrollo como
artista, y esto para Stenhouse significa el
desarrollo del conocimiento expresado en
Su actuacion:

“Unma comprension de la naturaleza
del conocimiento expresado en el
Arte de la ensefianza y del aprendi-
zafe... el proposito de cualquier
cambio, investigacion o desarrolio
del curriculum, es el perfecciona-
miento del arte de enseriar del
conocimiento expresado como
actuacion docente”. (Stenhouse,
1985; pag. 52).

Por tanto, el Arte es lo que ¢l docente apor-
ta al hecho de su capacitacién; y una bue-
na capacitacién, sin lugar a dudas, refuerza
el poder del Ane,

De todo lo expuesto, se concluye la necesi-
dad de concebir la ensefianza como ARTE,
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pues la complejidad de la vida del aula, su
cardcter singular e incierto, precisan una in-
tervencion creativa. En educacién no hay
conocimiento absoluto: el conocimiento
educativo para Stenhouse, “existe en”y se
“verifica o falsifica en” su prictica.

Ademids de esta consideraciéon de la ense-
fianza como arte, el enfoque alternativo del
pensamiento del profesor, va a valorar
otros componentes de la ensefianza. Asi,
Tom (1984) afirma que “la enserianza se
apoya en consideraciones empiricas y mo-
rales, por lo que bay que tener en cuenta
tanto su aspecto moral como su aspecto ar-
tesanal”. (Tom, 1984. cit. por Pérez G.,
1988; pig. 49).

Una actividad artesanal es la aplicacién
dcl conocimiento, las destrezas y capaci-
dades a la consecucién de un fin prictico.
Por su componente moral, la actividad
cducativa presenta un caricter cuestiona-
ble y problemitico en las opciones que se
adoptan.

- Nuevo enfoque del aprendizaje:
de acuerdo con la interpretacién constructi-
va de la ensefianza, el enfoque alternativo,
también va a considerar el aprendizaje co-
mo una construccion subjetiva, situacional
y provisional. Se va a defender el aprendi-
zaje significativo proyectado a multiples
campos: contenidos, procedimientos, capa-
cidades, técnicas y destrezas concretas,
dominio cognitivo, afectivo y psicomotriz.

Los distintos enfoques de la Psicologia
Cognitiva van a estar de acuerdo en que ¢l
aprendizaje es siempre una construccién
personal, contextualmente condicionada,
tanto por ¢l exterior, como por el propio
contexto psicolégico. Luego en este enfo-
que alternativo, s6lo se consideran educati-
vas aquellas estrategias didécticas que pro-
vocan en el alumno la actividad y que
ponen en marcha procesos de construccion
personal.

- Reconceptualizacion del profesor:
Todos los cambios que hemos enumerado,
asi como los resultados de las investigacio-
nes realizadas en el enfoque cognitivo del
pensamiento del profesor, van a influir en la
profunda reconceptualizacién que sufre la
funcion del profesor en este enfoque alterna-
livo, ya que no hay un modo anico de com-
portarse en el aula, ni un modelo de actua-
cién racional preespecificado con antelacion.



Carr (1980), propone tres premisas para
analizar la naturaleza de la actuacidén
docente:

- Los profesores se enfrentan con
problemas pricticos: ;Qué hacer en una
situacion?.

- Estos problemas no s¢ resuclven
con reglas, técnicas, o procedimientos
prescritos con anterioridad.

- Los problemas pricticos precisan
pues un enfoque singular en un contexto
concreto, para poder afrontar el desarroilo
imprevisible de los acontecimientos del
aula,

Junto a este cardcter incierto de la situacion
del aula, el profesor se encuentra con otra
dificultad que es la naturaleza problemitica
y conflictiva de los intercambios simbdlicos
que se dan en el procesoc de ensefianza
aprendizaje, porque tanto el profesor como
los alumnos son personas en construccién
con diferentes esquemas de interpretacion,
por lo que se sienten afectados de forma
distinta en el intercambio simbélico de sig-
nificados y conductas. Cada uno se com-
porta de acuerdo con el substrato de ideas
y sentimientos que configuran su marco de
actuacion, por lo que la interaccién puede
ser conflictiva.

Por todo esto, Elbaz (1981-1983), sostiene
que los profesores poseen y usan su cono-
cimiento de un modo peculiar que lo sefia-
la como “conocimiento practico” —mucho
de lo que sabe el profesor se origina en la
prictica—. El profesor es un agente auté-
nomo en el proceso del curriculum, con un
conocimiento dindmico, adquirido activa-
mente en la prictica y que utiliza para dar
forma a esa prictica.

En su estudio de casos sobre el conoci-
miento practico de un profesor, Elbaz
(1983), distingue cinco categorias para des-
cribir el conocimiento de os profesores:

- Conocimiento de si mismo.
- Conocimiento del medio didactico.
- Conocimiento de la materia.

- Conocimiento del desarrollo del
curriculum.

- Conocimiento de la instruccién.
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Elbaz (1983) también identificé cinco
orientaciones del conocimiento prictico, s
decir, formas en las que se posee y usa el
conocimiento:

- Orientado a situaciones.

- Orientacion personal.

- Qrientacién social.

- Orientacién experimental.

- Orientacion tedrica. (Elbaz, 1983,
cit. por Calderhead, 1988 a; pag. 28).

De este modo, una asignatura se puede re-
lacionar con situaciones particulares de cla-
se que suceden con regularidad —orienta-
cién situacional—, o por su relacién con
los alumnos, sus intereses... —orientacion
social—.

Elbaz, propone ademads tres niveles de co-
nocimiento practico:

- Reglas de la practica, (qué hacer
en situaciones frecuentemente repetidas).

- Principios de la prictica, (razones
O argumentos para ¢sa situacién).

- Imigenes, (metdaforas o analogias
que combinan las creencias y valores del
profesor y guian su pensamiento y la reali-
zacion intuitiva de sus prop6sitos).

Podemos pues concluir que en este nuevo
enfoque, se va a resaltar el papel del profe-
sor como artista que se desenvuelve en un
medio social incierto y problemaitico, en el
que se van a producir intercambios simbé-
licos, en los que se implicard como actor y
como receptor. El hecho de que el profesor
sea un artista, trae consigo el que sea un in-
vestigador que va a experimentar sobre el
conocimiento que ofrece y sobre sus actua-
ciones, asi como sobre las construcciones
que desarrollan sus alumnos en ¢l inter-
cambio de mensajes y tareas dentro del
ecosistema del aula, que a su vez esti in-
fluido por el clima psicosocial del medio
escolar.

Estamos ante un modelo de profesor refle-
xivo y critico, que construye su pensa-
miento en la accidn, en la prictica. Este
enfoque del conocimiento unido a la reali-
dad prdctica, el conocimiento en la accién,
es el que desarrollaremos en el siguiente
apartado.



3.2.2. Enfoques en el gstudio del pensa-

miento prictico del profesor,
Como venimos diciendo, el estudio del
pensamiento prictico del profesor es relati-
vamente nueve en la literatura didactica,
siendo una de las mis recientes lineas de
investigacién dentro del paradigma del
pensamiento del profesor.

Segun dicen Medina y Dominguez (1989):

“El profesor al realizar su trabajo
va elaborando un conjunto de cons-
tructos, conceptos, reglas de accion,
principios y teorias que le permiten
entender e intervenir en el proceso
de ensevianza aprendizaje como
profesional”. (Medina y Dominguez,
1989, pag. 150).

En opini6én de Butt (1988), el conocimiento
prictico es “el resultado valioso de la expe-
riencia vivida y concepiualizada desde
la prdactica del profesor”. (Butt, 1989;
pag. 159). Es pues un conocimiento de na-
turaleza personal, prictica y profesional.
no ¢s estrictamente teérico ni practico, sino
que como afirma Butt “es una sinergia de
ambos”. El conocimiento del profesor surge
de su esfuerzo continuado por sistematizar
su experiencia diaria.

Como subrayan Medina y Dominguez,
(1989):

“El profesor precisa desvelar el sen-
tido y meta sentido de su propia
prdctica, este esfuerzo reflexivo
desemboca en la creacion de una
teoria sobre su praxis. A medida
que afianza el conocimiento sobre
sii tarea, reelabora la vision teérica
en torno a la misma”. (Medina,
1989; pidg. 151).

Teoria y prictica son los dos componentes
esenciales del conocimiento prictico del
profesor; la teoria le va a servir de funda-
mento global para enmarcar la prictica y
para poder explicar y comprender su ac-
cién. Por otro lado, la prictica va a posibili-
tar la accién reflexiva, superadora de las ru-
tinas, que le va a permitir intervenir y
decidir cursos de accién justificadas, asi co-
mo elaborar reglas, principios pricticos y
teorias de 1a accidn.

El conocimiento prictico pretende
que el profesor comprenda su prictica y

desarrolle una teoria sobre ella. La accion
del profesor no puede reducirse a meras
rutinas o repertorios de recetas, sino que
ha de ser una accién reflexiva que sirva de
base para configurar su pensamiento pric-
tico.

De este modo, afirman Medina y
Dominguez, (1989): “el profesor lleva a ca-
bo una prdactica sentida y con sentido,
apoyada en un esquema de pensamiento
riguroso”. (Medina y Dominguez, 1989;
péag. 151). Es por tanto una practica mas
compleja y mas fundamentada.

Siguiendo a Clandinin y Connelly (1984)
podemos definir este conocimiento pricti-
co como “el cuerpo de convicciones y sig-
nificados, conscientes o inconscientes, que
surgen a partir de la experiencia; es inti-
mo, social y tradicional y se expresa en ac-
ciones personales”. (Clandinin y Connelly,
1984; pig. 135).

Es un conocimiento dirigido a la accién
gue trata “de cémo hacer las cosas”,
(Elbaz, 1983; piag. 14). Y que los profesores
van adquiriendo como consecuencia de su
experiencia docente. No es pues un cono-
cimiento que se aprende en los libros, o a
través de explicaciones de profesores, sino
en la propia experiencia.

Ademis, el conocimiento practico estd
compuesto, en palabras de Clandinin y
Connelly (1984): “tanto de contenido expe-
riencial, como de filosofia personal, ritual,
imagen y unidad narrativa”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pag. 117).

Los estudios sobre pensamiento prictico
del profesor se originan a partir de investi-
gaciones y trabajos como los realizados por
Miller, Galanter y Pribran (1960a) sobre las
relaciones complejas entre cognicidn y ac-
cién, asi como de las aportaciones de la
psicologia soviética (Vygotski, Leontiev,
Galperin, Elkonin...) en los que se destaca
el peso de la actividad intencional, de la
influencia del medio social en la cons-
truccién del pensamiento y la conducta
humana.

Leontiev (1983) pone de manifiesto que:

“El individuo aprende a ser hom-
bre, lo que la naturaleza le ha
dado al nacer no le basta para vivir
en sociedad, debe adquirir ademds
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lo alcanzado en el curso del desarrolio his-
tarico de la soctedad humana”. (Leontiev,
1983; cit. por M. Romin y Diaz Lépez,
1989, pidg. 50).

El sujeto aprende las cosas apropidndose
de la experiencia sociohistorica de la hu-
manidad, mediante la intercomunicacidén
con los seres humanos; pero ademds, esta
dimension socializadora, contextual y eco-
l6gica del aprendizaje ha sido subrayada
por Feuerstein al insistir en el peso del
aprendizaje por mediacién socio-cultural.
El sujeto se apropia individualmente de la
cultura social, pero desde el aprendizaje
compartido. El profesor adquiere asi una
nueva dimension al convertirse en media-
dor de la cultura social, para facilitar su asi-
milacién por parte del sujeto.

a). Enfoque constryctivo,

El verdadero origen de estos estudios, tene-
mos que buscarlo en la TEORIA DE LOS
CONSTRUCTQOS PERSONALES DE Kelly
(1955), a partir de la cual se han comenza-
do a desarrollar investigaciones para identi-
ficar los “constructos personales” de los
profesores.

De acuerdo con Kelly (1955), cada indivi-
duo estructura la realidad de una forma
personal, mediante la creacién de sus pro-
pios constructos. Kelly considera:

“Que los seres humanos simplifican
y organizan el medio para poder
intervenir en él con cierto sentido,
interpreiando la realidad mediante
la utilizacion de un sistema de
constructos personales”. (Kelly,
1955; cit. por Pérez y Gimeno, 1988;
pag. 53).

Kelly (1955), desde una postura de rechazo
a una visidén absolutista de la verdad, pro-
pone la idea de constructo como un modo
de percibir una determinada realidad como
igual y al mismo tiempo distinta. “Un cons-
trucio es una abstraccion; es una propiedad
atribuida a un suceso, persong o cosa”,
(Oberg, 1984; pag. 7).

Para Zabhalza (1987), “un construcio es el
esquema menital que cada sujeto utiliza
como marco interpretativo de su propio
mundo y como eje de racionalizacién
de su propia accion”. (Zabalza, 1987;
pig. 129).

En esta misma idea de constructo abunda
Pope (1988) al afirmar que “nuestra forma
de ver la realidad se puede comparar con
los anteojos temporales gque llevamos para
abrirnos una ventana al mundo”. (Pope,
1988; pig. 152). Los anteojos se pueden
modificar cambiando los cristales, lo que
nos permite ver la realidad de colores dis-
tintos. Pero como afirma Pope, para poder
cambiar nuestros anteojos, por lo menos te-
nemos que reconocer que los llevamos
puestos.

Los constructos se adquieren de forma acti-
va, a través del intercambio con el medio y
se van consolidando a lo largo de la exis-
tencia individual dentro del marco de 1a ex-
periencia colecliva. Las personas, afirma
Kelly (1955), pueden construir su entorno
de infinitas formas, todo depende de su
imaginacion y de la valentia de su experi-
mentacion.

Por todo lo resenado, €l sistema de cons-
tructos personales de Kelly es semejante a
la formacidén de estructuras intelectuales de
Piaget, pero abarca mis que los aspectos
cognitivos de los intercambios que son una
mezcla de conocimiento, afectividad y ac-
cién. Tanto Piaget como Kelly coinciden en
destacar el caricter provisional e historica-
mente condicionado de los constructos gue
el individuo alcanza en su proceso de desa-
rrollo. Afirma Pérez Gémez (1988) que:

“Las ideas son siempre hipotesis,
modelos de representacion mental
de la realidad que deben ofrecerse
continuamente al contraste y refu-
tacion. Los constructos son permea-
bies a las nuevas experiencias y
acontecimientos”. (Pérez Gémez y
Gimeno, 1988, pig. 53).

Los constructos son ¢omo esquemas inter-
pretativos orientados a la accion, por ello
afirma Kelly (1970): “Jos acontecimientos
estdn sufetos a tan gran variedad de cons-
trucciones como nuestro entendimiento
puede concebir”. (Kelly, 1970; cit. por
Pope, 1988; pag. 157).

Todos nos aproximamos a la realidad des-
de nuestras construcciones ya existentes y
dado que el medic no puede ser conocido
de forma directa, s6lo podemos conocer la

realidad actuando y experimentando sobre
ella.
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Tanto Kelly como Piaget defienden la con-
cepcion constructivista del hombre, supe-
rando los enfoques del hombre como mero
receptor. El hombre interpreta la realidad
desde sus teorias y expectativas en funcion
de su sistema de constructos. “La adqguisi-
ciGn de conocimientos es siempre un acto
de cambio en los patrones de pensamiento
O sistema de constructos provocado por las
experiencias de resolucion de problemas”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pig. 54).

De lo expuesto se deduce, que la idea basi-
ca de Kelly consiste en que las acciones de
los sujetos se basan en los modos en que
anticipan sucesos futuros. Kelly (1963) dis-
tingue entre constructos permeables o
fiexibles, es decir, que pueden integrar
nuevas percepciones, orientaciones y alter-
nativas de accién y constructos rigidos o in-
flexibles que se organizan internamente en
términos de reglas y principios, con una
cierta linealidad y estereotipia en la percep-
ci6bn del contexto y en la adopcién de deci-
siones.

Los constructos, como sefiala Oberg (1984)
pueden variar y ser revisados:

“"Cuando la experiencia le muesira
a uno, que una prediccion sobre
una persona o suceso ha sido equii-
vocada. De este modo los profesores
en la medida en que pueden cam-
biar sus constructos pueden liberar-
se de la dominacion de constructos
limitados e ir descubriendo nuevas
posibilidades para la solucion de
los problemas practicos”. (Oberg,
1984; pag. 8. cil. por Zabalza, 1987,
pig. 129).

sCOmo varian, cambian o se modifican los
constructos?.

Por expansion del constructo o por reduc-
cién del mismo, segin que la necesidad
sea la de modificar las expectativas am-
plidndolas, o la modificacion sea de aco-
modacién por via de reduccidén cuando los
resultados son de menor calidad de la es-
perada.

Postman y Wheingartner (1975) analizando
esta naturaleza relativa del conocimiento,
reconocen las implicaciones subversivas de
este punto de vista para la educacion, ya
que el educador deja de ser un transmisor
de “verdades absolutas”. Sitodos los he-

chos son subjetivos, los alumnos se pueden
cuestionar el conocimiento presentado por
el maestro. En su libro "La ensefianza co-
mo dctividad critica”, estos autores pre-
sentan un reto a la concepcidén estitica y
analitica del conocimiento y proponen que
los profesores:

“Deberian ver su papel como el de
ayudar a liberar y alentar las po-
tencialidades investigadoras de sus
alumnos, a fin de ayudaries a cre-
ar su conocimiento personal, y
operar en situaciones en las que las
normas basicas son desconocidas y
no existen bechos establecidos”.
(Postman y Weingartner, 1975; pig. 98).

Pope (1988) destaca en la teoria de Kelly
un postulado y once corolarios. El postula-
do fundamental es el siguiente: “los proce-
50S de una persona se canalizan psicologi-
camente por vias a través de las cuales
anticipa hechos”. (Pope, 1988; pag. 159).
Por tanto, en el presente, la conducta de
una persona estd determinada por la mane-
ra en que ésta anticipa un hecho futuro; y
para anficipar precisa consiructos, gue
Kelly asimila a las hip6tesis que se formu-
lan sobre la experiencia presente,

La metdfora fundamental de Kelly es: hom-
bre-el-cientifico; hemos de mirar a todas las
personas “como si” fueran ctentificos que
buscan predecir y controlar los hechos en
que se implican, que tienen sus teorias y
comprueban sus hipétesis. Cada hombre,
observa, interpreta, predice y controla la
realidad y asf construye un modelo repre-
sentacional del mundo desde el que puede
actuar. Este modelo estd sujeto a cambios
continuos, a2 medida que se comprueban
las representaciones y s¢ modifican para
permitir mejores previsiones en el futuro.

Para Pope (1988), “Un supuesto clave en la
teoria de comsiructos personales de Kelly
Jue su corolario de la INDIVIDUALIDAD”,
(Pope, 1988; pdg. 160). Las personas se di-
ferencian unas de otras por su construccion
de los hechos, luego para que se dé el en-
cuentro entre profesor y alumnos es vital el
corolario soctal. Nos dice Kelly (1955), que
“desde el momento que una persona cons-
truye el proceso de construccion de otra, las
dos pueden jugar un papel en un proceso
social que implique a la ofra persona”.
(Kelly, 1955; cit. por Pope, 1988; pag. 162).
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Para podernos comunicar con una persona
hemos de conocer, por lo menos en parte,
su conjunto de constructos personales so-
bre el campo de comunicacién, y ademais
que esa persona tenga alguna comprension
de nuestros constructos. No es que com-
partamos los mismos constructos, sino que
tengamos alguna empatia en los puntos de
vista del otro. Esto ha de ser fundamental
en la comunicacién didictica.

Kelly resalta ademais otros corolarios, como
el de modulacién y fragmentacién, muy li-
gados al de organizacién. De acuerdo con
el corolario de modulacién “la variacion
dentro del sistema de construccion de una
persona, esita limitada por la permeabili-
dad de los constructos”. (Kelly, 1955; cit.
por Pope, 1988, pag. 163). Permeabilidad
se toma aqui como capacidad de usar el
constructo como referencia para nuevos
hechos. Si algunas partes del sistema de
una persona son impermeables, estas par-
tes se resistiran al cambio.

El corolario de fragmentacién sugiere que
“una persona puede usar sucesivamente
una variedad de subsistemas de construc-
cion que son incompatibles entre si”.
(Kelly, 1955; cit. por Pope, 1988; pag. 164).
De este modo, las personas pueden tener
creencias o hacer juicios en apariencia in-
compatibles unos con otros vy, sin embargo,
mantenerse consistentes y coherentes con
ellos mismos.

De todo esto, pedemos deducir, como afir-
ma Villar (1987), que “el alumno es un
constructor de conocimienios en clase, cu-
Yyos cambios deberiamos comprender me-
jor, en lugar de prestar tanta atencion a la
estructura del conocimiento enseviado”.
(Villar, 1987; pag. 150).

Pope (1988), resalta también la importancia
de “las ideas actuales” de los alumnos, de
ahi el valor de las estrategias de aprendiza-
je en los cambios significativos. Por tanto,
sefiala que, “aprender a aprender se con-
vierte en una tarea fundamental para el
alumno, y la facilitacion de la parte meta-
cognitiva el papel principal del profesor”.
(Pope, 1988; pag. 155).

Esta misma preocupacion es coincidente
con la de Novak y Gowin (1988), quiencs
insisten en la ventaja de los programas edu-
cativos, frente a los programas de entrena-
miento, al alirmar:

“Mientras que éstos s6lo lievan a la
conducta deseada, los programas
educativos proporcionan al alum-
no las bases de entendimiento de
por qué y cémo el nuevo conoci-
miento se relaciona con lo que ya
conocian anteriormente, y la segu-
ridad afectiva de que tienen capa-
cidad para usar estos nuevos cono-
cimientos en contextos diferentes”.
(Novak y Gowin, 1988; pdgs. 13y 14).

Si la enseflanza tiene por objeto el que los
alumnos construyan y reformulen sus pro-
pios esquemas de pensamiento, sus pro-
pios constructos sobre la realidad, la inves-
tigacion sobre el pensamiento prictico del
profesor nos puede ayudar a aclarar mejor
los actos de ensefanza.

Como afirman Clandinin y Connelly (1984):

“La practica de la enserianza es a
la vez la expresion y el origen del
conocimiento practico del profesor.
El conocimiento profesional del
profesor se genera en la accion y se
proyecia en la accion”. (Clandinin y
Connelly, 1984; pag. 140).

Este conocimiento, es por tanto, PERSO-
NAL, lo que no significa algo aparte de la
sociedad y de las circunstancias en las que
vive el individuo, pero si que “bay un fac-
tor individual, local que ayuda a consti-
tuir el cardcter, el pasado y el futuro de
cualquier individuo”. (Clandinin vy
Connelly, 1984; pag. 141).

Para concluir, podemos afirmar, que co-
nocimiento personal es todo lo que con-
tribuye a hacer una persona y que surge
de circunstancias, acciones, consecuen-
cias, etc.

El conocimiento prictico no se re-
fiere a conocimientos teodricos o conceptua-
les, sino que como sefalan Clandinin y
Connelly (1984):

“Es el cuerpo de convicciones y
significados, conscientes o incons-
cientes, que surgen a4 partir de la
experiencia, es intimo, social y tra-
dicional y se expresa en acciones
personales”. (Clandinin y Connelly,
1984; pdg. 147).

Es un conocimiento dirigido a la ac-
cion, que trata, en palabras de Elbaz
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(1983), “de cémo hacer las cosas”, y que
los profesores van adquiriendo como con-
secuencia de su experiencia docente.
(Elbaz, 1983; pig. 14).

Como resaltan Medina y Dominguez (1989)
el conocimiento prictico es profesional, ya
que surge del desarrollo de la tarea docen-
te. El profesor ha de incorporar la dimen-
sion de indagacién, mejora y compromiso
permanente, con su propia tarea.

La profesionalizacién del docente se puede
entender como “un proceso de madura-
cién y asuncion critica de la propia tarea
que se proyecta en diversos modos de
adaptacion y reconstruccion de los proce-
s0s educativos”. (Medina y Dominguez,
1989; pag. 162). Esto se traduce en un esti-
lo innovador y en una forma de entender la
ensefanza como una actividad reflexiva y
el aprendizaje como un proceso de cons-
truccién de significados, cultura y estilos de
accion,

Para Pérez y Gimeno (1988) el conocimien-
to profesional del profesor se puede expli-
car como:

“Un sistema PERSONAL de cons-
tructos, que se elabora y reformula
continuamenite en el intercambio
de los construcitos previos con las
caracteristicas y circunstancias de
una practica concretd, en un con-
texto fisico y psicosocial, en el que
se intenta desarrollar un curricu-
lum, y en la que el profesor se-
encuenira efectivamente impli-
cado”. (Pérez v Gimeno, 1988;
pag. 54).

Por tanto, hay que tener en cuenta la histo-
ria, la biografia personal y profesional del
profesor, no como determinantes de la ac-
tuacién, sino como elementos intervinien-
tes. De este modo, el conocimiento practi-
co, en ¢l que se integran conocimientos
formales, experiencias e historia personal,
se ajusta al concepto de ensefianza como
arte, ya que es un conocimiento flexible y
que se puede adaptar con facilidad a situa-
ciones congcretas.

El conocimiento practico (Wagner 1985)
puede aplicarse para explicar los determi-
nantes afectivos y no racionales de la con-
ducta del profesor. El profesor actia fre-
cuentemente bajo los efectos de la

ansiedad, el enfado, la insatisfacci6n, el
streess. Dice Wagner (1985) que tales emo-
ciones y conflictos son ¢l resultado de un
modo especial de conocer, que denomina
conocimiento imperativo:

“Son normas de actuacion que el
profesor se impone como obligacio-
nes morales, y cuya violacion pro-
voca ansiedad, insatisfaccion, etc.
EStos imperativos cognitivos estan
vinculados a supuestos irracionales
que se alojan en el pensamiento
prdctico del profesor”. (Wagner,
1985; citado por Pérez y Gimeno,
1988; pig. 55).

De todo lo que venimos refiriendo, se de-
duce que ¢l conocimiento prictico perso-
nal del profesor es de naturaleza compleja.
Clandinin y Connelly (1984) afirman que:

“Se compone de filosofias persona-
les, ritos, imadgenes, unidades na-
rrativas y ritmos, es un conoci-
miento tacito poco articulado... que
responde a prioridades afectivas es-
tablecidas en la bistoria personal-
profesional, mds que a los requeri-
mientos de las teorias cientificas”.
(Clandinin y Connelly, 1984;
pig. 141).

Por este caridcter tacito y semiinconsciente
de el conocimiento prictico personal, ¢l
profesor no lo controla y en muchas oca-
siones se¢ ve dominado por determinantes
del mismo, que escapan a su reflexion y
decisién consciente.,

b). Enfoque reflexivo,

Simon (1981) y Schén (1983-1987) descri-
ben la actividad profesional del profesor
como una CONVERSACION REFLEXIVA
con las circunstancias problemiticas con-
cretas. Fs en esta reflexion sobre la accion,
donde el profesor descubre el pensamiento
prictico, las raices y caracteristicas del co-
nocimiento que realmente condiciona la
accion.

De este modo se diferencia el pensamiento
practico del pensamiento formal. El pensa-
miento priclico es propio de cada profesio-
nal y no puede constituirse en modelo a
imitar por otros profesionales. Es ademds
un pensamiento en el que se mezclan pre-
juicios, mitos, creencias, ideologias, etc.
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que suelen actuar como obsticulos al desa-
rrollo del nuevo conocimiento. Como afir-
man Pérez y Gimeno (1988):

“ES un pensamiento conservador
generado en la experiencia y ali-
mentado en la iradicion, que res-
ponde a los influjos omnipresenies
de la cultura e ideologia dominan-
te, vy a las exigencias adaptativas de
la estructura social en general y de
la institucion escolar en particular”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pag. 55).

El profesor interviene en un medio ecolégi-
co complejo, vivo y cambtiante, en el que
ha de enfrentarse a problemas fundamen-
talmente practicos; situaciones individuales
de aprendizaje o formas de comportamien-
to de pequenos grupos, o del aula en su
conjunto. Estos problemas precisan de so-
luciones singulares, ya que son problemas
singulares, aunque condicionados por las
caracteristicas del contexto.

Como afirma Yinger (1986a):

“Las conclusiones a que bha llegado
la investigacion sobre el pensa-
mienito del profesor, nos permiten
entender a este como un pPractico
cuyo éxito depende de su babtlidad
para manejar la complejidad y re-
solver problemas prdcticos. La des-
treza requerida es la de una inte-
gracion inteligente y creadora del
conocimiento y de la técnica”.
(Yinger, 1986a; pig. 5).

En la investigacién sobre profesiones
Argyris y Schon (1974) y Schon (1983), se-
gln nos relata Yinger (1986a), han descrito
las actividades del profesional “como una
conversacion reflexiva con la inmediata
Situacion problematica y ban sugerido que
para entender la practica de los profesio-
nales necesitamos entender sus reflexiones
en la accion”. (Yinger, 1980; pag. 6).

El conocimiento prictico, ¢ habilidad para
integrar el conocimiento y la técnica, se ad-
quiere a través de este proceso de reflexion
en la accién o de conversacién reflexiva
con la situacién problemadtica concreta.

Recientemente se estd planteando con fuer-
za el problema de la ensefianza como pro-
fesion y el de los profesores como profesio-
nales. Asi Fernindez Pérez (1988) afirma:

“..la profesionalizacion docente se
considera como un facior critico
para la posibilidad de una mejora
permanente de la calidad de la
educacion”. (Fernindez Pérez,
1988, pig. 27).

En este mismo sentido, Yinger (1986a) in-
siste en que los profesores son profesiona-
les que disefian cursos pricticos de accion
en situaciones complejas en los que:

“Lo esencial de la practica es poner
el conocimiento en funcionamien-
to, usar lo que uno conoce para la
realizacion de algo. La compren-
sion de la prdctica, en este sentido,
requiere conocimienio del conoci-
miento y de la accion, del pensar y
del bhacer, del cerebro y de la con-
ducta”. (Yinger, 1986a; pag. 7).

De este modo, la vida cotidiana de cual-
quier profesional prictico depende del co-
nocimiento tacito que activa y elabora en
su actuacion. El profesor, ante las presio-
nes y demandas de la vida del aula, pone
en marcha sus conocimientos (conceptos,
teorias, creencias, datos, procedimientos,
técnicas, ctc.) para diagnosticar la situa-
cién, disenar estrategias y prever futuros
acontecimientos. Ahora bien, la mayoria
de los recursos que se activan en la accidon
son de cardcter ticilo, implicito, que se
pueden explicitar, pero son mas eficaces
vinculados a esquemas y procedimientos
semiautomiticos, como ya hemos visto
(Zeichner 1985).

Por todo esto, para comprender la teorfa de
Schon necesitamos matizar sus fundamen-
tos filosoficos. Schén es un constructivista,
y como tal enticnde que la realidad es
construida por los que la investigan. Lo que
se conoce estd unido a ¢cémo se hace. Por
ello Schon se esfuerza en precisar qué
construccién del “conocimiento en la ac-
cion” ticnen los profesionales; lo que enia-
za con la teoria de los constructos persona-
fes de Kelly, va expuesta anieriormente.

Por otra parte, la teoria reflexiva de Schon se
relaciona con el enfoque del proceso de re-
flexion de Kemmis (1985), para este autor:

“La reflexion es un proceso de
transformacion de determinado
material primitivo de nuesira expe-
riencia (ofrecido desde la bistoria y
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mediado por las situaciones que vi-
vimos) en determinados productos
(pensamientos comprensivos, com-
promisos, acciones), una transfor-
macion afectada por nuestra con-
creta tarea (nuesiro pensamiento
sobre las relaciones entre el pensa-
miento y la accion y las relaciones
entre el individuo y la sociedad),
utilizando determinados medios de
produccion (comunicacion, toma
de decisiones y accion)”. (Kemmis,
1985; cit. por Pérez GoOmez, 1988:
p. 135).

Podriamos resumir, sigue diciendo Kemmis
(1985), 1a naturaleza de la reflexion de la si-
guiente forma:

1. La reflexién no estd determinada biol6gi-
ca o psicolégicamente, ni €s puro pensa-
miento, expresa una orientaciéon hacia la
accion y se refiere 2 las relaciones entre
pensamiento y accidon en las situaciones
histéricas en las que nos en contramos.

2, La reflexién no es una forma individua-
lista de trabajo mental, ya sea mecdnica o
especulativa, sino que presupone relacio-
nes sociales.

3..La reflexién no es ni independiente de
los valores, ni neutral, expresa y sirve a in-
tereses humanos, politicos, culturales y so-
ciales particulares.

4. La reflexién no es ni indiferente ni pasi-
va ante el orden social, ni meramente pro-
paga valores sociales consensuados; si no
que activamente reproduce o transforma
las practicas ideolégicas que estdn en la ba-
se del orden social.

5. La reflexién no es un proceso mecinico,
ni es simplemente un ejercicio creativo en
la construccidon de nuevas ideas; es una
prictica que expresa nuestro poder para re-
construir la vida social, al participar en la
comunicacion, en la toma de decisiones y
en la accién social”. (Kemmis 1985; cit. por
Pérez Goémez, 1988, pig. 136).

Vemos que es necesario integrar el pensa-
miento vy la accidén. Los profesores reflexio-
nan sobre si mismos y sobre los alumnos
cuando estin ensefiando. Muchas veces re-
alizan acciones que se contradicen con sus
valores o metas declaradas. Al reflexionar
sobre ellas, los profesores consideran inefi-

caces esas actuaciones. Asi, para Argyris
(1983):

“Los actores, como los profesores,
mantienen teorias de accién que
intentan poner en prdctica... las
teorias de la accién son teorias so-
bre la eficacia. Las teorias de la
accion que utilizan los profesores se
llaman TEORIAS - EN - USO y son
como estructuras de conocimiento
que guian las acciones; mientras
que las teorias sobre las que uno
habla o escribe se llaman EXPU-
ESTAS.” (Argyris, 1983; citado por
villar, 1988b; pag. 151).

Las personas en general, no se comportan
de acuerdo con sus valores y actitudes, si
no segun sus teorias - en - uso, aunque
puede desconocerse este hecho. Las teori-
as en uso se pueden hacer explicitas a tra-
vés de la reflexién en la accién, La accién
cstd gobernada por las tcorias en uso.
“Hacer que los profesores sean cientificos
de la accion significa que deben ser
capaces de reflexionar sobre la misma
reflexion en la accion”. (Villar, 1988b;
pag. 151).

Para conocer las teorias en uso, hay que
hacerlas expiicitas; pero mientras que exis-
ten multiples formas de teorias expuestas,
apenas hay variaciones en las teorias en
uso, que suelen referirse a variables de go-
bierno, para cuyo control se utilizan estra-
tegias de accidn con unas consecuencias
intencionadas. Si las consecuencias son las
intencionadas, se confirma la teoria en uso,
caso contrario, se produce el error, que
el profesor trata de evitar buscando otra
estrategia.

Otra posibilidad es cambiar las variables de
gobierno: el profesor reflexionada sobre la
ensefanza, aprende a cambiarla de acuer-
do con las teorias que expone.

{Qué relacion tienen estas teorias con la in-
vestigacion accion?. Para Villar (1988b):

“Las teorias de la practica consisten
en series interrelacionadas de teo-
rias de la accion y estas se apoyan
en una concepcion de la prdctica.
La investigacion accion es un pro-
ceso a traves del cual los profesores
mejoran la practica de la ense-
rianza”. (Villar, 1988b; pag. 151).
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El pensamiento practico como afirma
Schén (1983-1987) se orienta y se origina
en la accién y se transforma al reflexionar
sobre la prictica. Cuando alguien reflexio-
na en la accién se convierte en un investi-
gador de su contexto prictico. No depende
de la teoria, si no que construye la suya
propia. El modelo de investigacion accion
que proponen Stenhouse, Elliot... puede
ser en opinién de Pérez v Gimeno (1988)
“una aproximacion al pensamiento practi-
co del profesor, con la pretension de elimi-
nar barreras entre la investigacion diddc-
tica y la prdctica escolar”. (Pérez y
Gimeno, 1988; pag. 53).

El profesor trata de resolver los problemas
que se le presentan en la practica, seleccio-
nando estrategias de forma provisional, € in-
tentando comprobar sus efectos, y esta es la
idea en que se apoya la investigacién accion.

~ Vamos a tratar de profundizar en la natura-
leza del conocimiento practico profesional
y su formacién, siguiendo para ello los tra-
bajos de Schon (1983-1987).

En el trabajo de 1983 que titula “El profesio-
nal reflexivo”, el autor se centra en la buis-
queda de una nueva cpistemologia de la
préctica, desde la que analizar de forma re-
flexiva la naturaleza del conocimiento prac-
tico profesional o conocimiento prictico en
la accién. Para ello Schén propone una re-
organizacion fundamental de los modos de
pensar sobre la practica profesional y sobre
la relacion entre teoria y prictica. Como
afirman Munby y Russell (1989): “Schon re-
construye la epistemologia de la prdctica,
sacandola de su rango inferior en rela-
cion con la teorig”. (Munby vy Russell,
1989. pag. 71).

Esta nueva epistemologia de la prictica el
autor la contrapone a lo que él denomina
“racionalidad técnica”, en la que la compe-
tencia basica es la aplicacién rigurosa del
conocimiento procedente de la investiga-
cidn cientifica a la solucién de los proble-
mas practicos, originandose un dilema en-
tre el rigor y la pertinencia.

Aunque en el trabajo de Schén (1983), al
cual nos estamos refiriendo, se plantea c6-
mo ha de ser la preparacién profesional
que se precisa para este nuevo enfoque de
la prictica, no da una respuesta definitiva
hasta su trabajo de 1987 titulado: “La for-
macion de profesionales reflexivos”.
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Desde los planteamientos hechos en 1983,
Schén en 1987 propone para la formacién
de profesionales pricticos una nueva pers-
pectiva en la que auna la ensefianza de la
ciencia aplicada con la formacién TUTORI-
ZADA en el arte de la reflexién en la ac-
cidn, aunque no aclara c6mo se ha de reali-
zar su integracion, centrindose mds en la
naturaleza y requisitos de un practicum re-
flexivo que ayuda a los futuros profesiona-
les para hacer frente a los problemas que
plantean las zonas indeterminadas de la
practica. “No he tenido en cuenta -en esite
libro- en qué medida la enserianza de la
ciencia aplicada podria combinarse mejor
con un practicum reflexivo”. (Schén, 1987.
pdg. 11). A pesar de ello, el autor apunta
que se puede ensefiar la ciencia aplicada
como un modo de indagacién anilogo y di-
ferente del proceso de indagacion en la ac-
cidon de un profesional competente,

A juicio de Schon (1983-1987), en un pric-
ticun reflexivo, se ha de hacer hincapié en
tres ideas o componentes fundamentales:

- Conocimiento en la accidn.
- Reflexitn en 1a accidn.

- Reflexiones sobre la accion y so-
bre la reflexion en la accién.

12, Conocimiento en la accién.

Habermas (1982) denomina a este conoci-
miento “saber de produccion”. Podemos
decir, que es el componente inteligente que
orienta las actividades humanas y que se
manifiesta en el saber hacer. En este cono-
cimiento influye la experiencia y las refle-
xiones pasadas. Es un conocimiento ticito
o implicito (Polanyi 1967; Argyris, Putnan y
Smith 1985), que se activa en las acciones
que realizamos en nuestra vida cotidiana, y
paradéjicamente somos incapaces de ha-
cerlo explicito en forma verbal, tal y como
es definido por Schon 1987):

“Utilizaré el 1érmino conocimiento
en la accion para referirme a los ti-
pos de conocimientos que revelamos
en nuestras acciones inteligentes,
ya sean observables al exterior -eje-
cuciones fisicas, como el acto de
moniar en bicicleta- o se trate de
operaciones privadas, -como es ¢l
caso de un andlisis instantdneo de
un balance-. En ambos casos, el co



nocimiento estd en la accion, Io re-
velamos a través de nuestra ejecu-
cion expotanea y habil; y paradoji-
camente somos incapaces de bacer
lo explicito verbalmente”. (Schon.
1987; pag. 35).

Como ya hemos visto, para el constructivis-
mo lo que se conoce es inseparable del ¢6-
mo se hace; de ahi la importancia que ad-
quiere la construccién de conocimiento en la
accion que hacen los profesionales. Nuestras
descripciones del conocimiento en la accién,
son siempre construcciones, “la dctividad de
conocer sugiere la cualidad dinamica del
conocer en la accion que, cuando la descri-
bimos se convierte en conocimiento en la
accion”. (Schon 1987: pag. 36).

2%, Reflexion -en- la accidn.

Frente a la racionalidad técnica que se limi-
ta a aplicar la teoria para solucionar los
‘problemas, Schén (1983-1987) propone la
reflexién en la accién que hace referencia
al conocimiento ticito que estd en nuestra
accion. En la practica diaria, el profesor co-
mo profesional establece juicios sobre los
que no puede hacer un uso constante de
teorias.

Un punto fundamental en el argumento de
Schon, es que en una sociedad cuyas insti-
tuciones académicas han premiado tradi-
cionalmente ¢l conocimiento producido
por las ciencias y las humanidades, ¢l co-
nocimiento practico profesional estd deva-
luado. Para Schon (1983), “bay una forma
especial de conocimiento que los profesio-
nales tiemen y usan, y esle conocimiento
reside en la practica, que se constituye y se
tiene de forma diferente”. (Schon, 1983; cit.
por Munby y Russell, 1989; pag. 75).

De otra parte, Schén (1983) distingue entre
resolver el problema y establecer el proble-
ma, sosteniendo que:

“Es inadecuado limitar el trabajo
de los practicantes a resolver pro-
blemas, porque se descuida y niega
su babilidad para identificar y re-
definir los problemas de la prdctica”.
(Schon, 1983; pags. 39-40).

La racionalidad técnica ha ignorado ¢l esta-
blecimiento de problemas dentro del traba-
jo de un practicante profesional, pero
Schon considera que 1a situacién tiene que

cambiar. El establecimiento de problemas
es una condicidén necesaria para su solu-
¢ién; no es en si mismo un problema técni-
co, se puede considerar como un proceso
en el cual, inductivamente se establecen los
limites de actuacién, se enumeran los
asuntos a tratar y se organiza el contexto.

Todo lo anteriormente expuesto, prepara el
escenario para la mds importante y nueva
categoria de Schon: “la reflexion en la ac-
cion”. En términos de Schon (1983):

“El practicante profesional no pue-
de describir todo lo que sabe, ya
que hay acontecimientos enigmdati-
cos o sorprendentes que nos bhacen
pensar en lo que hacemos y sabe-
mos”. (Schén, 1983; pag. 50).

Mientras el conocimiento en la accién se
refiere al conocimiento ticito que conduce
nuestras acciones, la reflexion en la accién
se reficre a lo que sucede cuando nos en-
frentamos a situaciones problemiticas, y
que Schdn (1983) describe como “una con-
versacion que tiene lugar entre el practi-
cante y la situacion incierta (enigmdtica)”.

Podcmos realizar 1a reflexién en la accién
sin ser capaces de explicar lo que estamos
haciendo. Nuestros esfuerzos en relacién a
tales enigmas se resuelven como sefala
Schon (1983): “Cuando el enigma es reajus-
tado, o visto de forma diferente, dentro del
contexto de la accién. Estos procesos son
incomscientes, no logicos y onnipresentes en
la practica efectiva”. (Schén, 1983; pag. 52).

Cuando hemos aprendido cémo hacer algo,
podemos realizarlo sin detenernos a “pen-
sar sobre ello”. Lste tipo de conocimiento
espontidneo aparece con frecuencia en
nuestras actividades cotidianas, pero en de-
terminadas ocasiones esto no es asi; por el
contrario, se producen resultados inespera-
dos, ya que por alguna razén descubrimos
algo extrafio en las cosas, lo que puede lle-
varnos a verlas distintas. En palabras de
Schon 1987:

“Todas las experiencias de este tipo,
agradables o desagradables, contie-
nen un factor sorpresa. Algo falla a
la hora de satisfacer nuestras
expectativas. En un intento por
mantener la constancia de nuestros
patrones usuales de conocimiento
en la accion, podemos dar respues-
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la a la sorpresa dejandola de lado,
sin prestar una atencion particular
a los sintomas que la producen o
podemos responder a ella mediante
la reflexion”. (Schoén 1987; pag. 36).

Nuestra respuesta reflexiva puede adoptar
dos formas: podemos reflexionar sobre la
accién, tratando de descubrir cé6mo nues-
tro conocimiento en la accidon puede haber
influido en el resultado inesperado, o po-
demos realizar una pausa y “pararnos a
pensar”, reflexionando en medio de la ac-
cidn sin Hegar a interrumpirla. “En una ac-
cion presente... nuestra accion de pensar
sirve para reorganizar lo que estamos ha-
ciendo mientras lo estamos haciendo.
Diré que, en casos como este, estamos re-
flexionando en la accion”. (Schoén, 1987,
pig. 37).

El practicante, al reflexionar en la accidn,
presta atencion a los fenémenos y su expe-
rimentacién es exploratoria, por lo que la
reflexién en la accién es el eje central del
“arte” por el cual el practicante a veces ma-
neja bien situaciones de incertidumbre, de
inestabilidad y conflicto de valores. Para
Schon (1983):

“El profesional efectivo se caracleri-
za por su babilidad para reconocer
y explorar situaciones enigmdticas
que suceden durante la practica;
mientras que ¢l practicante inex-
perto se ve como alguien cuya prdc-
tica es repeiitiva y rutinaria, des-
cuidando las importantes oportuni-
dades de pensar sobre lo que esta
haciendo”. (Schon, 1983; pig. 61).

La reflexién en la accién es siempre una
conversacion reflexiva del practico con los
maleriales de la situacidén problematica.
Dice Schén (1987):

“El prdctico regcciona ante lo ines-
berado o lo extrario reestructuran-
do algunas de sus estrategias de
accion, teorias de los fenémenos o
modos de configurar el problema; e
tnventa experimentos sobre la mar-
cha para poner a prueba su nueva
comprension. Se comporta mas
como un investigador que trata de
modelar un sistema experto que
como el experto cuyo comporta-
miento estd modelando”. (Schon,
1987 pig. 44).
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En este enfoque de 1a reflexién en la accién
por parte de los pricticos, se aprecia la
concepcidon constructivista de la realidad
con la que se enfrentan; lo que nos lleva a
considerar al prictico como alguien que
construye las situaciones de su practica.
Los pricticos poseen una forma particular,
profesional, de ver su mundo y de configu-
rar el mundo segin lo ven ellos.

“Cuando el practico responde a las
zonas indeterminadas de la practi-
ca manteniendo una conversacion
reflexiva con los materigles de tales
Situaciones, rebace una parte de
su mundo practico y con eflo revela
el proceso habitualmente tdcito, de
construccion del mundo que sub-
yace a toda su practica”. (Schon,
1987. pig. 45).

Schén (1983) aplica también el didlogo re-
flexivo a los procesos de disefio, y dice asi:

“El diseviador modela la situacion
de acuerdo con la apreciacion ini-
cial que tenga de ella, la situacion
le "habla” de forma retrospectiva y
él responde a ese dialogo retros-
pectivo con la situacion”. (Schon,
1983, pag. 79).

El proceso reflexivo en el disefio, tanto pa-
ra Schén como para Yinger (1977), es cicli-
co, porque al tratar de descubrir v com-
prender nuevos sucesos se promueven
nuevas reflexiones. Por tanto, el estableci-
miento del problema y su reestructuracion
son los puntos iniciales para la reflexién en
la acci6én. Como afirma Yinger (19862):

“El pensamiento en la accion no es
una serie de decisiones puntuales
que configuran la accion rutina-
ria, sino un permanente didlogo o
conversacion que implica la cons-
truccion de una teoria sobre el caso
unico, la bisqueda de adecuadas
especificaciones de la situacion, la
definicion interactiva de medios y
fines, la reconstruccion reevalua-
cion de los propios procedimientos”.
(Yinger, 1980a; pdg. 275).

Podemos concluir diciendo que la raciona-
lidad técnica y la reflexién en la accion no
son comparables, porque como afirma
Villar (1988), “la reflexion en la accion es
un construcio particular utilizado por



Schén para realizar su investigacion”,
(villar, 1988; pig. 152). La reflexién en la
accion implica experimentar con [a situa-
cién problemitica, frente a los que conside-
ran que las situaciones educativas son ruti-
narias. En palabras de Schén la
racionalidad prictica ha de prevalecer so-
bre la racionalidad técnica.

3¢. Reflexioén sobre 1a accion y sobre la
reflexioén en la acciéon.

Este tipo de reflexién que Habermas (1982)
denomina “reflexién critica”, se puede con-
siderar como un anilisis sobre las caracte-
risticas y procesos de la propia accion, rea-
lizado a posteriori. En opinién de Pérez
Goémez (1988) se podria denominar “refle-
xion sobre la represeniacion o reconstruc-
cion a posteriori de la propia accion”.
(Pérez Gomez, 1988; pig. 138). En la refle-
xién sobre la accién, el prictico, ya libera-
do de las tensiones y limitaciones de la rea-
lidad, puede aplicar de forma reposada sus
concepciones y estrategias a la compren-
sion y valoracién de su prictica reconstrui-
da. Schon (1987) sostiene:

“Que una cosa es ser capaz de re-
flexionar en la accion, de manera
que produzcamos una buena des-
cripcicn verbal de ella; e incluso es
otra cosa ser capaz de reflexionar
acerca de la descripcion resul-
tante”. (Schon, 1987; pag. 40).

Nuestra reflexidén sobre nuestra reflexion
en la acciéon pasada puede también mode-
lar nuestras acciones futuras. Al volver a
pensar sobre las experiencias de reflexion
en la accién, se puede consolidar la com-
prension del problema, o llegar a imaginar
soluciones mejores. “Mi reflexion central
sobre mi anterior reflexion en la accion da
comienzo a un didlogo de pensamiento y
accion...” (Schén, 1987; pag. 41). A través
de este didlogo se desarrollan las habilida-
des del prictico, quien de este modo ve asi
mejorada su actuacion.

La reflexién sobre la accién es fundamental
en la formacién de profesores (Argyris
1985), ya que permite cuestionar de forma
individual o colectiva las caracteristicas de
una situacién problemaitica sobre la que ac-
tia el prictico, asi como los procedimien-
tos utilizados y la propia intervencién desa-
rrollando las decisiones. Ademids de esto, y
segin Pérez Gomez (1988):

“La reflexion sobre la accion, per-
mite analizar los esquemas de pen-
samiento, las teorias implicitas las
creencias y formas de representar
la realidad que utiliza el profesor
cuando se enfrenta a situaciones
problematicas, inciertas y conflictivas”.
(Pérez Gomez; 1988; pag. 138).

Estamos ante un planteamiento que analiza
el conocimiento en la accién y la reflexion
en la accién en relacién con la situacién
problemitica y su contexto.

La reflexién sobre la accién en el marco de
la formacién del profesor va permitir a sus
formadores disefiar actividades apropiadas
que inicien a los futuros profesores en una
forma particular de ver los fenémenos de la
clase. En base a estas actividades se esta-
bleceri el didlogo o conversacidon sobre la
situacién de la ensefianza entre un “coach”
y un alumno en formacién. El “coaching”
se convierte asi en una nueva estrategia de
formacién de profesores. El aprendizaje del
modelo de ensenanza se hace con la ayuda
de otra persona (supervisor, colega, obser-
vador etc.) 1a cual aconseja o critica de for-
ma constructiva.

Para Villar (1988b) “la reflexion en la ac-
cion es entrenable en situaciones de super-
vision clinica o de “coaching reflexivo”.
(Villar, 1988b; pag. 156). Del mismo modo,
considera que las teorias de la accidén de
los profesores se pueden modificar por me-
dio de 1a investigacion-accién.

De acuerdo con Carr y Kemmis (1988) “la
investigacion-accion es una espiral autore-
flexiva formada por ciclos sucesivos de pla-
nificacién, accion, observacién y refle-
xion”, (Carr y Kemmis, 1988; pag. 174).

El plan es prospectivo con respecto a la ac-
cién y retrospectivo con respecto a la refle-
xién sobre la cual se construye. Lo mismo
ocurre con los demis elementos de la espi-
ral; la planificacién y 1a accién son momen-
tos constructivos, mientras que la observa-
cidn de la practica en ¢l contexto social, y
la reflexién que estimula el recuerdo de Ia
accion, a través del discurso entre partici-
pantes, son momentos reconstructivos. Esto
¢s lo que va a diferenciar la investigacion-
accién de la reflexidén -en- el momento en
que ocurre la accién; la investigacidn-ac-
cion permite reflexionar sobre lo que ha
ocurrido, mis que en la accion .
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La investigacién-accion considera funda-
mental la colaboracién con colegas, por
lo que, tanto esta estrategia como otras
estrategias de “codaching”, se consideran
fundamentales para los formadores de
formadores.

Hasta aqui hemos analizado los tres proce-
s0s o componentes del pensamiento pricti-
co del profesional que tiene que actuar en
situaciones divergentes de la prictica, tal es
el caso del profesor. No son procesos inde-
pendientes ni suficientes para explicar una
intervencion eficaz; son procesos comple-
mentarios enfocados a conseguir una inter-
vencién prictica racional.

Ante una practica repetitiva y rutinaria en la
que el conocimiento en la accién se hace
més inconsciente y mecanico, el profesor
corre el riesgo de automatizarse y perder
oportunidades de aprendizaje al no refle-
xionar en y sobre la accidon. De este modo
su conocimiento priactico no se mejora, y el
profesor aplica los mismos esquemas a si-
tuaciones diferentes. No dialoga con la rea-
lidad y su pensamiento se hace mds pobre
vy sus intervenciones mas rigidas, lo que le
lleva a cometer errores, que no corrige,
porgque no los detecta.

Se hace necesario complementar la refle-
xién en la accidon (condicionada por las
presiones de la prictica) con la reflexién a
posteriori, mis sercna y reposada. Como
afirma Schon (1983):

“El profesional debera reflexionar
sobre las normas, creencias y apre-
ciaciones tacitas que subyacen y
minan los procesos de valoracion y
juicio, sobre las estrategias y teorias
implicitas que determinan una for-
ma concreta de comportamiento,
sobre los sentimientos provocados
por una situacion y que han condi-
cionado la adopcion de un deter-
minado curso de accion, sobre la
manera en que se define y establece
el problema y sobre el rol que él
mismo juega como profesional den-
tro del contexto institucional en
que acttia”. (Schon, 1983; pag. 139).

Abundando en esta misma linea, Medina y
Dominguez (1989) afirman que la actua-
cioén del profesor justificada desde la teoria,
fomenta en €l una actitud de indagacién
permanente, un estilo reflexivo que es sus-
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ceptible de ser aplicado a los siguientes
ambitos: situaciones preactivas, situaciones
interactivas, y situaciones post-activas, las
cuales pasamos a comentar.

1. Situaciones preactivas: el modo de en-
tender y proponer cursos de acciéon, genera
un dmbito esencial de reflexién critica del
profesor. En palabras de Medina y
Dorminguez (1989):

“Las reflexiones en torno al contexto
Y previsiomn de la accion son esen-
ciales. Han de limitar el contexto
soctal e institucional en el que un
proyecto educativo tiene sentido y el
espacio formativo que cultivara”.
(Medina y Dominguez, 1989, pdg. 152).

En el proceso preactivo el profesor, desde
el conocimiento del dmbite social de sus
alumnos y de los fundamentos cientifi-
cos..., propondri justificadamente las deci-
siones fundamentadas que pretende llevar
a cabo con respecto a los elementos esen-
ciales del diseflo. Esta reflexion requiere
una visién holistica del profesor para orga-
nizar global ¢ interrelacionadamente el
conjunto de elementos intervinientes y
adaptarlos a cada situacién de ensefianza.

El profesor en la fase preactiva, como afir-
man Medina y Domiguez (1989) “ba de de-
cidir la coberencia y fundamentacion del
diserio curricular”, desde su enfoque del
curriculum y de la ensefianza que son los
que le van a permitir justificar su accién de
aula,

Consideran Medina y Dominguez (1989)
que:

“La blisqueda razonada del ambito
tedrico en el que dar sentido a su
concepcion (pensamiento) y accion
sobre la enserlanza, exige al profe-
sor UUN ESFUERZ(O REFLEXIVO,
riguroso en la perspectiva teérica,
y comprometido en la prdactica”.
(Medina y Dominguez, 1989; pag. 152).

Para que este pensamiento practico se
afiance, es preciso que el profesor sea au-
tbnomo, aunque su responsabilidad puede
scr compartida con sus companeros de for-
ma cooperativa.

2. Situaciones interactivas: aunque, como
ya vimos, la capacidad reflexiva del profe-
sor durante el disefio ¢s importante, esta



exigencia reflexiva es mayor durante el
desarrollo curricular y concretamente en
su aplicacién en el aula, para poder supe-
rar las rutinas y repertorios de los profe-
sores.

La ejecucién del curriculum es una tarea
compleja que requiere una comunicacion,
colaboracién y clima adecuado, de ahi, en
palabras de Medina y Dominguez (1989)
“la necesidad de establecer rigor y cobe-
rencia entre pensamiento prdctico, leoria
previa y accion consolidada 0 en proceso
de consolidacion”, (Medina y Dominguez,
1989; pag. 153).

Las decisiones que toma el profesor en la
accién, han de estar integradas y adaptadas
a la singularidad del aula. Como ya hemos
visto, no siempre se realiza lo disefiado, y
el profesor precisa realizar sobre la marcha
adaptaciones curriculares a las situaciones
de ensenanza aprendizaje en funcién de las
necesidades del ritmo de los alumnos, su
asimilacion, elaboracién de contenidos etc.
Este trabajo del profesor precisa de decisio-
nes fundamentadas, apoyadas en la practi-
ca y en el desarrollo tedrico.

Las reflexiones que el profesor realiza so-
bre su comportamiento en el aula y su re-
percusion sobre los alumnos, originan el
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL PROFE-
SOR. Ya vimos como Schon (1983,1987) in-
sistia en la reflexién del prictico en y sobre
la accién.

Para Medina y Dominguez (1989):

“El profesor que asume esta actitud
indagadora mejora su marco refle-
xivo y responde a las exigencias
interactivas con una capacidad de
observaciom, argumentacion y
transformacion de la realidad muy
superior al profesor anclado en
dominar fragmeniariamente estra-
tegias y funciones”. (Medina y
Dominguez, 1989; pag. 154).

Se hace necesario que el profesor logre una
sintesis entre su perspectiva global y el
andlisis detallado de los aspecto situaciona-
les sobre los que interviene.

Las decisiones interactivas, como manifics-
tan Villar {1987b; Medina (1988b) y otros,
constituyen el nicleo central para promo-
ver la capacidad reflexiva de los profeso-

res. El profesor ha de reflexionar y verse a
si mismo en su actuar, mediante el video,
magnetéfono, triangulacion, etc.

La reflexion durante 1a accidén, segin consi-
deran Medina y Dominguez (1989) “es el
niicleo por excelencia de la capacitacion
profesional del profesor, ya que es en la
propia accion donde los proyectos, concep-
ciones y teorigs se bacen realidad”.
(Medina y Dominguez, 1989; pag. 150).

Sin embargo, hemos de reconocer que la
calidad de las reflexién en la accién, como
manifiestan Medina {1988b), Huberman
(1986) y otros, presenta limites, debido a la
impredicibilidad y mutabilidad de la accién
didictica, que hace que el profesor vuelva
a sus rutinas y repertorios ya consolidados-
mas que a planteamientos reflexivos. Pese
a estos limites, la ensefianza reflexiva y el
fomento del pensamiento del profesor son
esenciales en su formacién.

Llegados a este punto podemos concluir
con Schon (1987) y Villar (1987b), en ex-
presién que recogemos de Medina y
Dominguez (1989), “gque es el esfuerzo por
consolidarse como un prdctico reflexivo, {0
que sitia al profesor como un indagador
permanente de su propia accién”. (Schon
y Villar citados por Medina y Dominguez,
1989; pag. 156).

Fs desde esta actitud indagadora desde la
que se¢ forma ¢l conocimiento prictico y
personal de cada profesor.

3. Situaciones post-activas: la reflexion
post-activa, viene a completar y consolidar
a las dos fases anteriores, al tiempo que
prepara el camino para una ensenanza cri-
tica y participativa.

Ista forma de reflexién, en opinién de
Zahalza (1987):

“Permite la introduccion consciente
de nuevos planteamientos en la accion
instructiva, y bace que saigamos de
un terreno de certezas dadas por
otros, y de rutinas procedimentales,
para pasar a un terreno de toma de
decisiones de debate, de insegu-
ridad”. (Zabalza, 1987; pag. 118).

El analizar estas consideraciones, llevan a
Zabalza (1987) a decir que si un profesor se
limita a scguir el libro de texto o las guias
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curriculares, anula su propia racionalidad vy
renuncia a la reflexién y adecuacién de su
actuacién a las caracteristicas de los alum-
nos y al contexto en gque se desenvuelve.
Finalmente afirma:

“Seguir la racionalidad del libro de
texto y pensar que los datos de las
distintas materias son inalterables,
nos lleva a un terreno de CERTE-
ZAS, donde se da por becho lo que
alli figura, ya que fue realizado
por expertos y el profesor no tiene
nada que decir”, (Zabalza, 1987,
pig. 119).

Por €l contrario, y siguiendo con la opinién
de Zabalza (1987), si el profesor trata de
JUSTIFICAR e¢l sentido de las cosas que ha-
ce, de buscar una mejor adecuacion al aula,
de configurar un proyecto educative con-
gruente con sus principios, se encontrara
con una situaciéon mas indeterminada, inse-
gura, y circunstancial, pero al mismo tiem-
po de una mayor autonomia y profesionali-
dad. Esta reflexidon va permitir al profesor
conectar consigo mismo y con sus aprendi-
zajes profesionales... “elevarse de una
consideracion casual de la enserianza cen-
trada en bechos concretos, como si se tratara
de eventos nuevos y aislados, para alcanzar
unag vision de su prdctica como un conti-
nuum personai” (Zabalza, 1987; pag. 121).

De otra parte, Shulman (1987) y sus disci-
pulos, abundando en Ia linea de investiga-
cion iniciada por Schon, estudian también
¢l conocimiento de los profesores en su tra-
bajo. Estas investigaciones fueron publica-
das en un ensayo titulado “Conocimiento y
enserianza.: bases de la nueva reforma” en
él que se alude a “la sabiduria de la prac-
tica” como conjunto de miximas que guian
o proporcionan racionalidad reflexiva a la
prictica de los profescres, entendiendo la
reflexion como: “examinar, reconsiruir, y
analizar criticamente la realizacion de la
clase y fundamentar las explicaciones en
evidencias”. (Shulman, 1987, cit. por
Munby y Russell, 1989; pag. 75).

Esta perspectiva de la reflexién podria pa-
recer similar a la de Schén, pero para
Shulman (1987) “reflexion es lo que un
profesor hace cuando mira hacia atrds a
la enserianza realizada y reconstruye, ree-
Jecuta o replantea los acontecimientos y los
logros”. (Shulman, 1987; pdg. 19). Shulman

se refiere a los procesos a través de los cua-
les un profesional aprende de su experien-
cia. Esta forma de conocimiento es similar a
la reflexién sobre la accién de Schén, pero
la reflexién en la accidén no aparece recogi-
da en el modelo de Shulman.

A conclusiones similares llegan Zeichner y
Liston (1987) en su programa de formacién
del profesorado, aspectos a los que habre-
mos de referirnos con amplitud en el capi-
tulo siguiente de este trabajo. Estos autores
subrayan el valor del razonamiento en
Schén, e insisten en que en el discurso
educacional cxisten multiples significados
para el término reflexion.

Il programa de formacién de profesores de
Zeichner y Liston estimula a los estudiantes
a insistir cn los origenes, propésitos y con-
secuencias de las acciones a varios niveles:
racionalidad técnica, reflexividad (que in-
cluye el explicar y clarificar suposiciones y
cstablecer las bases de las predisposicio-
nes) y reflexion critica (que incorpora crite-
rios morales y éticos).

Las bases de este programa se encuentran
en la distincién realizada por Dewey entre
accion reflexiva y rutina y busca el “perfi-
lar” ¢l conocimiento prictico de los futuros
profesores y de los profesores experimen-
tados, asi como “los conocimientos y con-
ceplos generales dentro del dominio del co-
nocimienio tedrico”. (Zeichner y Liston,
1987 pag. 27).

El enfoque de la reflexién de estos autores,
difiere del realizado por Shulman (1987), y
en algunos aspectos con el de Schon
(1987). Zeichner y Liston establecen un
contraste entre racionalidad técnica y “re-
Slectividad”, que no es el mismo que ¢l que
existe entre racionalidad técnica v conoci-
miente en la accidn. Lo mismo que ocurria
con el trabajo de Shulman, este programa
se enfoca a la reflexién sobre la accion,
omitiendo la reflexién en la accién.

Como es facil comprobar, tanto en el traba-
jo de Zeichner y Liston (1987), como en el
de Shulman (1987), se omite una porcidén
del conocimiento de los profesores, la por-
cién que reside en Ia prictica y es parte de
los intereses epistemoldgicos del profesor.

Por todo lo referido podemos afirmar, que
se ha llegado a una mayor comprensién del
papel dei profesor, y que cuando el profe-
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sor reflexiona en y sobre la accién, se con-
vierte, en opinién de Pérez y Gimeno
(1988), en un INVESTIGADOR EN EL AU-
LA, ya no depende de técnicas, reglas o re-
cetas extraidas de teorias externas, nj de
prescripciones curriculares impuestas; por
el contrario, al conocer la estructura de las
materias que trabaja, y al reflexionar sobre
el ecosistema del aula, construye una teoria
adecuada a su situacién completa y elabora
un disefo flexible que experimenta y re-
conduce de forma continua. Al actuar refle-
xivamente estd sentando las bases de su
auto desarrollo profesional.

Podemos terminar afirmando con Pérez y
Gimeno (1988) que:

“El pensamiento practico del profe-
S0r con Sus tres componentes es de
vital importancia para entender los
procesos de enserianza aprendiza-
Je, provocar un cambio radical en
los programas de formacion de pro-
fesores y promover la calidad de la
enserianza en la escuela desde una
perspectiva innovadora”. (Pérez y
Gimeno, 1988; pig. 139).

Tener en cuenta el pensamiento prictico
del profesor nos lleva a replantear la natu-
raleza del conocimiento académico que se
trabaja en la escuela y los principios y mé-
todos de investigacion “en y sobre la ac-
cion”, asi como ¢l papel del profesor como
profesional vy los principios, contenidos y
métodos de su formacién.

3.2.3. Los procesos de socializacién y su in-
fluencia en la formacidén del pensa-

miento practico del profesor.

La socializacién del profesor podemos defi-
nirla, siguiendo a Pérez y Gimeno (1988),
“como el proceso de intercambio cotidiano
con el medio profesional, mediante el cual
se adquiere el pensamiento prdctico perso-
nal gque determina su conducta docente”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pag. 57). De esta
aseveracién hace la necesidad de que en
nuestro trabajo nos detengamos a estudiar
los procesos de socializacion del profesor,

Los estudios e investigaciones sobre los de-
nominados procesos - de socializacion .y ad-
quisicion del pensamiento prictico de los
profesores, se centran en los periodos de for-
macién profesional y mis concretamente en

los periodos que se refieren al momento de
la realizacién de las practicas docentes, Se
puede llevar a cabo un agrupamiento de los
mismoes en torno a dos perspectivas: la pers-
pectiva funcionalisia y la perspectiva dialéc-
tica. De ambas perspeclivas nos ocupamos a
continuacion.

a) Perspectiva funcionalista: Para este
enfoque, los procesos de socializacién estin
influidos por las instancias externas y las ins-
tituciones sociales, limitindose los indivi-
duos a reaccionar para lograr adaptarse me-
jor a las posibilidades que le ofrece su
entorno.

Lortie (1973), citado por Zeichner (1978),
presenta cinco perspectivas bisicas de los
procesos de socializacion del profesor, las
cuales pasamos a comentar seguidamente.

1. Atencién especial a la primera infancia: La
importancia de estas experiencias personales
en la socializacion del profesor, es basica, ya
que la socializacién se produce esencialmen-
te por la interiorizacién de los modelos do-
centes vividos y observados por cada profe-
sor en formacion en la época de estudiante.

Afirma Lortie (1973) que, “las disposiciones
personales, no solo son importantes, sino que
de hecho son la raiz de por qué se hace uno
maestro”. (Lortie, 1973, piag. 79. cit. por
Zeichner, 1978; pag. 78). Esta cultura latente
se activa en la época de educacién formal y
en los primeros afios de profesion. El futuro
profesor, no es una “tabla rasa”, sinc que po-
see un aprendizaje adquirido por observa-
cién, que va a influir no solo en sus ideas so-
bre los procesos de ensefianza aprendizaje,
sino también en los esquemas de comporta-
miento en la vida escolar. Este aprendizaje
experiencial es el que va a configurar su
pensamiento prictico; por tanto, 1a educa-
cién formal del profesor y su formacion ini-
cial en las Escuelas Universitarias de forma-
cion de profesores, va a ejercer un influjo
débil en la modificacion de las ideas y com-
portamientos, que asimild a lo largo de su
experiencia como alumno en la etapa de
escolarizacion infantil.

2. Atencion especial a l1a influencia de per-
sonas con capacidad de evaluacién sobre el
gjercicio profesional: La socializacion se
considera como un proceso de fuerza; de
sumisién a los patrones y opiniones de los
que tienen capacidad valorativa sobre las
opiniones del profesor en formacion; en
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nuestro caso, ios tutores, inspectores o su-
pervisores juegan un papel importante co-
mo agentes socializadores, porque mani-
fiestan un dominio sobre las situaciones
conflictivas del aula que el principiante
quiere adquirir; y porque son personas con
un rol de autoridad y responsabilidad sobre
sus actuaciones, con capacidad de evaluar
¥y sancionar.

Zeichner (1978) revisando investigaciones de
distintos autores sobre el comportamiento de
los alumnos en practicas respecto a sus tuto-
res, afirma que estas investigaciones, en ge-
neral concluyen sefialando:

“Que dado el alto grado de influen-
cia ejercido por los profesores tutores,
los centros de formacion deberian
dar prioridad a la preparacion de
estos agentes fundamentales, para
que apoyven las influencias deseadas
por el programa de formacion
de profesores”. (Zeichner, 1978;
pég. 100).

3. Atencion especial a la influencia de los
companeros: Aunque son pocos los estudios
sobre esta cuestidon, han demostrado que los
demds alumnos de pricticas desempefian un
papel mas bien limitado, proporcionando so-
bre todo apoyo emocional a su comparero.
“La subcultura de los comparieros no tiene
mucha importancia, ya que las oporiunida-
des de interaccion entre ellos son limitadas”,
(Zeichner, 1978; pag. 101).

4. Atencion especial a los alumnos en cuanto
a agentes socializadores: Lortie (1973), consi-
dera que en la ensefianza, las compensacio-
nes psiquicas quc proporcionan los alum-
nos, son mayores que las que derivan de
tutores, supervisores... Los alumnos influ-
yen en el comportamiento del profesor en
précticas proporcionidndole sentimientos de
€xito o fracaso. Nos dice Friebus (1977) que
“los alumnos no son entidades pasivas ma-
nipulables por los prdcticos, sino que de-
semperian un papel activo en su camino
hasta asumir el papel de maestro”.
(Friebus, 1977, cit. por Zeichner, 1978;
pig. 102).

5. Atencion especial a la influencia de la sub-
cultura de los profesores y de la escuela co-
mo estructura burocritica: Los alumnos en
practicas se socializan, en general, desde
orientaciones de cardacter custodial. La socia-
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lizacion del nuevo profesor, para Hoy v Rees
(1977), “es un proceso lento de asimilacion
de las creencias y practicas asociadas con la
vida burocrdtica de la escuela y la subculiu-
ra profesional que se origina dentro de ella”.
(Hoy v Rees, 1977; cit. por Zeichner 1978;
pdg. 103). El influjo de la institucién tiende a
imponer los comportamientos que garanti-
cen su supervivencia, convirtiéndose asi en
la clave del proceso de socializacion del pro-
fesor.

De todo esto puede deducirse la escasa in-
fluencia que pueden tener los programas for-
males de formacién de profesores, y conse-
cuentemente puede encontrase justifi-
caciones al desprecio de los profesores en
formacion, en gencral, por las teorias educa-
tivas. No resulta dificil entender que lo im-
portante para ellos, sea el conocimiento que
procede de la experiencia del aula; y éste,
acabamos de ver, si atendemos a las conclu-
siones de los investigadores, se encuentra
social e institucionalmente determinado.

Luego lo que se impone, si queremos ser
pricticos y cficaces, es el conocimiento
gencrado en la estructura social de 1a institu-
cion.

Esta posicion funcionalista, presenta, a juicio
de Zeichner (1978), serias limitaciones, lo
que justificaria ¢l cambio hacia modelos dia-
lécticos en la socializacién del profesor.

b) Perspectiva dialéctica: Este enfo-
que parte de supuestos diferentes. En primer
lugar, considera el desarrollo del hombre co-
mo un intercambio constructivo entre los pa-
trones y esquemas de pensamiento y accién
ya adquiridos y las condiciones del medio so-
cial donde el hombre vive. Los influjos del
medio son importantes pero no determinan-
tes ya que, el individuo mediatiza su influen-
cia al interpretar subjetivamente la realidad
en que vive. El hombre no es un receptor pa-
sivo de los influjos del medio, es también
un acter, con una relativa autonomia para
situarse en el medio y actuar sobre él.

Asi pues, la perspectiva dialéctica concibe la
socializaci6én del profesor como un largo
procese que implica un constante intercam-
bio entre elecciones y limitaciones de la acti-
vidad intencional del profesor dentro de la
estructura social de la escuela,

Lacey (1977), desarrolla el concepto de “es-
trategia social” entendiéndolo como:



“Confunto coordinado de sistemas de
acciones-idea para analizar las res-
puestas conscientes y diferenciadas
de los estudiantes de profesores a las
limitaciones de su propia biografia vy
de Ia estructura social de la escuela”.
(Lacey, 1977; cit. por Zeichner, 1978;
pag. 113).

Segin este enfoque, los futuros profesores
pueden, en principio, optar por tres tipos de
respuestas cuando se ven frente a problemas
planteados durante la experiencia de practi-
cas; a saber: sumision estratégica, adopcién
internalizada y redefinicion estratégica.

- Respuestas de sumisién estratégica:
El individuo se pliega externamente a las
exigencias de la situacioén, pero mantiene
ciertas reservas al hacerlo. Esta estrategia €s
similar al “camaleonismo” descrito por
Rosow (1965) y citado por Zeichner (1978).
“Se trata de una respuesta utilitaria ante las
presiones del medio y es potenciagimente
Suente de inestabilidad para la institucion”.
(Zeichner, 1978; pag. 113). Estamos ante una
adaptacioén superficial y ficticia a las circuns-
tancias.

- Respuestas de adaptacién internali-
zada: Por el contrario, cuando recurre a la
adaptacién internalizada, “el individuo cede
ante las presiones de la situacion, pero cre-
yendo que contribuye a obtener los mejores
resultados”. (Zeichner, 1978; pag. 113). En
los dos casos se da conformidad del compor-
tamiento, pero en este Gltimo tipo de res-
puesta subyace un compromiso de valor.
Estamos ante comportamientos adoptados
por conviccion como lo explica la teoria fun-
cionalista,

- Respuestas de redefinicién estraté-
gica: Son respuestas constructivas que se dan
“cuando el futuro profesor intenta activa-
mente cambiar la jerarquia de los compor-
tamientos aceptables dentro de una instilu-
cion”. (Zeichner, 1978; piag. 113). Este tipo
de respuestas son las que aportan un com-
ponente mas activo y creativo al modelo de
socializacién del profesor, ya que son gene-
radas por el sujeto de una forma idiosincrasi-
ca y representan una alternativa personal al
conflicto individuo institucion.

Estas tres variantes de estrategia social sblo
son interpretables en el contexto de situacio-
nes concretas. El profesor en formacion pue-
de recurrir a estrategias distintas, segiGn sea

su valoracion de las limitaciones que implica
una situacién en un momentc concreto.
Zeichner (1978) pone de manifiesto que:

“Lo importante, en lo que respecta a
la utilizacion de la nocion de estra-
tegia social, es que abora el indivi-
duo puede elegir, en cierto modo, su
relacion con la situacion social y
que tiene libertad para manipular
esa situacion, aungue ésta le limi-
te al mismo tiempo a él”. (Zeichner,
1979; pég. 114).

Por todo esto, el modelo dialéctico de socia-
lizacién del profesor, al reconocer que los fu-
turos profesores participan activamente en el
control de su socializacién profesional, pone
en tela de juicio la hipodtesis de que la reali-
zacion de las actividades planificadas para el
periodo de pricticas vaya a producir resulta-
dos positivos. Como sefialan Tabachnick y
Zeichner (1978):

“No hay justificacion alguna para la
ingenua idea de que la experiencia
practica en ia escuela tiene gque ser
util para iniciar a los estudianies en
un amplio nimero de capacidades
docentes. Tampoco puede darse por
seritado que el tiempo pasado en las
clases servird para que los estudian-
tes entiendan las relaciones entre lo
que bacen los profesores y los objeti-
vos y consecuencias de la ensevian-
za... Las propuestas que quieren
“resolver” los problemas de forma-
cion de profesores programando que
los estudiantes pasen mds Hempo en
las clases practicas, se basan en la
hipétesis manifiestamente insosteni-
ble de gue cuanto mas tiempo se em-
Dplee en ello ranto mejores serdn auto-
mdticamente l0s maestros resultanies”.
(Tabachnick y Zeichner, 1978,
pags. 39-40).

Las afirmaciones de estos autores fueron las
que nos movieron a iniciar un trabajo con
nuestros alumnos, quienes finalizado su
periodo de formacion tedrica iniciaban un
periodo de cuatro meses de précticas tutoria-
das en centros de Ensefianza Bdsica. La
experiencia de précticas en la formacion de
profesores conlleva inevitablemente conse-
cuencias tanto positivas como negativas y
es por lo que intentibamos evaluar cualitati-
vamente 1o que, en ¢l caso de nuestros alum-
nos, existia de positivo y de negativo. Para
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ello aceptdbamos las preocupaciones ex-
puestas por Zeichner (1978) sobre la posibi-
lidad de que el futuro profesor “aplique,
abierta o encubiertamente, estrategias no
deseables”. (Zeichner, 1978, pig. 116). Para
una adecuada formacién profesional, enten-
diendo por nuestra parte, que la validez de
las actuaciones practicas posteriores a la for-
macién tedrica, solamente serian posibles,
si s¢ llevaba a los alumnos a una reflexién
sobre su propia prictica, referida ésta, tanto
a la experiencia vivida en el aula como a
las aportaciones de las Ciencias, ya sean
éstas de las Areas Pedagdgicas o Areas
Curriculares.

De los modos y resultados de ésta reflexion
tendremos ocasién de exponer nuestras ex-
periencias y conclusiones ¢n los préximos
capitulos.

Para terminar éste apartado sobre la sociali-
zacion del profesor, queremos senalar que lo
que estamos cuestionando, no es la existen-
cia de las pricticas docentes para los profe-
sores en formacion, sino EL MODO COMO
ESTAS SE REALIZAN,

3.2.4. Principales investigaciones en torno
al pensamiento prictico del profesor.

En general estas investigaciones se han re-
alizado con profesores en ejercicio y con
alumnos en pricticas. Las metodologias
que se utilizan son fundamentalmente la
observacién participante y la entrevista, asi
como también la técnica del Repertorio de
Parrilla de Kelly, que como sefiala Pope
(1984) proporciona una reflexién a cerca
del sistermna de constructos de las personas.

Comenzaremos la exposicion de las inves-
tigaciones mis destacadas en este campo,
refiriéndonos a la realizada por Clandinin v
Connelly (1988), quienes se refieren al co-
nocimiento prictico, como un conocimien-
to personal en cuya formacién influye la
propia biografia del sujeto. Es también un
estudio de reflexiones en la accién. Para
estudiar el conocimiento prictico personal
Clandinin y Connelly (1988) llevan cabo
dos tareas nucleares: ¢l analisis y descrip-
cion de los marcos en los que se presentan
estas cuestiones y la interpretacion de las
decisiones reflejando lo personal.

Clandinin y Connelly {1988) investigaron el
conocimicnto practico personal de un pro-

fesor. Para estos autores la acciones didécti-
cas son acciones de conocimiento, pero al
mismo tiempo son expresion y origen del
conocimiento personal del actor. La accion
y el conocimiento estan unidas en ¢l actor,
por eso hablan de conocimiento prictico
personal.

Ahora bien, este conocimiento personal,
aunque ¢s privado se manifiesta en las ac-
ciones de la persona, €n sus Conversacio-
nes, etc. por tanto, participa en todo lo que
contribuye a hacer una persona. Para
Clandinin y Connelly (1988) “Es un conoci-
miento que ha surgido de circunstancias,
acciones Y consecuencias que por si mis-
mas han tenido un contenido afectivo pa-
ra la persoma en cuestion”. (Clandinin y
Connelly; 1988, pig. 40).

El centro de lo personal lo constituye el
contenido pasado, pero el conocimiento
personal cs a la vez pensamiento y accion,
siendo la experiencia biogrifica un compo-
nente fundamental de ese conocimiento. El
conocimiento personal surge de la relacion
dialéctica entre pensamiento y accion, el
pensamiento se proyecta en la accién y es-
ta incide en la calidad del pensar desde el
contraste continuo entre prevision, proyec-
cién pensada y accién ejecutada. La expe-
riencia previa €s un componente esencial
del conocimiento personal. El modo de
proceder del profesor v de generar conoci-
micnto priactico esta influido por su expe-
riencia y por su biografia.

Por tanto, el conocimiento se entiende aqui
como un conjunto de convicciones y signi-
ficados conscientes o inconscientes, que
surgen de la experiencia personal y social,
y que s& expresan en las acciones de una
persona. El conocimiento prictico se com-
pone tanto de contenido experiencial, co-
mo de filosofia personal, imagen y unidad
narrativa.

Por todo lo expuesto, no puede extraiar
que Clandinin v Coanelly (1988) se intere-
saran fundamentalmente por los “procesos
imaginativos”, que son los que originan
modelos significativos y ttiles en la practi-
ca reflexiva. La imagen, para estos autores,
‘es una especie de conocimiento, incorpo-
rado a la persona y conectado con el pasa-
do, presente y futuro del individuo”.
(Clandinin y Connelly, 1988; pdg. 42). Asi
entendida la practica reflexiva impiica la
evacacion de imdgenes pasadas desde la
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experiencia, de modo que la imagen se
convierte en guia que da sentido a las si-
tuaciones futuras. Es por esto por lo que
Clandinin y Connelly (1988) proponen una
linea de investigacién que combina la na-
rracién interpretativa de la biografia, pensa-
miento y accién en términos de experien-
cias, con la perspectiva afectiva y cognitiva.

La ensefianza entendida como prictica re-
flexiva es un acto de conocimiento, “un ac-
to de participacion personal y no de apli-
cacion impersonal de conceptos y
proposiciones”. (Clandinin y Connelly,
1988; pag. 43). Por esto es importante resal-
tar, en el sujeto estudiado por estos auto-
res, sus contradicciones, sus tensiones en-
tre la escuela y la comunidad, entre el
desarrollo de iniciativas propias y creativas
y el desarrollo de la persona como miem-
bro de la comunidad escolar, teniendo
prioridad la comunidad.

El profesor estudiado era director de un co-
legio y defendia el que los profesores de su
centro fueran creativos, capaces de tomar
iniciativas pero en contradiccién con lo que
manifestaba, no apoyaba después las ini-
ciativas surgidas en ¢l claustro de profeso-
res. Ante estas contradicciones, los autores
tratan de encontrar un significado mas pro-
fundo. Para esto precisan echar una “mira-
da retrospectiva” a la narrativa de la vida
del profesor para comprender los origenes
y el desarrollo de su imagen de comunidad,
como expresion de la unidad narrativa de
su vida, llegando hasta las experiencias de
su infancia y continuando hasta la edad
adulta.

Como consecuencia de las exploraciones
realizadas los autores descubren que la
imagen de “comunidad” del profesor obje-
to de estudio se forma de manera positiva
en su infancia, v esto le hace ser en la ac-
tualidad un director volcado en su comuni-
dad. De ahi la importancia que para él tiene
el que la escuela forme parte de la comuni-
dad y que el clausiro de profesores sea una
comunidad, oponiéndose a hechos que to-
men por centro la escuela, porque centrarse
en la escuela es alejarse de la comunidad.

¢Cudl es la razon de que se dé una oposi-
cién entre el director v el claustro de profe-
sores?. La clave para entender la situacion
se encuentra, a juicio de Clandinin y
Connelly (1988), en la contradiccién exis-
tente entre un director volcado en la comu-

nidad y su escuela en conflicto con {a co-
munidad; asi como la de un director dedi-
cado al desarrollo de su profesorado y que
se opone a propuestas del claustro. Para
llegar a esta conclusién fue vital la idea de
imagen como constructo personal y de uni-
dad narrativa.

Los dos términos son los que han permitido
“mostrar cé6mo se refleja la experiencia en
las practicas reflexivas en la escuela”.
(Clandinin y Connelly, 1988; pig. 60).

La identificacién de constructos personales
de los profesores es el principal objetivo de
las investigaciones que parten de los prin-
cipios de Kelly (1970). En csta técnica se
combinan los constructos, (dimensiones
usadas por los sujetos para conceptualizar
los aspectos de su mundo), con los elemen-
tos, (estimulos que la persona evalia en
términos del constructo que emplea).

Munby (1988a) investigd acerca de la iden-
tificaciéon de los constructos personales de
los profesores, utilizando la técnica de
Repertorio de Parrilla de Kelly. Como ya
hemos dicho, los constructos son estructu-
ras mentales que los profesores gencran
para explicar de forma personal su realidad
educativa. Las personas construyen su rea-
lidad en un niimero de constructos que sir-
ven para ordenar, procesar y dar sentido a
los sucesos.

En esta investigacion, Munby (1988a) des-
cribe los dilemas concretos con los que se
enfrenta y que intenta solucionar. Estos di-
lemas son fundamentalmente dos: el dile-
ma del lenguaje y el significado, y el dilema
del contexto. El primer dilema se refiere al
problema de cémo captar el pensamiento
de los profesores en su propia lengua y no
en la del investigador. “Istd claro que
cuanio mds se acergue uno al lenguage del
profesor, mejor podra comprender su pen-
samiento”. (Munby, 1988a; pag. 67).

Para resolver estos dilemas es para lo que
Munby utilizé la técnica de la Rejilla de
Kelly, que exige que los sujetos respondan a
palabras clave de modo que, si éstas coinci-
den con el enfoque de la ensefianza del in-
vestigador, puede ocurrir que el contexto sea
¢l del investigador. También se puede apo-
yar en el punto de vista del profesor sobre
lo que ocurre en el aula y aplicar la diferen-
cia entre teorias expuestas y teorias en uso,
que establccieron Argyris y Schoén (1974).
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El procedimiento seguido por Munby
(1988) consistié en entrevistar individual-
mente en dos ocasiones a cada uno de los
doce profesores estudiados. En la primera
entrevista se pidi6 a cada profesor que dije-
ra en frases breves qué e¢s lo que el investi-
gador veria en caso de visitar su clase y ob-
servar su ensefianza. Los profesores
escribieron cada una de estas frases (entre
quince y veinte) en una tarjeta. A continua-
cién se pidid a cada profesor que organi-
zara estas tarjetas en grupos, suponiendo
que la forma de organizarlas significa algo
para el profesor, quien agrupa los elemen-
tos en constructos; al mismo tiempo se pide
al profesor que explique en voz alta por
qué los grupos aparecen asi, transcribién-
dose las frases que indican semejanzas o
diferencias. Eslos dos conjuntos de afirma-
ciones forman los ejes vertical y horizontal
de la rejilla: lo que podria ser observado
(eje vertical); como el profesor habla sobre
los elementos observados (eje horizontal).
El profesor valora de uno a tres la relacio-
nes entre elementos.

Antes de la segunda entrevista se analiza
factorialmente la rejilla, constituyendo los
factores comunes la base de la segunda en-
trevista, para poder identificar lo que cada
factor representa en su ensefianza. Para
Mumby (1988a):

"Cada factor seRala una coinci-
dencia de las propias afirmaciones
del profesor, el intenito de que el
profesor identifique la naturaleza
de esta coincidencia con Sus pro-
pias palabras, se transforma en un
intento de hacer que el profesor reve-
le sus propias creencias y principios”.
(Munby, 1988; pag. 59).

Como resultado de este trabajo, a través del
anilisis de las afirmaciones de principios y
creencias de los profesores, se llega a 1as si-
guientes categorias: objetivos, gestidn de
la clase, necesidades del alumno y facilita-
cion del aprendizaje.

A partir de este andlisis, Munby (1988a) de-
duce que la categoria mds importante en el
pensamiento de los profesores son los ob-
jetivos, incluyendo tanto objetivos acadé-
micos como no académicos, asi como tam-
bién consideraciones sobre el contenido.

La categoria gestiGn presernta una
variedad de creencias y principios. Para

unos profesores lo importante es el tiempo,
para otros la conducta del alumno; en tanto
que algunos profesores se cuestionan su
autoridad. La gestién y los objetivos pare-
cen dominar el pensamientc de los profe-
sores, aunque también le preocupan las ne-
cesidades de los alumnos.

Por Gltimo, los principios y creencias que uti-
lizan los profesores en su pensamiento, como
guias para la planificacién de la ensefianza
giran en torno al autoconcepto y la importan-
cia de la autoestima en el aprendizaje.
También se valora el trabajo en grupo, la
participacion, la organizacion del trabajo, etc.

La variedad de creencias y principios que
se generan con esta metodologia nos mues-
tra su complejidad, pero en esta investiga-
cién se evidencia que el pensamiento de
ios profesores se puede captar en su len-
guaje, aunque los principios y creencias
descubiertos no explican necesariamente 1o
que los profesores pueden hacer en el aula.
La teoria del constructo personal de Kelly
(19703 sugiere que los constructos estin re-
lacionados y que se dan conexiones de da-
tos, sin embargo para Munby (1988a) “es
mds apremiante ¢l pensamiento de que la
accion profesional fluye de conglomerados
de pensamiento, incluso de imdgenes o
cuadros, tal como sugiere Schén (1983) ...
La accion del profesor se puede derivar de
impresiones de hechos o de declaraciones
de bechos”. (Munby, 1988a; pag. 78).

El dilema estd entre el punto de vista desde
el que las declaraciones son articulaciones
de principios de accién y creencias de los
profesores y ¢l punto de vista desde el que
son construcciones del profesor. “Las de-
claraciones son intentos de los profesores
para describir algo en el leniguaje que nor-
malmente no se describe hingiisticamente
¥y que se usa mucho menos en esa forma”.
(Munby, 1988a; pig. 78).

Para intentar dar respuesta a este dilema,
Munby (1988) recurre a las metdforas de los
profesores como unidades de anilisis de su
pensamiento y de su trabajo profesional
(por ejemplo. 1a metiafora del cerebro que
hay que rellenar). “ La metdfora es el iinico
instrumento de la lengua que es importante
como encargado de dar significado a nues-
tra experiencia”. (Munby, 1988a; pdg. 79).

De este estudio se concluye que son
los profesores como profesionales quienes
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deciden si quieren o no cambiar su practi-
ca. Para Munby 1978a):

“Cambiar la prdctica implica no
solamente aprender a observarla,
sino también aprender a reconocer
Y por tanio a juzgar los principios y
creencias basicas que les llevan a
ensedar de la forma en que lo ha-
cen ..., deben llegar a ver cémo
construyen sus propias realidades”.
(Munby, 1988a; pig. 83).

La mejora de la ensefanza exige, en opi-
ni6én de Fenstermacher (1979), “que se
transformen las creencias subjetivamente
razonables de los profesores en creencias
objetivamente razonables”. (Fensterma-
cher, 1979, cit. por Munby, 1988a; pig. 84).
Esto se relaciona con las diferencias que
observan Argyris y Schon (1978) entre teo-
rias expuestas y teorias en uso; y es la base
del proceso de supervisiéon clinica, que se
ha disefiado para asistir al profesor en ¢l
desarrollo de lo que Schon (1983) ha llama-
do “reflexién en la accion”, diferenciando
el conocimiento profesional de otras for-
mas de conocimiento.

Otro proyecto de investigacién en el que
también se aplican los principios de la teo-
ria de Kelly es la el realizado por Villar
(1987b) y que tiene como propédsito funda-
mental el analisis de los procesos de pensa-
miento de los profesores en situaciones in-
teractivas de clase. Este trabajo es una
reflexién sobre la interaccién en el aula y
permite explicar mejor el conocimiento de
la accién docente, aplicando el concepto
de reflexién en la accidn.

Con anterioridad a este estudio, Yinger
(1987b) estudia el concepto de “improvisa-
cion” en un profesor de matemaiticas. Para
Yinger (1987b) la ensefianza interactiva “se
apoya en el método de trabajo composi-
cién-improvisacion, entendiendo que la
improvisacion estd en el centro de la prac-
tica de la ensefianza y sobre la que rara-
mente se reflexiona”. (Yinger, 1987, cit. por
Villar, 1988; pag. 157).

Bajo el titulo “Evaluacion diagnostica de
los procesos mentales de los profesores”,
se lleva a cabo una investigacién coope-
rativa entre las Universidades de
Cincinnati y Sevilla. La muestra de profc-
sores la componen veintiin profesores,
utilizdndose la metodologia de observa-

cién participante, convirtiéndose el in-
vestigador en un miembro del grupo,
Villar, quien participé en este trabajo,
nos dice:

“Al mismo tiempo, el investigador
observa al grupo de tal modo que
“el acio de la observacion se con
vierte en un acto interactivo; el in-
vestigador observa lo que ocurre en
la clase en interaccion con sus
miembros, registrando las conduc-
tas perceptibles en situaciones
naturales”. (Villar, 1987b; pig. 22).

También se emplearon otros métodos de
recogida de datos como la entrevista y el
diario (una hoja cada dia durante siete se-
manas). De estos datos se llegd a la especi-
ficacién de quinientos dicz elementos que
son el resumen de las acciones interactivas
de los profesores. Los elementos resultan-
les se analizaron siguiendo la técnica de la
rejilla de Kelly. Para derivar constructos se
establecieron parejas observador profesor,
que se entrevistaron reciprocamente. A
partir de aqui la rejilla queda lista para que
se pueda rellenar la matriz de datos numé-
ricos.

En esta investigacion de Villar (1987b), los
constructos se obtuvieron por el procedi-
miento de las “triadas”. Cada entrevistador
presentaba al interlocutor tres tarjetas, que
debia agrupar en dos muy parecidas y
apartar la tercera, que representaba el polo
opuesto.

Una vez realizados los anilisis factoriales y
de conglomerados o de "clusters”, se selec-
cionaron cuatro constructos: motivacion-
creatividad, actividad, direccidén e interac-
cién, asi como diez factores de elementos,
cada uno de los cuales agrupaba a su vez
treinta y cuatro clementos o frases.

Una segunda fase de esta investigacion, tu-
vo un caricter microetnogrifico, ya que se
grabaron seis lecciones de tres profesores.
Desde la transcripcién de las lecciones y
tomando como punto de anilisis los cuatro
constructos, se identificaron las reflexiones
en y sobre la accién de los profesores.
Pone de manifiesto Villar (1988a) que:

“Al estudiar las reflexiones de los
profesores en la enserianza interac-
tiva, describimos indirectamente
como se organiza la vida en las au-
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las, que es el intereés de la psico-
logia ecologica”. (Villar, 1988a;
pag. 2160).

Tomando como base la actuacion del pro-
fesor grabada en video, se trataron de iden-
tificar las reflexiones en la accién de los
profesores. Después se comprobd la con-
gruencia de tales clasificaciones, permitien-
do que fueran los propios profesores quie-
nes evaluaran las redes sugeridas por el
investigador. Esta evaluacién trata de evitar
la inadecuacién de los elementos eviden-
ciados.

Medina (1988a), desde una perspectiva
“biografica”, se plantea investigar un mo-
delo de formacién y desarrollo profesional
del profesor centrado en la interaccién co-
municativa de los agentes del aula y apo-
yvado en la autorreflexidon y €l contraste en-
tre aquellos. Al mismo tiempo, trata de
identificar las causas que fundamentan el
estilo comunicativo del profesor en el aula,
descubriendo la incidencia de este estilo en
el clima social que se crea.

La metodologia empleada es la observacién
participante, enmarcada en la investigacién
etnogrifica (estudio de casos) y apoyada
en el interaccionismo simbdlico. Como téc-
nicas de registro se emplearon grabaciones
en video y magnetofono. Para el andlisis de
relaciones sociaies se utiliza un modelo
descriptivo.

Las experiencias meticulosamente narradas,
se completaron con entrevistas en profun-
didad y autoobservaciéon del trabajo regis-
trado en video; de este modo el profesor
posee medios para conocerse a si mismo
progresivamente y autoanalizar su expe-
riencia.

Como afirman Medina y Dominguez
(1989), “este autoandlisis puede ampliarse
con heteroandlisis micro grupales... insis-
liendo en el intercambio constructivo y re-
novador fruto del andlisis de las diversas
experiencias”. (Medina y Dominguez, 1989;
pag. 191).

El estudio de la experiencia biogréfica, en
opinién de Medina y Dominguez (1989),
no se ha de limitar a repetir las rutinas
aprendidas, sino que ha de insistir en la re-
elaboracion reflexiva y rigurosa de las si-
tuaciones y experiencias y en la accién cri-
tica del profesor en el aula. Ademais, el

autoandlisis, como ya hemos comentado,
se puede combinar con el heteroanalisis
que permite enriquecer el conocimiento
personal con el elaborado por el equipo de
companeros, con lo cual nos acercamos a
la investigacién colaborativa, a la que nos
referiremos a continuacion.

Desde esta perspectiva autobiografica, se
analizaron las experiencias mas significati-
vas para conocer la riqueza interactiva del
aula. Las conclusiones principales fueron:
conocer mejor las razones por las que se
toman determinadas decisiones interacti-
vas, decidir las relaciones sociales que cada
profesor desea fomentar en su clase y sele-
cionar operativamente las megjoras en el cli-
ma social del aula.

Profundizando y continuando en la linea
de investigacién que acabamos de comen-
tar, Medina y colaboradores (1988d) llevan
a cabo con profesores de EGB. la configu-
racion de un modelo de andlisis del clima
social del aula a partir de la interaccién,
empleando la metodologia de investigacion
colaborativa. Este trabajo se inscribe dentro
de la linea de formacién del profesor a par-
tir de su participacién activa; en este caso,
en la descripcion e interpretacion del clima
social del aula en la que trabaja, utilizando
la reflexién como medio para mejorar ia ta-
rea educativa.

Para descubrir las necesidades y expectati-
vas de los profesores sobre su actividad, se
realizaron seminarios y sesiones de estudio
con los profesores. El autor analiza en con-
tacto directo con las clases, los modelos de
interaccidn que se establecen en ellas, ya
que de este modo se manifiesta la estructu-
ra del proceso de ensefianza aprendizaje y
la mejora en la interaccién influird en su re-
alizacion y desarrollo.

La investigacion fue realizada con alumnos
de quinto de EGB y desde el trabajo en el
aula, tratando de fomentar la reflexién so-
bre la accién de los profesores, haciendo
que estos se pregunten por su propia priac-
tica conceptualizindola y criticindola, vol-
viendo de nuevo a ella para transformarla;
a su vez, trabajando de este modo la pricti-
¢a concreta revierte sobre el pensamiento y
las concepciones para ponerlos en tela de
juicio. Todo enfocado para apoyar las deci-
siones a4 tomar en la interdependencia teé-
rico prictica.
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Esta investigacién se propuso como objeti-
vos descubrir el clima sociorrelacional que
caracteriza la fase interactiva de la ensefian-
za; conocer la realidad del proceso de en-
sefianza aprendizaje, tal como se realiza en
la clase, respetando su espontaneidad y
planteindose su transformacién desde la
reflexiéon cooperativa de profesores y ob-
servadores, apoyados en las sugerencias y
estimaciones de los alumnos; elaborar un
modeio de descripcién con los rasgos esen-
ciales que caracterizan la interaccion en el
aula; aprovechar la implicacién de observa-
dores y profesores en la delimitacion de
modos precisos de intervencién-transfor-
macién del clima social de la clase; generar
y aumentar la capacidad de indagacién de
los profesores sobre su actuacion, de forma
creadora y reflexiva, para adquirir un nue-
vo modo de hacer, sentir y comportarse
con su trabajo.

.Estamos ante una investigacién en la accién
realizada en equipo, en la que los profeso-
res participan activamente, cuestionando su
trabajo,ofreciendo sus puntos de vista, con-
trastando sus opiniones, mejorando las
perspectivas y modos de intervencidn, bus-
cando un conocimiento cada vez mas rigu-
roso a partir del anilisis de la actividad do-
cente-discente en la realidad donde se
produce, reflexionando sobre su trabajo en
el aula de forma individual y en equipo.

El modelo de relaciones sociales a que nos
hemos referido estd formado por tres com-
ponentes esenciales: la tarea instructivo-
formativa realizada; las funciones que reali-
zaba el profesor para llevarla a cabo; las
funciones que realizaba el alumno en inter-
cambio constructivo con el profesor y sus
companeros.

A estos componentes podemos afiadir el
escenario en el que se interactua, asi como
el macrosistema envolvente.

Como el modelo incide sobre los atributos
de la instruccién como actividad formativa,
sobre el profesor y sus funciones y sobre el
conjunto de funciones que realiza el alum-
no, parece vilido para la construccién y
potenciacién del conocimiento priactico del
profesor, “al profundizar y transformar su
modo de entender estas funciones tratando
estas dimensiones de modo global ¢ inter-
dependiente, afianzando su capacidad pa-
ra asimilarias y caracterizarias”. (Medina
y otros, 1987; pig. 180).

La metodologia seguida es una sintesis en-
tre el paradigma cuantitativo y cualitativo,
io que Shulman (1986) denomina la gran
estrategia. El marco general del trabajo es
¢l denominado investigacion en y sobre la
accion, para conseguir una reflexién mis
profunda que ayude a comprender e inter-
pretar l1a realidad.

Los profesores intentaron, como se vio en
las entrevistas, fomentar las categorias posi-
tivas, haciendo disminuir las negativas. Al
mismo tiempo los profesores mejoraron su
capacidad de anilisis y profundizaron en la
calidad comunicativa en el aula. Se afianzé
la interaccién profesor-alumno, generindo-
se un estilo de centro mis preocupado por
las relaciones sociales. A juicio de Medina
(1988b), “se produjo una evelucion positi-
va de las relaciones formativas, frente 2 la
neutralizacion o involucién de las negati-
vas”. (Medina, 1988b; pag. 151). Sin embar-
go, las relaciones de competitividad, recha-
zo, e igualdad, a juicio de los alumnos, no
se mejoraron suficientemente, mientras que
evolucionaron positivamente a juicio de los
profesores.

3.2.5. Limites de las aportaciones al desarro-
o didacti i i i

sobre el pensamiento del profesor,

En general, Ia mayoria de los autores estdn
de acuerdo en reconocer que las aportacio-
nes del estudio del pensamiento del profe-
sor, son posilivas tanto en cantidad como
en calidad, y que nos permiten comprender
¢ interpretar mejor el proceso de ensenan-
za; aun cuando no lodos los autores dan
una respuesia positiva al valor de estas
aportaciones.

Un acercamiento a las valoraciones criticas
sobre el paradigma del pensamiento del
profesor, nos lleva directamente a los traba-
jos de Shulman {1986), Zabalza (1987),
Morine (1988), Pérez y Gimeno (1988) y
Trillo (1989).

Shulman (1986) al revisar los programas de
investigacion y examinar los resultados re-
feridos a los procesos cognitivos de los
profesores, se sitda en una postura no sufi-
cientemente definida, que le lleva a consi-
derar que los hallazgos en este campo no
son importantes y las controversias son de
poco interés; las actividades docentes in-
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vestigadas son “rigurosamente diminutas”,
y el anilisis de los datos es “simple”,

Frente a las afirmaciones de investigadores
como Fenstermacher (1978) que considera-
ban que el estudio de las cogniciones del
profesor y la reforma de la formacién del
profesorado iban a depender de los progre-
sos en la comprension del pensamiento del
profesor; Shulman (1986) pone de mani-
fiesto:

“ Paradogicamente poco se sabe
empiricamente acerca de estas
cuestiones, porque se han conver-
tido en verdaderos agujeros en el
campo de la investigacion sobre la
enserianza. No obstante, nuevos ¢
importanies programas de investi-
gacion, en los que los estudios del
desarrollo del conocimiento sobre el
Drofesor se articulan intimamenie
con investigaciones dcerca de su
Jformacion, prometen poner reme-
dio a estas deficiencias en los pro-
ximos arvios”. (Shulman, 1986:
pag. 66).

Siguiendo con la misma linea de tratamien-
to del tema, Shulman (1986) pone de mani-
fiesto otra limitacién en la investigacion so-
bre ¢l pensamiento del profesor, al referirse
al conocimiento que los profesores tienen
del contenido cientifico de las asignaturas.
Para Shulman (1986):

“Donde el programa sobre la cogni-
cion del profesor ha fallado de for-
ma evidente, es en la dilucidacion
de la comprension cognitiva del
contenido de la ensefianza por
parte de los profesores y de las
relaciones entre esta comprension
¥ la enserianza que los profesores
broporcionan a sus alumnos”,
(Shulman, 1986; pag. 65).

Para este autor, tanto los politicos como los
investigadores de la educacion son difusos
al definir a qué tipo de conocimientos se
refieren (habilidades bdsicas, conocimien-
tos, objetivos, erudicion académica, etc.).

No obstante la evidencia de estos fallos y
de que los resultados alcanzados sean me-
nos alentadores de lo que se preveia en su
primera década, Shulman (1986) cree que
la investigacién sobre los procesos menta-
les de los profesores:

“Sigue siendo un drea de gran fu-
turo, ¥y que dara lugar a cambios
en la ensefianza y en la formacion
del profesorado. La comprension de
como v por qué los docentes plani-
fican para enseriar; las teorias
implicitas y explicitas que traen a
colacion en su trabajo; y las con-
cepciones de la materia que influ-
yen sobre sus explicaciones, direc-
trices... continuaran stendo
una caracteristica fundamental
de la investigaciéon sobre la
ensefianza”. (Shulman, 1986;
pag, 67).

Para comprender la ensefianza precisamos
explicar el pensamicnto y las acciones de
profesores y alumnos.

En la misma linea de preocupaciones,
Morine (1988) insiste en que “a pesar de la
critica existe la esperanza de que podamos
aprender de la investigacién sobre el pen-
samiento del profesor”. (Morine 1988;
pag. 226).

Morine (1988) considera que la revisién de
las investigaciones sobre los procesos men-
tales de los profesores permiten identificar
hallazgos sobre destrezas docentes cogniti-
vas que son distintas en profesores princi-
piantes y experimentados.

Como va hemos visto, en la revisién de
Clark y Petersson (1986) se han producido
importantes hallazgos en una década de in-
vestigaciones sobre planificacién, pensa-
mientos y decisiones interactivas, teorias y
creencias. En esta misma linca Morine
(1988) considera que la investigacién sobre
el pensamiento dcl profesor ha aportado
resultados importantes, al proponer el em-
pleo de estrategias que fomentan en los
profesores la capacidad de indagacion e in-
terrogacién continua, la generacion de con-
ceptos y el aprendizaje de esquemas.
Morine (1988) nos dice:

“Hemos de promover la capacidad
de diferenciar, transferir critica-
mente y seleccionar entre alternali-
vas con argumentos. Finalmente
invitamos a la reconstruccion del
conocimiento desde el empleo de
contrastes, la bisqueda de analogi-
as y el desarrollo de atributos trans-
Jformadores de la ensefianza, insis-
tiendo en el desarrollo del conoci-
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miento prdctico desde las perspec-
tivas: deductiva, inductiva y trans-
ductiva”. (Morine, 1988; pag. 229).

Sin embargo, aln reconociendo estas apor-
taciones, Morine (1988) opina “gque de estos
hallazgos no se pueden identificar aquellas
destrezas docentes que se deben desarrollar
en los programas de formacion de profeso-
res”. (Morine, 1988; pag. 230). Segui-
damente Morine las enumera: destrezas de
planificacién, destrezas de pensamiento in-
teractivo y toma de decisiones, y destrezas
asociadas con teorias implicitas y creencias.

Concluyendo con sus criticas, Morine
(1988) considera que:

“La investigacion sobre los procesos
mentales de los profesores se ba de
unir con otros programas de inves-
tigacion diddctica, y con otras
investigaciones sobre el pensami-
enio, para que de verdad poda-
mos aprender algo de su estudio”.
(Morine, 1988; pig. 236).

Para Zabalza (1987) las investigaciones 50-
bre el pensamiento del profesor, aunque
han sido positivas y “nos bhan enseniado
tanto en torno a como pensar sobre la en-
seflanza, como sobre como piensan los
profesores, sin embargo, existen también
importantes limitaciones en este campo”.
(Zabalza, 1987; pag. 109). A renglén segui-
do se detiene en una enumeracion de las
mismas:

Estamos ante una concepcién “individua-
listica” de la ensefianza, centrada en las de-
cisiones de cada profesor, ya que la deci-
si6bn depende del procesamiento de
informacién que hace cada profesor: la ex-
ploracién se hace sobre cada profesor y las
conclusiones son individuales.

Por otra parte, continua Zabalza (1987) la
aplicacién de la investigacion a la accidn,
de cara al desarrollo prictico, puede re-
sultar insuficiente, ya que es dificil el
andlisis individual y la toma de decisio-
nes basada en los propios juicios, expec-
tativas etc. Por supuesto, esta limitacidn
se supera al considerar al profesor como
miembro de un equipo v al institucionali-
zar la investigacién accién tal y como o
proponen autores como Elliot (1986a);
Fernindez Pérez (1988); Bartolomé
(1988). El profesor, sobre todo el princi-

piante, precisa de una orientacién en sus
reflexiones y en sus autojustificaciones,
por lo que nosotros resaitamos el papel
del tutor como un guia ¢n las reflexiones
del profesor.

Ademais del limite de las decisiones indivi-
duales, para Zabalza (1987):

“Se da una especie de conitradi-
ccion interna en el modelo; al cen-
trarse en el papel decisional y deci-
stvo del profesor, pierden importan-
cia otros componentes del espacio
diddctico: alumnos, padres, cole-
gas, centro... Es preciso completar
con andlisis paralelos, la racionali-
dad, reflexividad, y toma de
decisiones de los alumnos, padres,
comunidad escolar etc”. (Zabalza,
1987; pig. 134).

Esta es otra consecuencia del excesivo enfo-
que individualista de la concepcién del profe-
S0r coOmo gran protagonista de la ensefianza,

De este modo los alumnos y los demiés
clementos agentes de la ensefianza se con-
vierten en receptores de las decisiones.
Zabalza (1987) considera que es “preciso
un “reequilibrio”, si queremos lener una
vision comprensiva y completa de lo que
realmente sucede en la ensefianza’.
(Zabalza, 1987; pag. 136).

Finalmente, siguicndo con el pensamiento
de Zabalza (1987), parece que la racionali-
dad, la perfeccién interna y la estructura-
cién légica de los modelos utilizados para
decodificar el pensamiento del profesor,
contrasta con la racionalidad imperfecta del
pensamiento real de los profesores. Es por
esto por lo que se critica a estos modelos
de “racionalidad limitada”. Para ClarK
(1985hb):

“Lo mads asombroso es que este mo-
do de pensar inconsistente, imper-
fecto e incompleto, funciona bas-
tante bien en el mundo complejo y
practico de las clases. Los profesores
adoptan soluciones meramente
satisfactorias a los problemas, no
porque sean vagos e ignorantes,
sino porque muchos de los proble-
mas que han de afrontar, son
problemas genuinos que no lienen
soluciones dptimas”. (Clark, 1985b;
cit. por Zabalza, 1987, pig. 1306).
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Las conexiones entre pensamiento del pro-
fesor y realidad de la ensefianza no siem-
pre son coherentes, por lo que Zabalza
(1987) concluye que:

“Es preciso buscar modelos mas
amplios y flexibles para captar las
modulaciones del pensamiento del
profesor: pensamienito intuitivo, in-
constancia en las apreciaciones,
planteamientos retoricos, atribucio-
nes, actitudes y sentimientos con-
trapuestos respecto a sujelos, conte-
nidos o situaciones etc.” (Zabalza,
1987 pag. 1306).

Trillo (1989) coincide con Zabalza (1987) al
afirmar que para comprender lo que realmen-
te sucede en la ensefianza “es preciso comple-
tar la investigacion sobre el pensamiento del
profesor con el estudio del pensamienio del
alumno” (Trillo, 1989; pag. 105), dado que es
fundamental reconocer la importancia que
tiene el alumno en el disefio de la ensenanza,
por ser el protagonista de su proceso
de aprendizaje. En esta misma linea abundan
Medina y Dominguez (1989), al afirmar:

“Que la limitacion mds evidente es
el énfasis en laq enserianza y actua-
cién personalista del profesor, olvi-
dando la interaccion nuciear y el
proceso complemeniario en toda
enserianza, que es el estilo y activi-
dad de aprendizaje del alumno”.
(Medina, 1989; pidg. 164).

Pese a las limitaciones, Trillo (1989) reco-
noce que:

“El estudio del pensamiento del pro-

fesor ba servido de medio para la
reflexion critica de la practica y
para apoyar un marco curricular
que posibilite la actividad autono-
ma, aungue por el momenio esta-
mos lejos de alcanzar los niveles de
autonomia y responsabilidad que
se reclaman para los profesores y, si
esto es asi, mucho mas lejos ha de
quedarnos el reconocimiento del
protagonismo del alumno en el pro-
ceso de enserianza”. (Trillo, 1989,
pag. 101).

Este autor vuelve a insistir, en la idea ya
expuesta, de que la investigacién sobre el
pensamiento del profesor y sobre el pensa-
miento del alumno son complementarias.

Pese a las limitaciones a que acabamos de
referirnos, Zabalza (1987) no tiene reparo
en resaltar las aportaciones que el estudio
del pensamiento del profesor ha hecho a la
didictica y que centra en Jos siguientes as-
pectos:

A. Aportaciones del estudio del pensamien-
to del profesor para una nueva conceptua-
lizacion de la ensefanza.

Zabalza (1987) comienza preguntindose
¢cen qué ha cambiado nuestro conocimiento
de la ensefianza en base a los trabajos so-
bre el pensamiento del profesor?. ;Qué
nuevos elementos, dimensiones o compo-
nentes de la ensefianza han ido aparecien-
do a través del andlisis del pensamiento del
profesor?.

En primer lugar, hay que destacar, nos dice
este autor, el reconocimiento del profesor
como profesional y la racionalidad de la
ensefanza. El modelo de pensamiento de
profesor se ha preocupado sobre todo por
explorar las conexiones entre el mundo in-
terno y ¢l externo de cada docente. De este
modo, “la clase aparece como un mundo
de sujetos y por tanto como accion’”.
(Zabalza, 1987; pag. 111). Para comprender
a los sujetos no ¢s suficiente con sus pro-
ductos; hacen falta también sus acciones e
interpretaciones (¢l sentido que las perso-
nas dan a las cosas).

La ensefianza se convierte asi en una activi-
dad profesional, en un conjunto de actua-
ciones racionales e individuales. “El profe-
sor no es s6lo el que bace lo que hace, sino
el que sabe lo que hay que bhacer. En él co-
existen la accion y el discurso sobre la ac-
cion”. (Zabalza, 1987; pig. 112).

Esta consideracion de la ensefianza como
actividad racional surge a partir del pensa-
miento del profesor, de lo que el profesor
cnliende que son o deberian ser las cosas,
de sus concepciones, interpretaciones y
expectativas sobre si mismo, sus alumnos,
la ensefanza etc.

Otro cambio importante es que el pensa-
miento se entiende como guia de la pricti-
ca y como algo que se construye en la
prictica. Para Zabalza (1987):

“El profesor no es un mero practico
gue actia bajo instrucciones..., st
no que estd él mismo en el origen
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de su actuacion...; sus actos en
clase no son hechos puntuales, des-
conexionados, yuxtapuestos, sino
que pertenecen todos ellos a una
unidad de sentido otorgada por el
propio profesor”. (Zabalza 1987;
pig. 14).

La direccion de la prictica, desde la estruc-
tura cognitivo afectivo interna, ha dado lu-
gar a la estructuraciéon del proceso didacti-
co en tres fases: preactiva (planificacion),
interactiva (proceso instructivo) y postinte-
ractiva, rompiéndose la linealidad tecnolo-
gica para dar paso a modelos circulares en
los que se destaca la relacién entre la pric-
tica y el proceso mental del profesor.

Cada profesor, desde su perspectiva visuali-
Za y conecta su propio mundo interno con
la situacién de ensefianza. De este modo la
ensefianza se mejora porque se racionaliza,
pero el peligro estd para Zabalza “en con-
ceptualizar la estruciura como un proceso
individual de cada profesor”. (Zabalza,
1987, pag. 117). La racionalidad de la ense-
fianza no se puede vincular a la racionali-
dad individual de cada profesor, sino que
se ha de vincular a un contexto de raciona-
lidad que surja del conjunto de la comuni-
dad educativa.

Si nos centramos en la prictica de la ense-
fianza, una aportacién importante del pen-
samiento del profesor es que la accion se
puede mejorar a través de la reflexion. Los
profesores pueden llegar a ser mejores pro-
fesionales reflexionando sobre su propia
accion.

Como ha sefalado Oberg (1984), “el enten-
dimiento que procede de interroganies en
y Sobre la propia prdactica de uno, hace
que uno llegue a ser mds experto”. (Oberg,
1984, cit. por Zabalza, 1987, pig, 118).

En este mismo sentido, ya hemos visto que
insistia Schoén (1983-1987) al entender la
ensefianza como una actividad racional,
con caracteristicas similares a otras practi-
cas profesionales: complejidad, incertidum-
bre, inestabilidad, conflicto de valores etc.
Pero es precisamente este tipo de trabajo el
que permite elaborar un proyecto con sen-
tido propio, asi como un estilo propio de
accion instructiva.

Cuando la reflexién condiciona a la
accidn, las actitudes no son estables, las es-

trategias no son cerradas y el modelo
instructivo se apoya en la auto orien-
tacion.

El estudio del pensamiento del profesor ha
dado lugar también a una mayor adapta-
cion al contexto, entendiendo éste, no de
forma restringida, sino como un amplio
conjunto de dimensiones cuyas propieda-
des fundamentales, son como afirma Doyle
(1977) la multidimensionalidad, 1a simulta-
neidad y la impredictibilidad. (Doyle, 1977;
cit, por Zabalza, 1987; pag, 119).

En las investigaciones realizadas en los Glti-
mos aios, se han ido especificando estas
variables contextuales a las que los profe-
sores tratan de adaptar sus previsiones y
decisiones. Entre estas variables, como ya
hemos visto, {(Shavelson y Stern (1983);
Clark y Petersson (1986) destacan el alum-
no y sus diferencias individuales (edad, se-
x0, clase social, inteligencia, estilo cogniti-
vo etc. La forma en que los profesores
suelen planificar y desarrollar sus clases, en
la mayoria de los casos, parte de las carac-
Leristicas de los alumnos.

Brophy (1980) resalta otras dimensiones
comao: la distribucion de roles, la estructura
del grupo didictico, la estructura de la ta-
rea, las expectativas mituas, el tiempo etc.
(Brophy, 1980, cit. por Zabalza, 1987, pdg.
119). Pero los profesores planifican y to-
man decisiones en menor proporcidén a
partir de estas dimensiones.

Estamos ante un enfoque del contexto me-
nos fragmentario y mds rico, dindmico, ne-
gociado, sintético etc.

B. Nuevas metodologias de investigacion
para analizar la realidad de la ensefanza,
vista a traves del pensamiento del profesor,
tal y como hemos ido exponiendo a lo lar-
go de este capilulo ha propicia dodiversos
métodos.

Ademids de los métodos surgidos, se ha
producido un cambio en el sentido de la
investigacion, ya que como dicen Connelly
y Ben Peretz 1982):

“No se trata s0lo de conocer mejor
como piensa el profesor y como y de
donde surgen y se nuiren sus teori-
as y creencias etc. sino de ponerse
al servicio del profesor adoptando
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como proposito basico su fortaleci-
miento personal”. {Connelly y Ben
Peretz, 1982 cit. por Zabalza, 1987,
pag. 122).

Esto puede explicarse por la fuerte vincula-
cién que existe entre la investigacion y la
practica diaria, asi como por el empleo de
métodos cualitativos, de mas ficil manejo e
interpretacion por parte del profesor.

A la investigacidon sobre pensamiento del
profesor, mis que aumentar €l conocimien-
to de la ensenanza v la eficacia docente, le
interesa el facilitar el trabajo al profesor.
Como afirma Clark (1985):

“El objetivo es proporcionar al pro-

fesor como profesional reflexivo,
una serie de recursos y estimulos
para organizar y solventar sus pro-
pios y unicos desafios profesio-
nales...”. (Clark 1985; cit. por
Zabalza, 1987; pag. 125).

C. Aportaciones del pensamiento del profe-
sor a la dimensién aplicada de la ensefian-
za.

Estas aportaciones se centran, sobre todo,
en dos 4reas: innovacién educativa y orien-
tacién escolar.

Con respecto a la accién orientadora, ¢l es-
tudio del pensamiento del profesor se
plantea de forma diferente la idea “efectivi-
dad docente”, que ya no se valora a través
del rendimiento de los alumnos, o a partir
de observadores externos, sino que son los
propios profesores los que avaltan su
eficacia desarrollando sus propias criticas.

La efectividad adopta asi una dimensién
mas subjetiva: es efectivo lo que satisface
las expectativas que se consideran satisfac-
torias para una situacion dada. “La efectivi-
dad no es tanto cuestion de puntajes pro-
medio, sino de criterios aplicables a un
contexto”. (Zabalza, 1987, pig. 128). Por
supuesto que la mejora profesional no ocu-
rre espontineamente, sino que es el resul-
tado de una reflexién sobre la prictica, re-
visando y desarrollando los propios
constructos.

Este nuevo concepto de efectividad, ha su-
puesto un cambio en ¢l campo de la forma-
ciébn de profesores. Como sefala
Calderhead (1981a) “Ya no se irata de do-

tar a los profesores de reglas o recetas, sino
de ofrecerles principios de accion, esto es,
estructuras conceptuales para descifrar los
sucesos de la clase”. (Calderhead, 1981a;
cit. por Zabalza, 1987; pag. 130). El profe-
sor cxperimentado y eficaz es el que posee
esquemas interpretativos que le permiten
captar de forma clara e integradora cémo
son, actdan y que saben sus alumnos,
asi como qué ocurre en cada momento
en clase.

La eficacia del profesor se relaciona con su
posesién de alternativas de accién y de pla-
nes de trabajo flexibles para poder incorpo-
rarlas cuando sea necesario. Asi lo entien-
den Clark y Peterson (1986) en su modelo
de toma de decisiones, en el que los profe-
sores al percibir una conducta no aceptable
de los alumnos, buscan alternativas en su
repertorio y las adoptan.

Los profesores han de aprender a ser flexi-
bles. “Aquellos profesores que acuden a
clase con esquemas rigidos o con rutinas
esclerotizadas funcionan peor y obtienen
peores resuliados”. (Zabalza, 1987;
pag. 131). Este es el caso de los profesores
que, como ya vimos en ¢l modelo de Clark
y Peterson (1986), aunque vean que las co-
sas no funcionan, y aunque podrian cam-
biar o plantearlas de otra forma, no lo ha-
cen; tienen un esquema rigido de clase y
no lo modifican.

La investigacion sobre el pensamiento
del profesor, nos ofrece una visién cons-
tructivista de como los profesores elaboran
sus teorias de accidn o constructos a
partir de su propia experiencia en el tra-
bajo.

Para Pérez y Gimeno (1988) el estudio del
pensamiento practico del profesor ha per-
mitido enlazar las teorias formales y los
conocimientos extraidos de la experiencia
tanto vital como profesional. Este conoci-
miento “se compone de esquemas de inter-
pretacion, decision, actuacion y valora-
cion cercanos a la practica, generados en
la accion y aplicables a la misma”. (Pérez
y Gimeno, 1988; pag. 59).

Para estos autores el conocimiento y la
comprensién de las pecualiaridades del
pensamiento prictico, van a condicionar
¢l desarrolio auténomo y profesional del
profesor, asi como sentar las bases para un
control racional de sus actuaciones.
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Pero este estudio hay que realizarlo anali-
zando la actuacién concreta del profesor,
porque €5 un pensamiento que se origina
en la acciébn y que por tanto es dificil de
verbalizar.

Una aportacién indudable y decisiva para
la formacién del pensamiento prictico de
los futuros profesores, nos es proporcio-
nada por aquellos trabajos, que desde el
paradigma de pensamiento de profesor,
han incidido en el anilisis de los periodos
de pricticas docentes y primeros afios de
actividad profesional, ya que en opinidn
de Pérez y Gimeno (1988), este es un mo-
mento fundamental para la formacién del
pensamiento prictico; porque cComo ya
hemos dicho al estudiar el proceso de so-
cializacion del profesor, las pricticas pue-
den orientar el pensamiento prictico hacia
la reproduccién y hacia la formacién de
esquemas de accidén conservadores, rigi-
dos etc., que necesariamente entrarin €n
contradiceidon con las teorias formales
estudiadas por el futuro profesor durante
su periodo de formacioén.

Por el contrario, a juicio de Pérez y Gimeno
(1988) “ pueden contribuir a la experimen-
tacion real de conceptos, esquemas y teori-
as en las condiciones concretas de un aula
especifica, comprobando la potencialidad
de aquellas y las limitaciones que impone
la realidad”. (Pérez y Gimeno, 1988; pig.
61). Logros que serian impensables en au-
sencia de una linea de investigaciones co-
mo las que venimos comentando.

Las expectativas abiertas y la necesidad de
ahondar en un campo de tanta transcen-
dencia, es lo que nos indujo al plantea-
miento de unas hipdtesis de trabajo, desde
las que nosotros entendemos que las teori-
as formales y los resultados de las investi-
gaciones en las que los alumnos se ven im-
plicados durante su periodo de formacién,
no van a tener ¢l peso suficiente en la for-
macién de su pensamiento prictico, a no
ser que el alumno las incorpore a través de
la reflexién en y sobre la accién, de modo
que le sirvan para plantearse y analizar los
problemas pricticos que surgen en las ac-
tuaciones diarias.

Coincidimos con Pérez y Gimeno (1988)
cuando afirman:

“La teoria tiene una funcion irrem-
plazable en la formacién del profe-

sor, pero solo cuando puede ser
utilizada por el alumno como ins-
trumento de investigacion, como
herramienta de andlisis y refle-
xion del pensamiento que se
expresa en la actuacién docente”.
(Pérez y Gimeno, 1988; pig. 61).

Podemos concluir con Pérez y Gimeno
(1988), que los estudios que hemos veni-
do enumerando sobre el pensamiento del
profesor en los distintos momentos del
proceso didictico y dentro del enfoque
cognitivo, nos pueden ofrecer conoci-
mientos muy valiosos, pero sélo si se
integran y utilizan para descubrir las
caracteristicas peculiares y el origen
del pensamiento prictico de cada pro-
fesor.

El deseo de controlar el hecho, harto
frecuente, de que los futuros profe-
sores al incorporarse a sus practicas
formativas, den méds valor a las informa-
ciones que lc dan sus colegas experimen-
tados, que a las que recibié en su periodo
de formacién, es una de fas justifica-
ciones de nuestro trabajo para incidir
en la formacién del pensamiento prictico
de los futuros profesores a partir de refle-
xiones, justificaciones, seminarios, redac-
cioén de diarios, etc.

Este enfoque de la formacién del pensa-
miento practico es similar al propuesto
por Stenhouse, (1983); Elliot, (1986); Bell
(1989); Pérez y Gimeno, (1988); Villar,
(19884) y que CONOCEMOs como “tnvesti-
gacion en la accién”. A través de él se
busca el fomentar la flexibilidad, el espiri-
tu de busqueda de alternativas, de simpli-
ficacion de procesos complejos, de rutini-
zacion de operaciones y de racio-
nalizacién consciente de las propias deci-
siones. Con todo esto, lo que pretende-
mos es lo que ya proponia Stenhouse
(1983): el desarrollo del curriculum y de
la ensefianza como un medio para el de-
sarrollo profesional del profesor; metodo-
logias que nosotros nos hemos propuesto
trasladar desde la investigacién en la ac-
cién a la formacion inicial, para que ofre-
ciendo a los maestros en formacidén, no
un modelo de curriculum hecho, sino
multiples puntos de vista, puedan cons-
truir marcos personales y profesionales
apropiados para sus actuaciones concre-
tas en el aula.
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CAPITULO

UN PROYECTO DE PRACTICAS
DOCENTES PARA PROFESORES
EN FORMACION BASADO
EN LA REFLEXION JUSTIFICATIVA
E INDAGACION DE SUS PROPIAS
ACTUACIONES

1. EL PROFESOR COMO PROFESIO-
NAL REFLEXIVO: LA FORMACION
DEL PROFESOR COMO INTEGRA-
CION ENTRE LA TEORIA, LA
PRACTICA Y EL ARTE.

En el capitulo anterior hemos tratado de
explorar las contribuciones de la investiga-
cién sobre ¢l pensamiento y toma de deci-
siones de los profesores para un mejor co-
nocimiento de la profesién docente. Desde
estas aportaciones ha sido posible confir-
mar la existencia de un nuevo modelo de
profesor, en ¢l que se resaltan, no sus com-
portamientos externos, Sind sus procesos
internos: Los procesos de pensamiento.

Como ya hemos visto en los trabajos de
Elbaz (1981-1983); Schén 1983-1987);
Clandinin y Connelly (1984); Zeichner
(1980-1987) y en otros, est0s pProcesos se
construyen en la accidn, en la prictica, de

una forma indagadora y reflexiva al tratar
de resolver problemas concretos, compren-
diendo los fundamentos de la accién y jus-
tificando las decisiones.

Lo anteriormente expuesto nos lleva a pre-
guntarnos: ¢Qué implicaciones podemos
extraer de este nuevo modelo de profesor
respecto de como debemos llevar a cabo la
formacion de profesores y qué tipo de cam-
bios debemos hacer, en consecuencia, en
las actuales pricticas de nuestros alumnos?,

A nuestro juicio, la formacién del profesor
precisa de una clara orientacién reflexiva,
que Yinger (1986) plantea en los siguientes
términos “la reflexion es el componente del
analisis que une el pensamiento y la accion
hacia la comprension y el entendimiento”,
(Yinger, 1986. pig. 10). Hechas estas consi-
deraciones previas, nos planteamos en este
capitulo el hecho de profundizar en la com-
prension de un modelo reflexivo de forma-
cion de profesor v en la posibilidad de fun-
damentar en €l un proyecto de practicas
formativas, apoyindonos en las contribucio-
nes de las multiples investigaciones sobre
pensamiento practico del profesor expuestas
cn el capitulo anterior,
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La formacién del profesor, en linea con esta
orientacion reflexiva, aparece en la mayoria
de las propuestas de reforma de formacién
de profesores que conocemos: Paises como
Estados Unidos, Suecia, Gran Bretafia,
Espafia, etc. presentan en sus proyectos de
reforma de la formacién del profesorado un
propdésito fundamental: El desarrollo del
JUICIO Y CAPACIDAD REFLEXIVA DEL
PROFESOR, lo que viene a suponer un de-
seo de mejora en su profesionalidad. Se es-
pera que el profesor sea un profesional ca-
paz de tomar decisiones sobre la
ensefianza, aprendizajes y conductas de los
alumnos, el curriculum..., y ello de forma
auténoma sin limitarse a seguir mecinica-
mente las directrices de la Administracion,
directores escolares, etc.

Como propone Schén (1983), frente al “téc-
nico competente” aparece el “prdctico re-
Slexivo” dotado de autonomia profesional.

Russell (1984) al revisar la perspectiva de
Schén (1983) sobre el papel de la reflexién
en el aprendizaje de la prictica, plantea va
sus implicaciones en la formacién del pro-
fesor, argumentando la conveniencia de un
modelo de formacién basado en la accién
reflexiva de los profesores, situando en un
lugar central de la formacion del profesor,
el desarrollo de su reflexién sobre su pro-
pia ensefanza, superando la confianza de-
positada hasta ahora en el simple conoci-
miento adquirido en sus estudios
profesionales.

“Finalmente, tenemos los comienzos
de una salida de lo que considero
como uno de los dilemas bdsicos en
la educacion del profesor -la rela-
cién entre la universidad donde los
profesores son “entrenados” y "re-
entrenados” y las escuelas donde la
mayoria de los profesores practican
su profesion-. Si el trabajo cotidiano
de los profesores y estudiantes de
profesores puede ser apartado de su
presente status inferior, podemos en
contrar que mucho de nuestro tra-
bajo en curso en la formacion del
profesor, puede ser reorientado a ex-
plorar los significados de “reflexion
en-gccion” y, a la vez, venir a4 en
tender las elapas a través de as cua-
les un profesor se mueve al aprender
a reflexionar en-accion”. (Russell,
1984; pig. 28).

A juicio de Zeichner (1987), “este enfoque
de formacion es el que ofrece un mayor
potencial para mejorar la escuela y el que
tiene mas relevancia a escala internacio-
nal”. (Zeichner, 1987; pdg. 121). En este
mismo sentido se pronuncia la comisién
propuesta por La American Asociation of
Colleges for Teacher Education, al elaborar
su informe sobre temas educativos. El se-
gundo de estos temas propone programas
de formacién de profesores. Segin este in-
forme, la educacién de los profesores debe
tener una fuerte base profesional, cubrien-
do, entre otras, las necesidades docentes si-
guientes:

“Los profesores necesitan compren-
der como se puede integrar la tec-
nologia con las prdacticas docentes
eficaces para asegurarse el desarro-
o de un pensamiento de alto
orden, solucion de problemas,
aprendizaje conceptual y social, en
lugar del simple aprendizaje de
destrezas”. (Villar, 1987. pig. 286).

Concebir al profesor como un profesional, su-
pone para Montero (1987) entenderlo como:

“Poseedor de una base de datos su-

Jficientemente amplia para desarro-
llar su tarea, sujeto de un desarro-
llo continuo, focalizado en la capa-
cidad de generar conocimientos
sobre su prdctica, y en la busqueda
de recursos necesarios para mejo-
raria; con una actividad positiva
bacia su continuo desarrollo profe-
sional; con autonomia en la reali-
zdacion de su tarea, capaz de
adecuarla al contexto y de coope-
rar con ofros profesionales; con un
codigo ético ¥y mecanismos de auto-
critica” . (Montero, 1987. pig. 21).

En consecuencia con lo expuesto, en
Estados Unidos se recomienda a los centros
de formacién de profesores realizar expe-
riencias de campo para favorecer la forma-
cion profesionaiizada del profesor, de mo-
do que secan capaces de pensar por si
mismos, En la ausencia de esta capacidad
podria encontrarse la justificacién de la
gestion burocritica de la escuela desde la
propia Administracion Educativa. Al mismo
tiempo se proponen estrategias de forma-
cién de profesores, tal es el caso de Schon,
(1987) que propone el “coaching” para
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ayudar al profesor en su profesionaliza-
cion.

Lo que hoy preocupa ¢s la formaciéon del
profesor como un profesional prictico, ya
que s¢ considera la ensefianza como una
profesion. Admitido esto, el profesor, como
los demis profesionales practicos, precisa
comprender los fundamentos de su accién y
justificar sus opciones y decisiones; ya no se
considera suficiente para formar al profesor,
el mero dotarlo de habilidades y destrezas,
es preciso ademads capacitar a los profesores
para que analicen lo que hacen, examinando
las causas y consecuencias de su accion,
convirtiéndose en agentes de su propia for-
macién. En este sentido, Medina vy
Dominguez (1989 proponen un modelo IN-
TEGRAL de formacion de profesores en ¢l
que se ha de preparar al profesor para ser un
auténtico profesional conocedor de su traba-
jo, para lo que es preciso aunar la capacita-
cién personal, que va a permitir al profesor
adquirir un estilo de accién apoyado en la
reflexion (desarrollo autobiogrifico); 1a ca-
pacitacién social para contribuir a la transfor-
macién del sistema, y una capacitacion insti-
tucional, para actuar con su comunidad,
centro... Para que esto se alcance, a juicio de
los citado autores, el profesor precisa de:

“Una adecuada preparacion cienti-
fica con unos modos de bacer cobe-
rentes con ella (capacitacion tecno-
logica) y al mismo tiempo conseguir
unag singuiar actitud de adaptacion
critica que le permita responder co-
mo un artista a la multitud de
sucesos que pueden acontecer”.
(Medina y Dominguez, 1989; pig. 228).

Esta forma de entender la formacion del
profesor nos sitlia ante la necesidad de que
los profesores tengan que trabajar en cola-
boracién, con una conciencia vy conducta
reflexiva y sin olvidar que cada docente es
un procesador activo y transformador criti-
ca de la realidad que va construyendo.

El asumir esta modalidad de formacion del
profesor supone entenderla como una pre-
paracién para la emancipacion profesional,
de modo que como afirman Medina y
Dominguez (1989):

“Sea capaz de elaborar critica, re-
Slexiva y eficazmente un estilo de
ensenianza, dque Promuevad UnN
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aprendizaje significativo en los
alumnos y logre un pensamiento
accion innovador, critico y eficien-
te, trabajando en equipo con los
colegas para desarrollar un pro-
yecto educativo comun”. (Medina y
Dominguez, 1989; pag. 87).

Marcelo (1991), al explicar los objetivos de
aprendizaje que deberian proponerse en la
formacién del profesor como profesional,
se apoya en el concepto de “competencia
docente”. Afirma que este concepto ha evo-
lucionado en la investigacion y en la forma-
cién del profesor, por lo que ya no se en-
tiende como habilidad o dominio de
destrezas de gjecucion de conocimientos ti-
picas del profesor, reguladas por normas
procedentes de la investigacién sobre el
comportamiento de profesores eficaces.
(Profesor técnico que usa rutinas y ejerce
una tarea mecinica y despersonalizada).

Por el contrario, €l autor relaciona su con-
cepto de competencia con el de profesio-
nalidad. La competencia no se logra, por
tanto, por la suma de habilidades, sino que
como afirma Calderhead (1991).

“... se refiere a la capacidad de ha-
cer uso inteligente del conocimiento
disponible para cada situacion de
ensefianza, de forma que discrimi-
nando el contexto, el profesor pue-
da seleccionar y conducir los mode-
los y estrategias de enserianza ade-
cuados a los fines educativos que se
propone”. (Calderhead, 1991; cit.
por Marcelo 1991; pig. 189).

Zeichner, (1991) se refiere a esta compe-
tencia como “el uso inteligente de destrezas
genéricas” de reflexion sobre la ensefianza,
basado cn el paradigma del pensamiento
del profesor como profesional reflexivo.

Por tanto, para Marcelo (1991):

"El profesor competente no sola-
mente posee conocimiento de diver-
$0s tipos, sino también dominio de
estrategias de ensenianza y la nece-
sidad de un crecimiento en el cono-
cimiento y en el desemperio de sus
tareas de enseflanza que le incite a
la investigacion y a la comunica-
cion”. (Marcelo, 1991; pag. 190).

Esta forma de entender al profesor compe-
tente, como afirma Hopkins (1989) seri el



de un profesional mas seguro, flexible, aut6-
nomo y colaborador. Desde esta idea, su for-
macién profesional se entiende como un con-
tinuo desde la adquisicién de conocimientos y
de las destrezas mis simples en la formacion
inicial hasta la competencia del experto.

El conocimiento profesional cobra hoy cada
vez mas interés (Ariav, 1991; Winitzky, 1991),
sobre todo desde la concepcidén del profesor
como prictico reflexivo. Al referirse a este te-
ma Liston y Zeichner (1990), sefialan:

“...que el prdactico reflexivo es el que
sistemdticamente analiza su propia
ensefianza y pretende comprender
las razones por las que determinadas
acciones tienen efectos particuiares
sobre los grupos determinados de es-
tudiantes”. (Liston y Zeichner, 1990;
cit. por Marcelo, 1991; pag. 19D.

Esta necesidad de un conocimiento profesio-
nal para el andlisis reflexivo de la ensefianza
estd claramente justificada en opinién de
Winitzky (1991) porque para poder efectuar
dicho anilisis se precisa “la posesion por
parte de los profesores de un cuerpo de co-
nocimiento profesional sobre cémo apren-
den los estudiantes vy cémo pueden ayudarle
los profesores en este proceso” (WinitzKy,
1991; cit. por Marcelo, 1991, pig. 192}, ya
que sus estructuras de conocimiento, o sus
esquemas pueden influir sobre sus compor-
tamientos o sus acciones, y de hecho se sabe
que a lo largo de la trayectoria profesional
del profesor se produce un cambio en sus
esquemas, que llegan a ser mis elaborados,
mis organizados y que afecta a sus concep-
ciones sobre la ensefianza, el curriculum, la
organizacion de la clase, etc.

Pérez Gomez (1991) denomina a esta organi-
zacion de esquemas “estructura semantica
experiencial” o sistema de representacion
con relaciones significativas entre los ele-
mentos y concepciones que lo componen,
que se muestra al mismo tiempo relevante
para analizar el espacio vital y decidir los
modos de intervencién en ¢él. Por todo esto,
esquemas y reflexién estin relacionados.

Este nuevo modelo de formacién del profe-
sor concebido como profesional critico y
reflexivo, aunque presenta claras connota-
ciones positivas, también recibe criticas ba-
sadas en las dificultades de su realizacion.
Autores cono Zeichner (1987), nos va a
ofrecer un programa de formacién de pro-
fesores reflexivos, pero no deja de recono-

cer que csta estrategia de formacién de pro-
fesores, s6lo ha atraido a un nimero reduci-
do de formadores, debido a sus implicacio-
nes potencialmente subversivas, dado que
esta reforma supondria desarrollar un cuerpo
docente de profesionales auténomos que
distorsionarian los hdbitos de la escuela y
obstaculizarian la burocracia administrativa.

Pese al reconocimiento de estas objecio-
nes, Zeichner (1987) insiste en defender es-
te modelo formativo, ya que si lo que en
verdad nos preocupa es la calidad de la
educacion y desarrollar un sistema de es-
cuela 6ptimo vy justo, no hay, a su juicio,
otra opcidn que:

“Dedicar todo el volumen de recur-
sos a la formacion de profesores y a
la escuela, de forma que aumente
la competencia del maestro en un
sentido amplio y su capacidad de
AUTODESARROLLO”. (Zeichner,
1987; pag. 121).

Por estas y otras razones, a la hora de se-
leccionar un modelo de formacién de pro-
fesor que sirviera de fundamento a nuestro
“broyecto de practicas docentes”, nos he-
mos decidido por el modelo reflexivo, por
el papel relevante que concede a la pricti-
ca, de cara a conseguir la profesionaliza-
ci6én del profesor. La prictica es, en este
modelo, el eje central del curriculum de
formacion de profesores porque es en ella
donde el profesor aprende a construir su
pensamiento prictico, de ahi ia necesidad
de replantearla una vez mas. La prictica y
la reflexion sobre ella, a juicio de Yinger
(1986b), no s6lo debe ser ¢l eje del curricu-
fum de formacién, sino también el punto
de partida del mismo; en tal sentido afirma:

“El estudio y andlisis del acto de
ensefianza y no el conocimiento
proporcionado por las ciencias ba-
sicas, debe ser el principio del pro-
ceso de formacion del profesor. El
conocimiento en los programas de
formacion debe estar referido a la
prdctica, y, por tanto debe apoyarse,
cuestionar y profundizar los inte-
rrogantes, esquemas concepluales,
constelacion de problemas e intui-
ciones gue surgen en el didlogo con
las situaciones conflictivas del
aula”. (Yinger, 1986b; cit. por Pérez
Gomez, 1988. pag. 144).
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Este nuevo enfoque de la practica, nos
obliga a abordar la siempre polémica rela-
cion TEORIA-PRACTICA, si queremos ofre-
cer un “modelo integrador” que facilite
que ¢l objetivo fundamental en la forma-
cion de profesores sea:

“El conseguir conductas, destrezas
y disposiciones para comprometerse
en una actividad escolar racional-
mente sang y moragimente justa,
adoptando una postura responsable
en la realizacion de los propésitos y
de las condiciones escolares y que
tengan capacidad para desenvol-
verse profesionalmente con autono-
mia” (Zeichner, 1987; pdg. 122).

Es necesario, pues revisar en profundidad
los fundamentos epistemoldgicos de la
prictica, tarea que emprendemos en el si-
guiente apartado de este estudio,

2. NUEVA EPISTEMOLOGIA DE LA
PRACTICA: DE LA PRACTICA CO-
MO APLICACION DE CONOCI-
MIENTOS, A LA PRACTICA COMO
CONSTRUCCION DEL CONQCI-
MIENTO.

Quedé visto en el capitulo primero, que de
acuerdo con el modelo de “racionalidad
técnica”, s6lo poseen rango de conoci-
miento aquellos principios y leyes que de-
rivan de la investigacion experimental o
cientifica. Para este modelo, que hasta hace
poco tiempo ha dominado el campo de la
ensefianza y de la formacién del profesora-
do, la practica profesional deriva de la apli-
cacioén de la teoria procedente del campo
de las ciencias, en su intento por buscar so-
luciones a los problemas pricticos.

Desde esta perspectiva, la prictica de la en-
seflanza se¢ entiende, segiin ya vimos, como
una aplicacidn rigurosa y puntual del cono-
cimiento de las ciencias basicas y aplicadas
adquirido por el profesor durante su perio-
do de formacién. Lo que ha preocupado en
la formacién de los profesores es el domi-
nio de las habilidades técnicas, que Schon
(1983) denomina “ingenieria” y que se ba-
san en el conocimiento sistemdtico, espe-
cializado y cientifico. La adquisicién de es-
tas habilidades, como afirma Bell (1989), se
realiza en dos fases: primero se aprende Ja
teoria, después se practica, quedando el
aprendizaje experiencial directo en segun-

do lugar, al considerar al profesor en for-
macién como un receptor pasivo del cono-
cimiento profesional.

El profesor es en este modelo un técnico
ejecutor, un practico de la ensefanza. La
investigacién y el estudio teérico sobre lo
que ocurre en el aula suele estar fuera de
su papel, considerandose que es tarea propia
de otros profesionales. Para Cafial (1988):

“En este modelo es manifiesta la
disociacion enire teoria y practica,
lo que dificulta en gran manera el
desarrollo profesional del ensevian-
te, para quien resulia imprescindi-
ble la conexion entre la planifica-
cion y ejecucion de las tareas
docentes y la comprension racional
de los procesos de enserianza
aprendizaje que se dan en el aula”.
(Cafial, 1988, pag. 150).

Esta forma de entender la prictica entra en
contradiccion con la nueva epistemologia
de la prictica propuesta por Schén (1983-
1987), expuesta ya en parte en el capitulo
anterior y que nos sitia ante el reto de sa-
ber cémo unir teoria y practica, cémo rela-
cionar los conocimientos académicos (teo-
rias) y el conocimiento prictico necesario
para realizar la ensefianza.

La nueva epistemologia de la prictica hace
hincapié en el hecho de que el conoci-
miento se pueda generar a partir de la pro-
pia practica. El prictico al reflexionar en y
sobre la accidén, mantiene una conversacion
reflexiva con la situacién problemitica
completa para comprenderla, como conse-
cuencia de la cual construye su conoci-
miento. Por esto, la prictica de los profe-
sionales genera un conocimiento de
distinta forma, que Schén (1987) denomina
“conocimiento en la accion”y que se apo-
ya ‘en una concepcion CONSTRUCTIVISTA
de la realidad con la que el prdctico se en-
Sfrenta”. (Schon, 1987, pag, 36). A esta habi-
lidad o conocimiento prictico, se refiere
también Yinger (1986) cuando afirma que:

“El éxilo del practico depende de su
habilidad para manejar la comple-
Jjidad y resolver los problemas pric-
ticos. La habilidad requerida es la
integracion inteligente y creadora
del conocimiento vy de la técnica’.
(Yinger, 1986; pag. 275).
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Este conocimiento que el prictico constru-
ve, dado que surge de la necesidad de
comprender la singularidad de las situa-
ciones prdcticas con las que se enfrenta,
€s un conocimiento PARTICULARISTA, por
tanto, en contra de lo que proponia ¢l mo-
delo de racionalidad técnica, no podemos
generalizar l1a teoria educativa, y aplicarla
a todas las situaciones. Como afirma Mc
Intyre (1980), “no hay ni puede haber,
ningun cuerpo sistemadtico de conoci-
mientos teéricos del que se puedan gene-
rar principios preceptivos para ensevigr”.
(Mc Intyre, 1980; citado por Bell, 1989;
pag. 1940).

Las decisiones que toma el profesor, sus
respuestas a las situaciones concretas del
aula, se relacionan con ¢l por qué de cada
situacién. De ahi la importancia que para
nosotros tiene el fomentar y desarrollar en
el profesor su capacidad para emitir JUI-
CIOS RAZONADOS, evitando que sus de-
cisiones se basen en los hdbitos, rutinas,
etc.

Coincidimos con Sockett (1985) en
afirmar que:

“Las destrezas para llevar una clase
son beterogéneas y el buen juicio
es esencial para ponerlas en prdacti-
ca; la mefora de una destreza con-
cretq exige prdctica; la mejora del
buen juicio que guia el ejercicio
de esa destreza, requiere reflexion”.
(Sockett, 1985; cit, por Bell, 1989;
pag. 141).

En este mismo sentido se expresa Bell
(1989), cuando considera que los alumnos
en practicas no deben adquirir y dominar
primero destrezas (fundamentadas en la
teoria o en la experiencia del maestro que
las prictica) y, en segundo lugar, desarro-
llar su capacidad de juzgar. “Las dos necesi-
tan ir mano a mano desde el comienzo”
(Bell, 1989; piag. 142). Es en este sentido en
el que entendemos la prictica como cons-
truccidén, como indagacién; es una nueva
forma de entender la relacién teoria-practi-
ca que para Sockett (1985) es sobre todo
prictica en el juicio y en la reflexién critica.

“St debemos usar nuestro juicio
cuando aplicamos nuestras destre-
zas, el camino hacia la mejora de
Su puesta en prdactica, pasa primero
por la practica en el juicio y en la

reflexion critica, y después por el
sistemdtico autoanadlisis acompania-
do del intenio de probar bipétesis
prdcticas alternativas”. (Sockett,
1985; cit. por Bell, 1989; pig 142).

Por tanto, la teoria no es algo que exista se-
parada de la prictica, sino que va implicita
en toda prictica.

“La practica estd empapada de teo-
ria y la tarea de teorizar consiste
en exponer en su desnudez las teo-
rias que esiaban idcitamente
imbuidas en aquella practica parti-
cular en su contexto especifico. Es
una elaboracion del proceso de re-
Slexion, prerrequisito para la mejo-
ra del juicio critico”. (Bell, 1989;
pag. 142).

Insistiendo en este aspecto, Stenhouse
(1984) hace depender la calidad del curri-
culum de la capacidad de los profesores
para realizar una prictica reflexiva, para to-
mar una actitud indagadora ante la ense-
flanza. Por actitud investigadora este autor
entiende “la disposicion para examinar la
propia practica criticamente y sistemdtica-
mente”. (Stenhouse, 1984; pdg. 211).

Consideramos, por tanto, como artificial la
separacién teorfa-prictica en la formacioén
del profesor, asi como también la separa-
cion de tareas entre el tedrico y el prictico,
el investigador y el técnico. Como afirma
Pérez Gomez (1988):

“Solo desde los problemas que apa-
recen en las situaciones complejas,
inciertas, unicas y conflictivas del
aula, puede hacerse significativo y
util para el alumno el conocimiento
académico tedrico”. (Pérez Gomez,
1988; pag. 144).

Es que el conocimiento que el profesor ac-
tiva para resolver los problemas practicos,
no es el conocimiento directamente extrai-
do de las ciencias bisicas, sino un conoci-
miento propio, que el profesor construye
dia a dia en su trabajo, reflexionando en y
sobre la accién,

“El conocimiento de las ciencias
bdsicas tiene un indudable e insus-
tituible valor instrumenial siempre
que se integre, y adquiera significa-
cion en un marco de referencia, de
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experimentacion y creacion, cuan-
do llegue a formar parte del pensa-
miento prdctico del profesor”.
(Pérez Gémez, 1988; pag. 144).

Nos encontramos con unos posicionamien-
tos ante la practica que son contrarios a los
de la racionalidad técnica o instrumental, lo
que no equivale a decir que debamos dese-
char totalmente sus planteamientos.
Coincidimos con Pérez Gomez (1988),
cuando afirma que hay tarcas concretas a
las que podemos y debemos aplicar teorias
y técnicas derivadas de la investigacién ba-
sica, siendo incluso a veces esta forma de
actuar la Onica eficaz; pero el reconocer es-
to no equivale a “considerar la actividad
profesional, prdctica del profesor, como
una actividad exclusiva y prioritariamente
técnica”. (Pérez Gomez, 1988; pag. 133).
Por ¢l contrario, pensamos que la actividad
del profesor es fundamentalmente REFLE-
XIVA Y ARTISTICA, ya que los problemas
que se presentan ¢n la prictica no siempre
son claros, concretos... y se pueden solu-
cicnar con intervenciones lécnicas.

Como afirma Schon (1987), en la prictica
surgen “zonas indeterminadas”, singula-
res, inciertas... que escapan a los cdnones
de la racionalidad técnica que no se resuel-
ven aplicando teorias y técnicas derivadas
del conocimicnto profesional. “Son preci-
samenie e¢stas zonas indeterminadas de la
practica las que se ban comenzado a en-
tender como centrales en la prdctica profe-
sional”. (Schon, 1987, pig. 6).

Vemos pues, que existen razones abundan-
tes v suficientes, atrds ya expucstas, como
para que nos hayamos decantado por un
modelo reflexivo de formacién de profesor
en el que la practica es ¢l medio para ejer-
cer el “ante” de la cnsefianza, permitiendo
al profesor actuar de forma auténoma, al
tiempo que le permite ser un critico e in-
vestigador de su practica.

Asi entendida la formacién del profesor,
nuestra preocupacién se ha de centrar en
proporcionarle una teoria y unos modos de
hacer, pero al mismo tiempo, el profesor ha
de pensar, crear, seleccionar y transformar
los medios y situaciones de ensefianza, es
decir, su prictica. Como afirman Medina y
Dominguez (1989):

“La formacion tecnologica ha de es-
tar subsumida a una formacion

general y abierta del hombre, que le
capacite en la adquisicion de una
conciencia critica y prospectiva. De
este modo el profesor podra descu-
brir las posibilidades y riesgos del
hacer tecnoldogico”. (Medina y
Dominguez, 1989, pig, 18).

Desde estas bases conceptuales y desde es-
ta nueva epistemologia de la prictica, ne-
cesariamente nos hemos de plantear la re-
consideracion de la funcién del profesor
como profesional en el aula.

Pasamos a analizar a continuacién, distintas
propuestas alternativas, en las que se plan-
tea el nuevo papel del profesor como profe-
sional que sc enfrenta a situaciones practi-
cas concretas, inciertas, cambiantes, y
conflictivas. El enfoque de la prictica en es-
tas propuestas presenta matices diferentes,
pero todas coinciden en querer superar la
refacion lineal y mecdnica entre el conoci-
miento cientifico técnico vy la practica en el
aula; por el contrario, parten del reconoci-
miento de la necesidad de analizar lo que
reaimente hacen los profesores cuando se
enfrentan a los problemas complejos que se
le presentan en la practica para comprender
coémo utilizan el conocimiento cientifico,
cémo experimentan hipdtesis de trabajo,
cOmo reestructuran los problemas ¢ inven-
tan procedimicntos, tareas y recursos.

2.1. LA PRACTICA REFLEXIVA COMO
FUENTE Y CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO PRACTICO DEL
PROFESOR.

Desde la propuesta de 1a nueva epistemo-
logia de la prictica se resalta el hecho de
que los pricticos, los profesionales, al
enfrentarse a los problemas practicos
concretos desarrollan habilidades o cono-
cimientos pricticos. El limite del modelo
de racionalidad técnica radica precisa-
mente en su reduccién al desarrolle de
competencias y habilidades técnicas, asi
como en su insuficiencia para resolver los
problemas pricticos, dada su compleji-
dad, singularidad, incertidumbre, etc. De
ahi la necesidad de recurrir a enfoques
mis constructivos que permitan a los
alumnos en formacién desarrollar una
priactica en la que se integre el conoci-
miento te6rico y desde la que se constru-
ya nuevo conocimiento.
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El estudio del proceso de construccion de
teoria desde posicionamientos practicos, o
de construccion del conocimiento prictico,
ha sido realizado por distintos autores,
Schén (1983-1987); Clandinin y Connelly
(1988); Elbaz (1988); Schwab (1983);
Stenhouse (1985); Elliot (1987) y otros, a
cuyas investigaciones y trabajos nos hemos
referido ya en el capitulo anterior al estudiar
el pensamiento prictico del profesor y que
ahora desarrollamos mis detenidamente,

En estos trabajos se insiste en resaltar que
los profesores, como profesionales de la
ensefianza, desarrollan un conocimiento
propio producto de sus experiencias y vi-
vencias personales. Uno de los autores que
mis ha profundizado en el estudio de este
tipo de conocimiento prictico es Schén
(1983-1987). Para este autor, el conoci-
miento prictico es fundamentalmente un
proceso de reflexién en la accién, una con-
versacion reflexiva que el practico sostiene
con la situacién problematica concreta, Por
tanto, para entender la prictica de los pro-
fesionales precisamos conocer sus reflexio-
nes en la accion.

Al comentar en el capitulo anterior el enfo-
que prictico del pensamiento del profesor,
dijimos ya que los pricticos, los profesiona-
les y por tanto los profesores piensan en lo
que hacen y en lo que han de hacer mien-
tras lo hacen. Cuando alguien, en este caso
el profesor, reflexiona en la accién se con-
vierte en investigador de su contexto practi-
co, de su propia practica. Para Schon (1983):

“No depende de la teoria establecida,
sino que construye la suya propia.
No separa el pensamiento de la
accion, sino que la experimenia,
dandole a elio el valor de un tipo de
accion cuya aplicacion se consiru-
ye en su propia indagacion”. (Schén,
1983; cit. por Villar, 1987a; pag. 291).

El prictico al tratar de interpretar las situa-
ciones practicas concretas, complejas y
conflictivas, tratando de descubrir y resol-
ver los problemas, disefiando cursos practi-
cos de accién, activa conocimiento tacito y
hace un uso artistico de sus habilidades,
que le lleva a generar un conocimiento
practico. En expresion de Schon (1983):

“Cuando intentamos describir ¢l
conocimiento practico nos hallamos
perplejos o desarroilamos descrip-

ciones que son obuviamente inapro-
piadas. Nuestro conocimiento estd
ordinariamente ticito, implicito en
nuestros modelos de accion y en
nuestros sentimientos por las cosas
en que estamos ocupados”. (Schon,
1983; pag. 49).

Podemos asi, afirmar que el prictico gene-
ra la teorfa al estructurar su pensamiento, al
conocer y profundizar sobre el sentido de
su prictica, al tratar de clarificar sus accio-
nes, integrando el aprendizaje “de y en la
prédctica” con la asimilacién reflexiva de la
teoria. Al adoptar estas aptitudes de inda-
gacién y reflexion critica, enlazando pensa-
miento y accién, el prictico estd sentando
las bases para superar el dualismo teoria
prictica.

IDe acuerdo con Schon (1983), el modelo
de racionalidad técnica ha desarrollado
programas de formacién profesional rigu-
rosos desde el punto de vista académico,
pero ineficaces e inapropiados, ya que se
centran en la resolucién rutinaria de pro-
blemas prototipicos, mediante la aplicacién
de la ciencia y descuidando los aspectos
creativos de la prdctica. El profesor en su
prictica profesional se encuentra con situa-
ciones, problemas, etc. a los que no puede
aplicar rutinas o técnicas concretas porque
son problemas practicos inciertos y en los
que, por tanto, necesita dialogar con la si-
tuacion y reflexionar sobre ella para descu-
brir nuevas formas de actuacién. Los pro-
blemas pricticos, concretos € inciertos
requieren tratamientos Gnicos porque estin
ligados a factores contextuales especificos
e imprevisibles. Como afirma Pérez Gémez
(1988), ¢l profesor al actuar de forma refle-
xiva ‘“crea y construye una nueva reali-
dad” (Pérez Goémez, 1988; pag. 143).

En este mismo sentido insiste Schén
(1987), al afirmar que en la vida profesio-
nal el profesor se encuentra con situacio-
nes para las que no encuentra rutinas y
técnicas adecuadas. En la prictica profe-
sional en situaciones inciertas, Gnicas y
conflictivas, el dialogo con la situacién,
puede descubrir aspectos ocultos y permi-
tir nuevas formas de percibir y de reaccio-
nar ante la realidad; se crea y construye asi
una nueva realidad.

“A esta perspectiva que afirma el
proceso de reflexion en la accion
del practico, subyace ung concep-
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cion constructivisia de la realidad
con la que el practico se enfrenta;
cuando el practico responde a las
zonas indeterminadas de la practi-
ca, manteniendo una conversacion
reflextiva con los materiales de tales
situaciones, rebace una parte de su
mundo prdactico y con ello revela el
habitualmente tdcito proceso de
construccion del mundo que subya-
ce a toda prdactica”. (Schon, 1987;
pag. 36).

De este modo, podemos decir que el éxi-
to del prictico depende de su habilidad
para manejar las situaciones complejas y
resolver problemas practicos. No existe
pues, a juicio de Schon (19873, un conoci-
miento profesional vilido para cada situa-
cién problemitica, ni los problemas tie-
nen una dnica solucidon correcta. Pero
junto a esta limitacion, el autor reconoce
la existencia de un elemento decisivo en
la situacioén problemitica : “la experien-
cia pasada’” Aunque cada situacién pro-
blemitica presenta unos rasgos Unicos,
Schon plantea la siguiente cuestion: ;pue-
de un investigador usar lo que él ya cono-
ce en una situacion que él considera que
es unica?.

Por supuesto que no se puede aplicar una
regla extraida de la experiencia pasada,
porque entonces ignoraria la singularidad
de la situacion, tratindola como un ejem-
plo de una clase de cosas familiares; ni
tampoco inventar una descripcién nueva
sin referencia alguna a lo que ya sabe,
pero si puede recurrir a su repertorio de
¢jemplos, imiagenes, comprensiones y
acciones.

“Cuando un prdctico le encuentra
sentido a una situacion que él per-
cibe como unica, la ve como aigo
ya presente en su reperiorio. Ver
este lugar como aquel, no es incluir
el primero en una categoria fami-
liar o regla. Es, mds bien, ver la si-
tuacion poco familiar a la vez simi-
lar a y diferente de la familiar, sin
al principio ser capaz de decir simi-
lar o diferente con respecto a qué.
La situacion familiar funciona
como un precedente 0 una metd-
fora, o -en frase de Thomas Kubn
(1971)- un efemplar para la poco
Sfamiliar” . (Schon, 1977, pag. 67).

De este modo, al ver esta situacibn como
aquella, un prictico puede también hacer
en esta situacién como en aquella. “El in-
vestigador puede reflexionar sobre la simi-
litudes y diferencias que ba percibido o
efecutado. Puede hacer esto comparando
conscientemente las dos situdaciones o des-
cribiendo la situacion presente a la luz de
una referencia tdacita a la otra” (5chon,
1987; pag. 67). En la prictica, afirma este
autor, podemos ver situaciones poco fami-
liares, como familiares, y hacer en las pri-
meras como hemos hecho en las ltimas, lo
que nos facilita el traer nuesira experiencia
pasada para referirnos a un ¢aso Unico. “Es
nuestra facultad de ver-como y hacer-co-
mo, lo que nos permite iener un sentido es-
pecial para los problemas que no se ajus-
tan a las replas existentes”. (Schon, 1987,
pdg.68). Por tanto, la habilidad artistica del
profesor depende de la extensidén y varie-
dad del repertorio que aporta a las situacio-
nes poco comunes, y de si es capaz, encon-
trar sentido a la situacién singular, no
reduciéndola a categorias tipo.

Cada nueva experiencia de reflexién en la
accion enriquece el repertorio del profesor.
Dice Schén (1987):

“La reflexion-en-la accion en un
caso unico puede ser generalizada
a otros casos, no dando lugar al
surgimiento de principios generales,
sino contribuyendo al enriquect-
miento del repertorio del prdctico
en temas ejemplares, desde los cua-
les, en los casos subsiguientes de su
practica, él puede comparar nuevas
variaciones”. (Schén, 1987; pag. 69).

Ahora bien, todo este proceso exige “rigor
en el experimenio” que se realiza en la
practica. El mero ver-como no es suficiente.
El profesor que ve una situacidn nueva co-
mo un elemento de su repertorio, adquiere
un nuevo modo de ver y una nueva posibi-
lidad para la accion, pero “lg adecuacion y
utilidad de su nueva mision, debe todavia
ser descubierta en su accion. Reflexion -en -
la accion- involucra necesariamente EXPE-
RIMENTO" (Schén, 1987; pig. 69).

Schon sigue ahondando en esta cuestion y
se pregunta: jen qué sentido es la reflexién
-en -la accidén una rigurosa experimenta-
cidn?. Por supuesto, no 1o es en el sentido
en que se toma este término en ¢l modelo
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de racionalidad técnica {confirmar o recha-
zar una hipo6tesis). Para Schon (1987)
“Experimentar es actuar con el fin de ver lo
que sigue”. Al mero emprender una
accién, solamente para ver lo que sigue,
sin acompaifiarla de predicciones o expec-
tativas, el autor lo denomina EXPLORA-
CION.

Ejemplos de esta modalidad de exploracion
podemos encontrarnos multiples ¢n la vida
diaria, tal seria el caso del artista de la pin-
tura cuando yuxtapone colores para ver
qué efecto hacen en el contexto de su obra
pictorica. El experimento expioratorio es la
tentativa caprichosa con la que consegui-
mos descubrir el sentido de las cosas, y tie-
ne €xito cuando lleva al descubrimiento de
algo”. (Schén, 1987, pag. 70).

En palabras de Schoén, esta modalidad ex-
plorativa recibe €l nombre de “experimento
de prueba-movimiento”, ya que a su juicio
se trata de movimientos para transformar
una situacién problemaitica. El experimento
de prueba de movimiento tiene éxito si se
resuelve el problema o si simplemente le
gusta al investigador. La prueba de la afir-
macién del movimiento no es solamente
iconsigues lo que te propones?, sino ade-
mis ;jte gusta lo que consigues?.

En opinién de este mismo autor, el contex-
to de la prictica es diferente del contexto
de la investigacion. El prictico tiene interés
en transformar 1a situacién desde ia que es,
a algo que a é| le gusta mis. Tiene intercs
en comprender la situacion, pero al servi-
cio de su interés por ei cambio.

“Cuando el practico reflexiona en
la accion, en un caso que él entien-
de como unico, prestando atencion
a los fenomenos y allanando su
comprension intuitiva, su experi-
mentacion es a la vez exploraioria,
prueba de movimiento y prueba de
bipotesis” . (Schon, 1987; pag. 72).

Este es el caricter distintivo de la experi-
mentacién en la prictica. El profesor a tra-
vés de la reflexion en la accién, emprende
una serie de movimientos exploratorios
que buscan transformar 1a situacién. El ex-
perimento de prueba de movimiento tiene
éxito si soluciona ¢l problema y si ademas
a él le gusta lo que puede hacer de lo con-
seguido. “Sus movimientos estimulan la
vuelta a una charla sobre la sitluacion que

tnduce a apreciar cosas en la situacion,
que van mas alla de su percepcion inicial
del problema” (Schon, 1987; pag. 72).

El nuevo marco en el que se sitda el pro-
blema trae consigo el planteamiento de una
hipé6tesis sobre la situacién. Para Schon
(1987) el experimento de la prueba de hi-
poétesis del practico, es distinto del método
de experimento controlado, La situacién no
es totalmente manipulable y puede ofrecer
resistencias a los intentos del prictico, del
profesor para conformarla, por lo que el
experimento de prueba de hipétesis no se
cumple totalmente, lo que lleva a Schon a
considerarto como un juego con la situa-
cién, a través del cual prictico busca el ha-
cer que la situacion se conforme a su hipé-
tesis, pero permaneciendo abierta la
posibilidad de que eso no suceda. La posi-
cién del prictico con la situacién es transa-
cional.

“El prdactico da forma a la situg-
cion, pero en conversacion con
ella, de modo que sus propios méto-
dos y apreciaciones sean también
conformados por la situacién... La
accion con la cual él prueba su hi-
potesis es también un movimiento
con el que trata de efectuar un
cambio deseado en la situacion, y
una prueba con ia cual él explora”.
(Schon, 1987, pig. 73).

Estos rasgos caracteristicos de la experi-
mentacién en la prictica, a juicio de Schén
(1987), exigen un gran rigor al indagador
que reflexiona en la accién, el cual ha de
respetar los tres niveles del experimento:
exploracion, prueba de movimiento y prue-
ba de hipdétesis. En esta nueva epistemolo-
gia de la prictica, la solucion de problemas
técnicos ocupa un lugar muy limitado, des-
tacindose en cambio la importancia del in-
dagador con su situacién. Se rechaza pues
la epistemologia positivista, porque al se-
parar medios y fines, enfoca la solucién de
problemas comao un procedimiento técnico,
que se mide por su efectividad en conse-
guir los objetivos preestablecidos.

Investigacién y prictica estdn separadas,
por lo que la prictica se considera como
una aplicacion de teorias y técnicas a la so-
lucion de problemas instrumentales. Estas
teorias proceden de la investigacion objeti-
va y general derivada del método de expe-
rimento controlado. “Dada la separacion
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del saber del hacer, la accion es solamente
un instrumento y una prueba de decision
técnica” . (Schon, 1987; pag. 75).

En la “conversacion refiexiva”, por el con-
trario, estas dicotomias no se¢ presenlan.
La practica es investigacion; los medios y
los fines son interdependientes en el plan-
teamiento y solucién de los problemas. La
indagacién es una transaccién con la si-
tuacién en la que el saber y el hacer son
inseparables. Las deducciones no se ha-
cen desde la teoria basada en la investiga-
cion sino desde el propio repertorio de te-
mas y ejemplos que posee el investigador,
quien a su vez, a través del didlogo refle-
xivo sobre la situacién introduce al practi-
cante en la exploraciéon conjunta de los
problemas.

Como afirma Schon (1987), viendo y ha-
ciendo-como, el investigador crea un nue-
vo modelo de la situacion. A su vez, los ex-
perimentos sobre la realidad, funcionan
también como movimientos transformado-
res y pruebas exploratorias y la prueba de
hipotesis guia los movimientos y ayuda a
reenmarcar la situacion,

Las hipodtesis del priactico son sobre el po-
tencial de la situacién para transformarla,
introduciéndose en la situacién mientras la
prueba; el conocimiento que se produce es
objetivo, en el sentido de que puede descu-
brir error al no haberse producido el cam-
bio que se propuso. Pero es también un co-
nocimiento personal, “su wvalidez es
relativa a sus compromisos con un sistema
apreciativo particular. Sus resultados obli-
garan solo a aquellos que comparten sus
compromisos” (Schon, 1987); pag. 75).

Frente al técnico, el profesional reflexivo
construye su propio conocimiento profe-
sional al reflexionar con la realidad. Este
hincapié en la reflexién es una de las con-
tribuciones de la investigacién sobre el
pensamiento practico del profesor. Asi,
Clark (1986) afirma:

“Uno de los efectos colaterales de
hacer investigacion sobre los pensa-
mientos de los profesores, ba sido el
descubrimiento y elaboracion de
técnicas y procedimientos para pro-
mover la reflexion y el andlisis por
parte de los profesores de su propio
pensamiento y conducta”. {Clark,
1986; cit. por Villar, 1988b;pdg. 171).
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Es pues a partir de la reflexién, desde don-
de se insiste en realizar la sintesis supera-
dora de los dos extremos: teoria y practica.
Asi, para Clandinin y Connelly (1988) esta
sintesis se podria realizar a partir del con-
cepto de “conocimiento prictico personal”,
un constructo que desarrolla la importancia
de la teorizacion y de la reflexidén sobre la
prictica, como base para la profesionaliza-
cién del profesor.

Para estos autores:

“El conocimiento practico es un
conocimienio experiencial, cargado
de valor, propositivo y orientado a
la practica... tentalivo..., sujeto a
cambio..., implica un punto de vis-
ta dialéctico entre la teoria y la
prdactica”. (Clandinin y Connelly,
1988; pag. 20).

Es precisamente con esle conocimiento
personal y practico, con el que el profesor
construye su pensamiento curricular y con
el que realiza elecciones y planifica cursos
de accion.

De lo expuesto podemos deducir, que no
existe en las situaciones practicas un cono-
cimiento profesional vilido para cada pro-
blema, ni soluciones concretas a los pro-
blemas: por cl contrario el profesional ha
de crear y construir nuevas realidades refle-
xionando en la accién, experimentando,
corrigiendo ¢ inventando a través del didlo-
go con la realidad.

Si aplicamos estas apreciaciones al campo
de la formacion del profesor, nos encontra-
mos con que al futuro profesor no le sirven
las reglas, procedimientos y teorias proce-
dentes de la investigacién cientifica. Por el
contrario, en ¢l proceso de reflexion en la
accion no se pueden aplicar técnicas 0 mé-
todos de investigacion, sino que en este
proceso “el futuro profesor debe aprender
a construir nuevas estrategias de daccion,
nuevas formulas de busqueda, nuevas teo-
rias y categorids de comprension, nuevos
modos de afrontar y definir los proble-
mas”. (Pérez Gomez, 1988; pag. 143).

Podemos concluir que €l conocimiento
prictico no se puede censefiar pero si se
puede aprender. Para Sternberg v Caruso
(1985) los medios a través ce los cuales se
puede adquirir el conocimiento prictico
s0On tres:



“Aprendizafe directo, aprendizaje
mediado, y aprendizaje tdcito. A
través del aprendizaje direcio (en
senianza verbal o expositiva) se
consigue dificilmente el conoci-
miento practico, debido a que este
es un conocimiento que se adquiere
baciendo, no escuchando o leyen-
do. El aprendizaje mediado permi-
te adquirir conocimiento practico a
través de la observacion de otras
personas, de forma que estas actii-
an como filtro, como interpretes de
la realidad. Por ultimo, el aprendi-
zaje tdacito conlleva un tipo de
conocimienlo que generalmente no
se expresa o establece abiertamente.
Es un aprendizaje que ocurre a
partir del andlisis de la propia
experiencia individual”. (Sternberg
y Caruso, 1985; citados por Marcelo,
1989, pdg. 15).

Muy ligada a la imagen del profesor como
profesional prictico, que construye un co-
nocimiento en la accién, estd la imagen del
profesor como INVESTIGADOR, unida al
movimiento de investigacién-accién y a la
que ya nos hemos referido en este trabajo,
y de la que ahora queremos resaltar su con-
cepcién del profesor como una persona
que es capaz de reflexionar sobre su propia
prictica. En este sentido, la investigacion-
accion, en opinién de Escudero (1987):

“Supone una apuesta por und in-
vestigacion abierta participativa,
democrdtica, centrada en los pro-
blemas prdcticos de los profesores y

- dirigidd @ mejorar la ensefianza,
no solo a describir y comprender su
Suncionamiento”. (Escudero, 1987;
pag. 7).

La investigacidn-accion se concibe como
un proceso por medio del cual el profesor
“llega a teorizar acerca de los problemas
practicos en situaciones particulares”,
(Elliot, 1976, cit, por Marcelo, 1989. pig.
21). El profesor es por tanto un constructor
de su propio conocimiento y no un aplica-
dor de los conocimientos claborados por
otros. La investigacidn-accién plantea un ti-
po de indagacién en la que los problemas
de investigacion surgen a partir de la pro-
pia practica del profesor o de un grupo de
profesores. Como afirman Gonzilez y
Latorre (1987):

“La principal funcion del maestro
es la docente, pero dificilmente po-
dra llevarla a cabo sino va acom-
paniada de un conocimienio refle-
Xivo y critico de su prdactica docen-
te, que se apoya en la investi-
gacion”. (Gonzilez 1987, pig. 5).

En el proceso de investigacidn accion se
plantea también la superacién de la rela-
cioén teoria practica al establecerse una cla-
ra relacion de cooperacién entre los agen-
tes externos (investigadores, expertos, etc.)
y los pricticos. Gonzilez v Latorre (1987)
sefialan que:

“Las tareas docente e investigadora
no se separan; no existe division de
trabajo entre el que lo ejerce y el
que lo investiga. Ambos son inter-
dependientes; se establece una rea-
lizacion dialéctica entre la prdctica
y la teoria”. (Gonzilez y Latorre,
1987, pig. 10).

Ast entendida la investigaciéon accién, Elliot
(1990) considera que:

“El agente interno actua como
agente del intercambio de informa-
cion... El papel del agente en este
conlexio no es neutral, sino que
busca comprensiones y aliernativas
respecto a ung Situacion practica,
cuando no logra encontrarle senti-
do en los términos de los valores y
de las creencias aportadas a la
situacion”. (Elliot, 1990; pag. 318).

El proceso de investigacion en.el aula per-
mite asi al profesor “deliberar sobre su to-
ma de decisiones y mejorar su practica do-
cente”. (Gonzilez y Latorre, 1987; pig.
8).Esta comprensién de puntos de vista al-
ternativos que busca el agente interno, se
realiza desde sus comprensiones, de modo
que sus creencias y valores no se destru-
yen, se reconstruycn. El didlogo y el debate
con los otros, se producen desde perspecti-
vas limitadas y parciales. “Los agentes ex-
ternos asociados a la investigacion accion
educativa, suelen actuar como formadores
de profesores, que han interpretado su es-
pecial papel, como facilitadores del desa-
rrollo de las capacidades reflexivas de los
profesores”, (Elliot, 1990; pag. 319).

De este modo, el agente externo s¢ ocupa
en una practica educativa, pero de forma
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distinta que los profesores con los que tra-
baja: los profesores han de promover las
capacidades de aprendizaje de los alumnos
(investigacién-accién de primer orden); el
agente ¢xterno ha de promover las capaci-
dades de aprendizaje de los profesores (in-
vestigacion accidn de segundo orden).

“La practica de la formacion del
profesor también puede desarroliar
se mediante la investigacion
accion... El agente externo como fa-
cilitador del proceso de investiga-
cion accion de primer orden, es
también un agente interno como
formador de profesores dedicado a
la investigacion-dccion de segundo
orden”. (Elliot, 1990; pag. 319).

Resulta evidente que las dos practicas educa-
tivas se solapan: el formador de profesores
asesora a los docentes sobre métodos y pro-
cesos que pueden utilizar para recoger datos
observables, para analizarlos desde pers-
pectivas alternativas y corregir los sesgos.

“Lo que el formador de profesores
Juzgue como los mejores métodos y
procesos, dependerd de su investi-
gacion accion de segundo orden. Al
mismo tiempo los profesores actian
también como facilitadores exter-
nos del aprendizaje profesional
de los formadores de profesores”. ..
(Elliot, 1990; pig. 319).

El facilitador de la investigacién accién es
tolerante con los resultados divergentes
que se produzcan en los debates y con las
decisiones individuales. Su cometido no
consiste €n generar teorias criticas, sino “en
estimular los procesos de reflexion que ca-
paciten a los agentes internos para generar
las suyas propias”. (Elliot, 1990; pdg. 320).

A través de estos procesos reflexivos y deli-
berativos, lo que se persigue es el desarro-
llo del conocimiento prictico del profesor.
Es un proceso similar al que Schon (1983-
1987} describe como reflexion en y sobre 1a
accidon, pero con un matiz complementario:
el énfasis que Elliot (1990) pone en el ca-
ricter cooperativo de la deliberacion practi-
ca. Por tanto, el conocimiento relevante pa-
ra orientar la praclica en el sistema
complejo del aula cuando el profesor se
propone facilitar el desarrollo de la com-
prensidn €n sus alumnos, Surge y se genera
en la reflexién sobre las caracteristicas y
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procesos de la propia practica, en todas sus
dimensiones: disefio, desarrollo y evalu-
acion.

Pero como afirma Elliot (1985) “el profesor
que desarrolla sus teorias a partir unica-
mente de la reflexion sobre su experiencia,
dejando de lado las reflexiones pasadas y
presentes de los demas, acaba inventando ig
rueda”. (Elliot, 1985; pdg. 322). El conoci-
miento cientifico y cultural es un instrumento
imprescindible para apoyar la reflexion de
los profesores y no para sustituirla. Por todo
esto, Elliot (1985) se plantea la necesidad de
pasar de la reflexién individual a la reflexién
cooperativa para llegar a desarrollar conoci-
mientos practicos compartidos que surgen de
la reflexion, el didlogo vy el contraste perma-
nente.

En este mismo sentido Carr y Kemmis
(1988), al plantearse el enfoque dialéctico
de la racionalidad, v comentar la relacién
dialéctica entre lo tedrico y lo practico, el
individuo y la sociedad, afirman que <!
pensamiento y las acciones individuales ad-
quieren su sentide y su significado en un
contexto social e historico, pero al mismo
tiempo el pensamiento y las acciones indi-
viduales contribuyen a la formacién de
contextos sociales e histéricos.

“Esta doble dialéctica entre lo tec-
rico y lo practico, por una parte, y
el individuo y la soctedad por otra,
se halla en el niicleo de la investi-
gacién accién como proceso cola-
borativo y participativo de auto
reflexion”. (Carr y Kemmis, 1988;
pag. 195).

Para la investigacion accién, ¢l pensamiento y
la accién se extraen de las situaciones practi-
cas concretas, que pueden ser transformadas
al transformarse las pricticas, 1o que a su vez
incide sobre los entendimientos que le dan
sentido. Esto implica transformaciones de las
practicas, los entendimientos y las situaciones
individuales; asi como las transformaciones
de los pricticos, los entendimientos y las si-
tuaciones que los grupos de personas consti-
tuyen a través de su interaccion.

“La doble dialéctica del pensami-
ento y la accion, y del individuo y
la sociedad se resuelve, para la in-
vestigacion dccion, en la nocion de
una comunidad aulocritica de in-



vestigadores activos comprometidos
con el mejoramiento de la educa-
cion, ya que son investigadores pa-
ra la educacion”. (Carr y Kemmis,
1988; pag. 194).

De lo expuesto por los distintos autores cu-
yo pensamiento hemos transcrito anterior-
mente, podemos extraer la conclusién de
que son coincidentes en resaltar ia impor-
tancia de la reflexién en la construccién del
conocimiento practico, aunque se aprecien
en ellos pequedias diferencias de matiz, asi
mientras para Schén (1983-1987) la refle-
xién ha de ser en y sobre la accién indivi-
dual, para la investigacidén-accion la refle-
xién recae sobre la accidn a través de un
proceso colaborativo.

2.2. LA PRACTICA REFLEXIVA COMOQO
CONTRASTE DE LA TEORIA Y CO-
MO FUENTE PARA LA CONSTRU-
CCION DEL CONOCIMIENTO TEO-
RICO-PRACTICO DEL PROFESOR.

Hemos analizado en el punto anterior ¢l
proceso de construccién del conocimiento
a partir de la prictica, como un proceso re-
flexivo centrado exclusivamente en la solu-
cion de problemas pricticos. Esta aporta-
cién a juicio de autores como Huberman
(1986); Medina (1987,1989,1990); Shullman
(1986); Pérez GOmez (1988); Zabalza
(1987); Calderhead (1986); Gilliss (1988) y
otros, resulta insuficiente, por lo que plan-
tean la necesidad de recurrir a modelos
“mds integradores” preocupados por buscar
una armonia entre el conocimiento discipli-
nar, el conocimiento practico del profesor y
la investigacidon. Estos modelos, para estos
autores, son ademds mas vilidos para el
campo que nos ocupa: la formacién de
profesores.

Medina (1987) entiende la formacion del
profesor como “LA CAPACITACION INTE-
GRAL DEL MISMO, para responder refle-
xiva, critica y eficazmente a las deman-
das que plantea la tarea educativa y
especificamente el proceso de enserianza
aprendizaje”. (Medina, 1987, pig. 225).
Esto supone, para este autor, aunar rcfle-
Xidén y capacitacién tedrico prictica, de
modo que “las grandes posibilidades de
la vision reflexiva, se completen con la
seleccion del conjunto de funciones y
competencias a desarrollar, para actuar

eficaz y eficientemente en las aulas y cen-
tros”. (Medina v Dominguez, 1989; pag.
134).

Desde este planteamiento, el conocimiento
procedente de la investigacién cientifica,
nos puede llevar a plantear derivaciones
practicas, que realizadas de forma reflexiva
y constructiva, permitan al profesor cons-
truir su propio conocimiento prictico. Para
Medina (1990b) el conocimientio prictico
“es la elaboracion reflexiva de la tarea que
genera cada profesor. Tiene su génesis en
la experiencia vivida, pero se desarrolia
mediante la integracion sucesiva y perma-
nente entre el pensamiento y la accion, la
teoria y la practica”. (Medina, 1990b; pag.
397). Es pues importante que los profeso-
res profundicen en el sentido de su accién
y €n sus pensamientos sobre la accion, por-
que la sintesis entre reflexién y accién es la
que va a facilitar 12 construccién de un co-
nocimiento priactico fundamentado.

En este enfoque de la prictica se sigue re-
conociendo el papel facilitador del proceso
reflexivo del profesor, ya que es el que va a
permitir a este configurar sus teorias de for-
ma mas realista. Como afirman Medina y
Dominguez (1989) “La capacitacion en el
desarrollo de una accion reflexiva, propi-
ciadora del pensamiento del profesor, se
nos presenta como un desafio y una exi-
gencia irrenunciable”. (Medina vy
Dominguez, 1989; pig. 169). Pero al mismo
tiempo se resalta €l hecho de que la pricti-
¢a no es la Gnica fuente de construccién de
1a teoria.

Por estas razones, Medina (1990b) propone
la conveniencia de que “la reflexion atenia
y la observacion del hacer en el aula, se
enriquezca con un saber bacer, una prdc-
tica profesional, apoyada en una tecnolo-
gia educativa (saber bacer conforme a
normas) y permanentemente abierta a la
observacion de la construccion singular de
cada alumno y clase como grupo social. La
sintesis entre la accién y el pensamiento
vertebra el conocimiento que desde la
practica estructura cada profesor”.
(Medina, 1990b; pdg. 629).

En este mismo sentido, Joyce y Clift (1984)
consideran que “los componentes de la for-
macion del profesor se deberian, organizar
tematicamente con actividades de apren-
dizajes secuenciales y con oportunidades
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Srecuentes de reflexionar en ellas para in-
tegrarlas en la experiencia”. (Joyce y Clift,
1984; cit. por Villar, 1987a; pag. 282).

De las aportaciones de los autores a los
que acabamos de referirnos, se desprende
que la prictica sigue teniendo un gran pe-
s0 en la construccién de la teoria, pero que
a su vez la teoria sirve de filtro interpretati-
vo de la prictica. El prictico, el profesor,
precisa de una preparacion para compren-
der y resolver los problemas que se le pre-
sentan en la prictica, por lo que ha de po-
seer conocimientos cientificos y com-
petencias técnicas, desde las que poder ac-
tuar de forma creativa y constructiva en ca-
da sitnacién concreta.

Como sostienen Medina y Domin-
guez (1989):

“El profesor estd urgido de alcanzar
una base tedrica que conectada
COn S practica, se convieria en un
marco fundamentante de la teoria
y de la practica, elaborando inter-
pretaciones tedricas a partir de su
prdctica, a la vez que benefician-
dose del conocimiento de un exten-
S0 corpus tedrico, que le permitirg
orientar y fundameniar su pracii-
ca, sirviendo esta de campo para
elaborar nuevas teorias”. Medina y
Dominguez, 1989; pag. 226).

Zabalza (1987) insiste también en la cone-
Xion entre la estructura del pensamiento
accién del profesor y la del desarrollo curri-
cular. La accién requiere de la teoria y del
pensamiento reflexivo, y a su vez estos pre-
cisan de la accién y de la prictica, que de
este modo se convierte en una INTEGRA-
CION JUSTIFICADA del conjunto de accio-
nes reflexivas y rutinarias del profesor. El
profesor al reflexionar, al justificar las bases
cientificas que subyacen a las situaciones
pricticas y al contrastarlas con lo limites y
posibilidades que ofrece la situacion real,
estid desde la practica, construyendo su
propio conocimiento profesional sobre la
enscnanza.

Considerar al profesor como un profesio-
nal conocedor de su irabajo trae consigo
la necesidad de integrar “una visién rigu-
rosa (cientifica), estar comprometido en
la transformacion razonada de la reali-
dad (tecnologica) y acltuar desde un esti-
lo imaginativo-creativo (artistico) de

acuerdo con sus propias posibilidades
personales”. (Medina y Dominguez, 1989;
pag. 10).

Desde esta vision integradora del profesor,
su formacion habri que entenderla como
una sintesis entre la actividad investigadora
y docente (capacidad de comunicar y cons-
truir el conocimiento de forma justificada).
Asi Zabalza (1988) sostiene que “llegar a
ser profesional de la ensefianza exige ca-
pacidad para enfrentarse con flexibilidad
ante los problemas y actuar justificada-
mente, aplicando el conocimiento general
que se posee y la experiencia practica acu-
mulada”. (Zabalza,1988; cit. por Medina y
Sevillano, 1990; pig. 641).

El profesional, en opinién de Zabalza
{1988), actuara ante la compleja actividad
de ensenanza, estableciendc un buen diag-
noéstico de las situaciones y descubriendo
los problemas, seleccionando las técnicas
mias adecuadas a la situacién, resolviendo
los conflictos y antinomias que se presen-
ten, afianzando la capacidad de reflexién
para analizar las creencias, teorias y princi-
pios desde 1as que actia como profesional.

Para conseguir esto, la prictica no puede
ser un afadido a la formacién del profesor,
sino que ha de entenderse como un modo
singular de adquisicidn de conocimiento y
de reconstruccion de la teoria adquirida.
Desde la sintesis critico constructiva de las
tres dimensiones (ciencia, l€écnica y arte),
de forma personal 0 en equipo, es desde la
que debemos plantearnos tanto la forma-
cién del profesor como la estructuraciéon de
su prictica, de modo que esté capacitado
para saber, actuar y construir su propio es-
tilo de pensamiento y accién. Se trata de ar-
monizar una teoria rigurosa con una pricti-
ca constructiva, interpretativa y de
contraste, superadora de dualismos.

Una prictica asi entendida, supone a juicio
de Medina y Dominguez (1989):

- Una nueva epistemologia de la
prictica cn la que la teoria surja de la in-
vestigacion en la accidn, posibilitando
campos de contraste entre profesores.
Desde la reflexién en la accién las teorias
y los modos de aplicarla pueden ser re-
construidos.

- Favorecer y consolidar la relaciéon
entre ¢l docente y el investigador, facilitan-
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do la capacidad de indagacién y desarrollo
critico del profesor, quién de este modo se
convierte en coprotagonista en la construc-
cién de un estilo innovador de formacion.

- Promover situaciones de profe-
sionalizacidn critica y capacitacion del
profesor, como elaborador y promovedor
del conocimiento prictico, integrando
aprendizaje de y en la practica con la
asimilacidén significativa de las teorias
educativas procedentes de la investiga-
cién cientifica.

- QOrientar 1a ensefianza hacia la ac-
ciodn reflexiva sobre ella misma.

Este enfoque de la practica, ha de enten-
derse como una reflexién aplicada, lo que
presupone una teoria asumida que aporte
nuevos elementos para la reconsideracion
y afianzamiento de nuevas teorias. Para po-
der aprender de la prictica no basta con
una automatizacién de procesos, o una re-
peticion de actividades, por el contrario es
necesario adquirir un estilo de accién para
lo que es imprescindible la reflexion.

Precisamos con Medina y Sevillano (1990)
que es un aprendizaje en y desde 1a pricti-
ca, basado en la reflexién cientifica, en el
hacer tecnolégico y en el proceder artisti-
co. Desde e¢sta dimensidn integradora
(Ciencia técnica y arte) y reflexiva, el profe-
sor se convierte en protagonista en la cons-
truccidn de su conocimiento practico.

Pérez Gomez {1988) incide también en la
necesidad de que el profesional sea capaz
de crear y construir nuevas realidades refle-
xionando en la accidn, experimentando,
corrigiendo e inventando a través del didio-
go con la realidad.

“En el proceso de reflexion en la
accion, el estudianie para profesor,
no s6lo aplica las técnicas aprendi-
das, o los métodos de investigacion
consagrados, sino que debe de
aprender g construir y contrastar
nuevas estrategias de accion, nue-
vas formulas de busqueda, nuevas
teorias y categorias de compren-
sion, nuevos modos de afrontar y
definir los problemas.. el profesio-
nal reflexivo, al actuar y reflexio-
nar en y sobre la accion, construye
de forma idiosincrdsica su propio
conocimiento profesional, que in-

corpora y transciende al conoci-
miento rutinario y al conocimiento
regiado de la racionalidad técnica”.
(Pérez Gomez, 1988; pig. 143).

Gillis (1988) se pregunta jes adecuado re-
comendar la versién que Schon tiene de la
prictica refexiva para la formacion y las
pricticas de los profesores.

Esta autora considera, en general, gue es
dificil argumentar contra la tesis general de
que los pricticos deben reflexionar sobre
sus acciones, o de que es necesaria la crea-
tividad para solucionar problemas profesio-
nales; sin embargo, sigue diciendo Gilliss:

“Sin el desarroillo y la posesion de
una sélida base de conocimientos
para la ensevianza, los profesores
estaran predestinados a seguir repi-
tiendo los experimentos de sus pre-
decesores, mads que moverse hacia
adelante a la solucion de proble-
mas, que ciertamente son unicos”.
(Gillis, 1988; pag. 50).

La autora continua insistiendo en que las
habilidades s6lo emergen v se desarrollan a
través de la reflexion, si ya se poseen cono-
cimientos, teorias, lécnicas, etc., siendo in-
suficiente 1a mera reflexidon sobre aconteci-
mientos de clase para que tal desarrollo se
produzca.

De lo expuesto podemos deducir, que el
contacto con la realidad educativa es algo
mds que la observacién o experimentacién
de la misma, es sobre todo una forma de st-
tuarse ante ella con una actitud reflexiva y
activa (Schén 1987), v al mismo tiempo tra-
tar de integrar la visién cientifica, la orien-
taciéon tecnoldgica y la actuacién artistica,
en funcion de las exigencias de cada pricti-
ca. Se trata pues, segin Medina y Sevillano
(1990) de:

“Consirutr desde la practica un
cuerpo de andlisis y conocimiento
sistemdatico que sea completado con
la aplicacion de la teoria, que en
torno a tal practica y con cardcter
general se ha desarrollado y perma-
nentemente se genera. Actuar desde
la base de un riguroso pensamiento
Yy generar pensamiento g partir de
una prdctica reflexiva, critica y
eficiente”, (Medina y Sevillano,
1990; pag. 664).
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El considerar la prictica como un campo de
andlisis reflexivo y critico del propio traba-
jo, supone reconocer lo que Hopkins
(1989) denomina “investigacion del profe-
sor”, a través de la cual el profesor anali-
zando su trabajo adquiere un estilo innova-
dor. Medina y Dominguez (1989) resaltan
también la importancia de la investigacién
para ¢l perfeccionamiento profesional del
profesor. “La investigacién es un estilo y
camino riguroso de avanzar en la adquisi-
cion, desarrollo y transformacion del co-
nocimiento pedagdgico. Sin tnvestigacion,
el conocimiento se rutiniza, esclerotiza ¢
involuciona”. (Medina y Dominguez, 1989,
pag. 77).

Pero el reconocer la importancia de fa in-
vestigacion trae consigo, la necesidad de
preparar a los profesores y capacitarlos pa-
ra el anilisis reflexivo de su practica. Asi
Huberman (1986) propone la conventencia
de preparar a los profesores para que gene-
ren y empleen adecuadamente la investiga-
cién capacitindoles en ¢l anilisis de la
priactica y en el contraste de esta con la
teoria elaborada. Por estas razones,
Calderhead (1986) aunque reconoce la im-
portancia de la investigacién, recomienda
prudencia en su aplicacion, por considerar
que “las reflexiones de los alumnos sobre
las distintas estrategias alternativas, sus
contextos e implicaciones, solo son posibles
una vez que se aprende un cuerpo de co-
nocimientos profesionales”. (Calderhead,
1986; pag. 10).

La investigacidén es pues necesaria, pero
siempre que se posean conocimientos pre-
vios que faciliten el contraste y la recons-
truccién del nuevo conocimiento en la ac-
cién. Pero ademis, para conseguir la
reconstruccién del conocimiento es preciso
a juicio de Hopkins (1989) entender la in-
vestigacidn como investigacion colaborati-
va, en interaccién y didlogo entre colegas,
investigadores y alumnos.

Estos trabajos de investigacion colaborativa
se han realizado también con profesores en
formacion, colaborando con los alumnos
¢n formacion ¢l profesor de aula y el tutor
de la Escuela Universitaria, consiguiéndose,
en opinidtn de Calderhead (1986), resulta-
dos positivos, ya que tanto profesores co-
mo alumnos en formacion se benefician del
intercambio de ideas y de la discusion de
los procesos. La practica apoyada cn el dii-
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logo vy la discusién con los pricticos ayuda
a cuestionar y a poner en tela de juicio la
teoria previamente asimilada.

Al actuar de este modo, el futuro profesor
con la ayuda de su tutor puede recons-
truir su conocimiento reflexionando en y
sobre la prdctica, apoyando su reflexién
en las teorias ya adquiridas. Entendemos
pues, que la teoria surge de la prictica
pero no exclusivamente de ella, de ahi la
importancia del tutor como facilitador de
la integracién y reconstruccion de la teo-
ria a través del contraste y reflexién en y
sobre la accion, ayudando al futuro profe-
sor en la construccion de un adecuado co-
nocimiento prictico.

Coincidimos con Pérez GoOmez
(1987a) en considerar que:

“El pensamiento practico por su ca-
racter holistico, idiosincrasico y
creador no puede enseriarse, pero
puede aprenderse. Se aprende ba-
ciendo y reflexionando en y sobre
la accion; y a través de la prdctica
y del curriculum académico en tor-
no a ella, se puede entrenar y ayu-
dar a desarrollar conscientemente
el pensamienio prdactico. Este proce-
$0 de formacion y entrenamiento a
través de la practica, debe adoptar
la forma de una reciproca y cons-
ciente reflexion en la accion, entre
el profesor o supervisor de la es-
cuela profesional y del alumno”.
(Pérez Gomez, 1987a; pig.145).

Esto es lo que nos propusimos en nuestro
trabajo: que nuestros alumnos fueran capa-
ces de aprender de la prictica a través de
una ensefanza reflexiva y colaborativa en-
tre el profesor tutor, compafieros y profesor
alumno. Para facilitar esta incorporacién de
la prictica a la teoria, nos planteamos el
profundizar de forma critica en el aprendi-
zaje de un modelo de ensefianza, de modo
que no se diera una contradicidén entre las
teorias del profesor y su prictica (Calder-
head, 1991). Actuando asi, pretendiamos
que nuestros alumnos fueran capaces de
elaborar nuevas teorias sobre su accioén,
convirtiéndose en protagonisia correspon-
sables de su propia formacién, al tratar
orientados v ayudados con nuestra colabo-
racion, de dar semido y justificar su activi-
dad prictica en ¢l aula.



Marcelo (1991) propone también la conve-
niencia de recurrir 2l estudio de modelos
de ensefianza para buscar el enlace entre la
teoria y la practica:

“A través de los modelos de ense-
fianza se intenta aprender teoria,
practicaria, aprender de la pro-
pia praciica y de la de otros, por la
observacion del modelo en accion y
por la reflexion guiada sobre la
puesta en prdactica del modelo en
un contexto determinado, y por las
btisqueda de alternativas para la
aplicacion del modelo de una for-
ma mds eficaz, o mds educativa, o
ambas cosas. Y aigo muy importan-
te: facilita provocar la reflexién so-
bre sus sentimientos, durante la
practica del modelo; cémo se rela-
ciona Con Sus creencias, queé signi-
Sficado le da, como funciona su per-
sonalidad enserando de esta
manera o de otras”. (Marcelo, 1991,;
pég, 197).

A juicio de este autor, lo que se pretende al
actuar de este modo, es aprender, no lo
que la investigacién ha encontrado que es
pedagégico o didictico, sino lo que cada
profesor como profesional puede hacer di-
dicticamente bien.

“La practica del modelo integra teo-
ria y experiencia, y se constitiye en
contexto de ensefianza en el que se
puede aprender sobre ésta, y sobre
uno mismo, como profesor en lo
relativo a sus conocimientos, pen-
samientos, creencias, acciones,
destrezas, actitudes y problemas”.
(Marcelo, 1991; pag. 197).

Consideramos que la reflexién en y sobre
la accién en colaboracién, apoyada en un
modelo didictico, favorece la compren-
sioén, interpretacion y explicaciéon del senti-
do de cada prictica, v permite ademas su-
perar el enfrentamiento teoria-prictica,
convirtiéndolas en complementarias.
Coincidimos con Medina y Dominguez
(1989) cuando afirman:

“La complementariedad radica en
la elaboracion de un discurso nue-
vo que sitiia ambos extremos del
continuo teoria practica en los dos
pilares del puente siempre proble-
matico del proceso de ensevianza

aprendizaje, que hemos de conocer
en su complementariedad e inter-
dependencia”. (Medina y Dominguez,
1989, pag, 170).

El lograr la sintesis entre estos dos pilares:
teorfa-prictica, entre pensamiento y accion,
es a nuesiro juicio el nicleo fundamental
para conseguir una vision innovadora en la
formacion del profesor, centrada por tanto
en el aprendizaje de un conocimiento pric-
tico, que consideramos indispensable para
comprender la ensefianza como una sinte-
sis le6rico-practica.

Concluimos con Medina y Sevillano (1990),
quiénes resaltan:

“La necesidad de completar el cono-
cimiento interpretativo, fecundo y
peculiar que en torno a la ense-
rlanza genera cada docente, fruto
de la comprension profunda de la
concepcién y vivencia de la ense-
Aanza (conocimiento practico per-
sonal) con la construccion sistema-
tica de teorias ¥y modelos propios de
la comunidad cientifica organi-
zada por la aportacion de tedricos
y prdcticos”. (Medina y Sevillano,
1990; pag. 560).

Apoyindonos en estas aportaciones, pre-
sentamos a continuacién la justificacion del
Modelo Didictico que nos sirvié de punto
de partida para las reflexiones y justifica-
ciones criticas en y sobre la accién.
Creemos por tanto, que la planificacién, el
anilisis de la accién y la reflexiéon sobre la
misma, apoyada en un modelo didictico,
facilita la construccion del conocimiento
prictico profesional, el cual a su vez contri-
buye a la mejora de la prictica.

2.2.1. ifi i ] ] i
n_el fundamenign | -
ion 1 profesor

Como venimos insistiendo a lo largo de es-
te trabajo, ¢l futuro profesor necesita de un
saber hacer prictico, pero a su vez, este ti-
po de saber precisa fundamentarse en un
determinado modelo o esquema tebrico.

Fsto no significa que entendamos ta practi-
ca de una forma reproductiva, de modo
que el profesor se limite a aplicar unos fun-
damentos tedricos vilidos para cualquier
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situacion, sino que disponga de un punto
de partida para fundamentar y justificar su
accion, adaptiandola y moldedndola en fun-
ci6n de las exigencias concretas, necesida-
des y problemas que le plantea la realidad.

Actuando de este modo, es decir, realizan-
do una prictica reflexiva y justificativa,
creemos que el profesor se realiza como
profesional y se desarrolla a través del mo-
delamiento y reorientacién de su propia
accion.

Es en este sentido en el que nos hemos
planteado la conveniencia de trabajar con
un MODELO DIDACTICO coherente con
nuestro modelo de profesor, para que des-
de él, nuestros alumnos tratasen de funda-
mentar, analizar y justificar sus acciones, de
modo que fuesen capaces de comprender
la coherencia entre sus tarcas y el modelo
educativo que les sirve de fundamento.
Como sostiene Gimeno (1988} “Toda prdc-
tica tiene que justificarse en funcion de los
valores y las ideas que la sustentan”.
(Gimeno,1988; pag. 328).

Al mismo tiempo pretendiamos que nuestros
alumnos tomasen conciencia de las posibili-
dades de utilizacién de la teoria en la practi-
ca; creemos, como ya hemos dicho reitera-
damente, que una tcoria puede estar muy
bien asimilada y que sin embargo el profesor
no la utilice; el conocimiento tedrico solo es
significativo para el profesor si contribuye a
clarificar su practica, de ahi nuestra insisten-
cia en la reflexion en y sobre la accion para
tratar de descubrir ese significado y com-
prender mejor la relacién teorfa practica.

Desde estas justificaciones, pasamos a con-
tinuaciébn a exponer nuestro modelo didac-
tico, modelo que es el resultado de un estu-
dio y aplicacién continuada durante mas de
cuatro afios en la formacién de profesores
de ensefianza basica.

a). Dimensiones del modelo didactico

En un modelo didictico hemos de distinguir,
como sostiene Gimeno (1981), una doble di-
mensién: explicativa y normativa; de esta
manera, el modelo no sélo resume nuestra
interpretacién del proceso de ensefianza
aprendizaje y una concepcion de la escuela,
sino que ademas, nos permite derivar de
ella unos principios normativos encamina-
dos a optimizar los procesos de cnsefianza,
en relacion con los fines educativos.

Coincidimos con Garcia, J.E. {1988) en
considerar el modelo diddctico como
“Una construccion teorica que, basada
en supuestos cientificos e ideologicos,
pretende interpretar la realidad escolar
y dirigiria hacia unos determinados
fines educativos”. (Garcia, J.E. 1988;
pag, 47.)

El modelo es pues un instrumento Gtil que
nos permite analizar la realidad escolar pa-
ra transformarla. De este modo, entende-
mos el campo de lo didictico, como veni-
mos diciendo, desde una visién construc-
tivista del conocimiento y de los procesos
de ensefianza aprendizaje, no sélo como
una intervencion téenica clentificamente
fundamentada, sino como un espacio para
la reflexién y el consiguiente desarrollo
profesional del profesor.

Desde esta doble dimensién del modelo di-
déctico, vamos a plantearncs, por una par-
te ¢l componente descriptivo-explicativo,
en el que comentaremos principalmente
los fundamentos cientificos que sirven de
soporte a nuestra interpretacion del proce-
so de ensenanza-aprendizaje (pedagbgicos,
diddcticos, psicolégicos...); y por otra, el
componente normativo, entendiéndolo, no
como una derivacién o aplicacion desde
los principios cientificos de normas a apli-
car en la realidad del aula, sino como pun-
tos de partida para interpretar esa realidad
y tomar decisiones reflexivas.

El modelo se convierte asi en un mediador
entre realidad y pensamiento, en un filtro,
una interpretacién de la realidad y una
fuente de hipotesis y orientaciones a con-
trastar en la practica; de este modo, el mo-
delo posibilita el que desde un anilisis de la
experiencia educativa, se pueda progresar
en la construccion de un conocimiento ra-
cional de la ensenanza que promueva el
cambio educativo y el desarrollo profe-
sional.

Como sefala Gargia, J.E. (1988):

“Existe un ambito propiamente di-
dactico en el que se funden todas
las aportaciones, en el que la infor-
macion cientifica interaciua con
presupuestos ideoldgicos, intencio-
nes y metas educativas. El resultado
de esa interaccion son los PRINCI-
PIOS DIDACTICOS, dimensiones
que guian la toma de decisiones so-
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bre cada uno de los elementos di- Los principios didicticos facilitan pues la inte-

ddcticos (objetivos, contenidos, raccién de la teorfa con la prictica, de la des-
metodologia, evaluacion) garanti- cripcion y la norma. Desde estos presupuestos,
zando, en todo momenio, la cobe- proponemos un modelo didictico investigador-
rencia de la propuesta curriclar”. decisional (reflexivo-procesual) que mostramos
(Garcia, J.E. 1988; pig. 47.). a continuacién en una representacion grifica.
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Nuestra preocupacién fundamental en este
modelo se centra en la basqueda de solu-
ciones a los problemas que se plantean en
el proceso de ensefianza aprendizaje; para
€sto precisamos, por una parte, de inter-
pretaciones procedentes de distintos cam-
pos cientificos. Estas aportaciones son ree-
laboradas desde nuestro enfoque de la
ensefianza y del profesor. A partir de estas
interpretaciones cientificas derivamos los
principios didicticos desde los que vamos
a organizar la actividad escolar, entendién-
dola como un proceso de investigacion y
reflexién, preocupada por tanto, por la
identificacién, formulacién y resoluciéon de
problemas en tres momentos: preactivo, in-
teractivo y post-interactivo.

Queremos resaltar el enfoque holistico del
modelo, coincidiendo con Joyce y Weil
(1985) en considerar que no existe un Gni-
co tipo de modelos de ensefanza vilido
para cualquier situacion.

Apoyindonos en esta justificacidon, inclui-
mos en nuestra propuesta general de mo-
delo didédctico los modelos propuestos por
estos autores para facilitar el que nuestros
alumnos pudieran seleccionarlos en fun-
ci6én de los tipos concretos de aprendizaje,
considerando los modelos de Joyce Weil
como el fundamento de sus estrategias de
ensefianza, y seleccionindolos en funcién
del contenido y del tipo de habilidades a
desarrollar: cognitivas, personales y de in-
teraccion social.

Vamos a comenzatr por exponer nuestra in-
terpretacidon del proceso de ensefianza
aprendizaje para resumir a continuacion
los principios didacticos desde los que va-
mos a estructurarlo,

b). Presupuestos cientificos de par-
tida del modelo didictico.

Un modelo sirve de marco para interpretar
una realidad, en nuestro caso el proceso de
ensefianza aprendizaje, v al mismo tiempo
de fundamento para justificar las decisio-
nes reflexivas del profesor.

No vamos a extendernos en este punto
con una explicacion detallada de cé6mo
entendemos el proceso de ensenanza
aprendizaje, pues al desarrollar nuestro
modelo de profesor hemos hecho cons-
tantes referencias a estos aspectos. En este
apartado nos vamos a limitar a efectuar

una breve sintesis de nuestra interpretacién
del proceso de ensenanza aprendizaje.

Entendemos la ensefianza como:

“Una actividad prdctica constructi-
va, reflexiva, indagadora, artistica,
critica y decisional, que se desarro-
lia en un marco de relaciones so-
ciales complejo y cambiante y que
es proyectado y realizado por el
profesor desde sus conocimientos,
creencias, juicios, pensamienltos,
experiencias ..., planteando de for-
ma problemdtica y abierta conteni-
dos y actividades de modo que al
resolverios en Ia prdctica, los alum-
nos aprendan de forma constructi-
va y significativa y el profesor se
desarrolle como profesional”.
(Hernindez-Pizarro, M.L. 90.
Apuntes Formacién Profesorado
curso 90-91).

De lo expuesto, no debe deducirse que nos
conformamos con un enfoque de la ense-
fianza meramente encaminada a conseguir
aprendizajes significativos; creemos con
Carr y Kemmis (1988) que la educacién es
una actividad social y que por tanto sus
consecuencias son también sociales, poiiti-
cas, econdmicas, etc. Por todo esto cree-
mos que la ensefianza ha de aunar el plan-
tcamiento cientifico-racional con el mundo
de los valores, pues estos son los que de-
terminan los fines de la educacién. En este
enfoque critico de la ensefianza profundi-
zaremos mas adelantes al comentar nuestra
tcoria curricular.

Coherentemente con este enfoque de la en-
sefianza, entendemos ¢l aprendizaje como
un proceso de construccioén de las estructu-
ras internas, tanto de “adentro-afuera”
(Piaget y colaboradores de la Escuela de
Ginebra), como de “afuera-adentro”, me-
diado por los condicionamientos socio-cul-
turales. (Vigotsky, Forman, Cazden.).
Creemos con Coll (19872):

“Que es preciso establecer una dife-
rencia entre lo que el alumno es
capaz de hacer y de aprender por st
solo, lo que es capaz de bhacer con
la ayuda y el concurso de otras per-
sonas, observandolas, imitandolas,
siguiendo sus instrucciones o cola-
borando con ellas”. (Coll, C. 1987 a;
pag. 38).
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Consideramos desarrollo, ensefianza y
aprendizaje como tres elementos relaciona-
dos entre si; para nosotros una ensefianza
eficaz es la que parte del desarrolio actual
del alumno, no acomodiandose a este desa-
rrollo, sino tratando de mejorarlo, incidien-
do como proponia Vigotsky (1977), “sobre
la zona de desarroilo préximo” para am-
pliarla y generar nuevas “zonas de desarro-
llo potencial”,

De acuerdo con estos presupuestos, consi-
deramos que el medio social y cultural jue-
ga un papel fundamental como mediador
en la construccion de los procesos psico-
l6gicos.

“La interaccion del ser humano con
su medio estd mediatizada por la
CULTURA desde el momento mismo
del nacimienio, siendo los padres,
los educadores los adulitos y, en
general, los otros eres humanos los
principales agentes mediadores”.
(Coll, C. 1987; pag. 27).

Estimamos, pues, como fundamental en ¢l
proceso de ensefianza aprendizaje la inte-
raccion activa y encaminada a la bisqueda
de significados del sujeto con su medio. El
conocimientos €s construido a partir de las
experiencias con ¢l medic y a través de la
interaccion social y cultural.

De lo expuesto podemos deducir que
nuestro enfoque del aprendizaje serd fun-
damentalmente ‘Significativo y relevante”,
en los términos en que lo entienden
Ausubel, D.P. (1968), Novak, J. D. (1982).
Para estos autores en la construccién de
significados juegan un papel fundamental
los “comnocimientos previos” del sujeto
aprendiz y su relacion con los nuevos ma-
teriales de aprendizaje. Asi, para Novak
(1982):

“La nnica manera en que es posible
emplear las ideas previamente
aprendidas en la construccion de
ideas nuevas, consiste en RELACIO-
NARIAS INTENCIONADAMENTE
con las primeras”. (Novak J. D.
1982; pig. 70).

Para el citado autor, lo importante en esta
relacién entre conocimientos nuevos y ¢o-
nocimientos previos, es que el material
existente en la estructura cognitiva del indi-
viduo, sca RELEVANTE para ¢l nuevo mate-

rial que intenta aprender. “En el aprendi-
zaje significativo se asimila nueva infor-
macion en los inclusores relevantes que
existen en la estructura cognitiva”. (Novak
J.D. 1982; pig. 73). La falta de estos inclu-
sores relevantes da lugar a un aprendizaje
memoristico y carente de significado.

Para facilitar estas conexiones, Ausubel
(1968) propone la construccién de puentes
cognitivos u organizadores previos que él
define como “conceptos mds generales,
abstractos o inclusivos que sirven para
asentar nuevos conoctmienlios en la estruc-
tura cognitiva”. (Ausubel, D.P. 1968; citado
por Novak, ].D. 1982; pag, 75). Desde el or-
ganizador previo, el aprendizaje continda
como un proceso de diferenciacion progre-
siva y reconciliacion integradora.

Desde este enfoque del aprendizaje nuestra
preocupacion se centrd, no en conceder
prioridad a los contenidos o a los procesos,
sino en la significatividad, en que se de la
relacion entre el nuevo material de apren-
dizaje y los conocimientos previos del
alumno, de modo que¢ este construya au-
ténticos esquemas de conocimientos que le
posibiliten nuevos aprendizajes (aprender a
aprender).

De lo expuesto podemos concluir, que en-
tendemos la intervencion del profesor en el
proceso de ensenanza aprendizaje de for-
ma constructiva, es decir, consideramos co-
mo una tarea fundamental del profesor el
crear condiciones adecuadas para que los
alumnos construyan del modo mas comple-
1o v rico posible sus esquemas de conoci-
miento a partir de la experiencia. Como
afirma Coll (1987a) “una interpretacién
constructivista del aprendizaje escolar,
exige una interpretacion igualmente cons-
tructiva de la intervencion pedagogica”.
(Coll, C. 1987a; pag. 44).

Desde esta concepcidn constructivista del
proceso de ensecfianza aprendizaje, hemos
planteado ¢l tratamiento de los componen-
tes de nuestro modele de ensefanza, tal
como expondremos en los préximos apar-
tados.

o). Pringipios Qigag;iggﬁ gue ﬁ;ggg-
mentan nuestre modelo diddctico

Siendo coherentes con nuestro modelo de
profesor y con nuestra interpretacién del
proceso de enseftanza aprendizaje, consi-
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deramos como principio regulador de
nuestro modelo didictico la reflexién y la
indagacion, desde las que nos planteamos
otros principios como: la autonomia indivi-
dual del alumno en un contexto significati-
vo de aula y en un entorno ambiental.

Coincidimos con Cafial (1988) en conside-
rar que la investigacion se puede entender
como un principio diddctico vertebrador de
los demids; asi, la investigacién entendida
como proceso de identificacion, andlisis y
solucién de los problemas que se plantean
profesores y alumnos, exige el desarrollo
de la autonomia. Si al mismo tiempo se di-
rige hacia problemas relacionados con los
intereses y necesidades de los alumnos fa-
vorece ¢l enfoque ambiental de la enserian-
za y si ademis la entendemos como proce-
so de construccién social del conocimiento,
serd necesario el manejo de informacién
procedente de distintas fuentes y la utiliza-
cién de canales de comunicacién con lo
que, la investigacién potenciard la comuni-
cacion y el flujo de informacién en el aula,
eliminando los obsticulos comunicativos.

Desde estos principios (investigacion, auto-
nomia, comunicacién y ambientalizacién)
vamos a fundamentar las decisiones del
profesor sobre los distintos elementos cu-
rriculares (objetivos, contenidos, metodolo-
gia, actividades y evaluacion).

Pasamos a continuacién a comentar los
principios didicticos citados.

1°. PRINCIPIO DE INVESTIGACION.

Considerar el principio de investigacién co-
mo estructurador del modelo didictico su-
pone considerar el proceso de ensefianza
como un proceso investigador, es decir, co-
mo un proceso global encaminado a en-
contrar problemas, plantearlos y resolver-
los, lo que trae consigo un nuevo plan-
teamiento de los papeles de profesores y
alumnos, asi como la creacién de un am-
biente apropiado de aula y 1a necesidad de
contactar con la realidad como fuente de
problemas y datos.

Para Garcia, J.E. (1988) el principio didicti-
co de investigacién requiere un plantea-
miento pedagogico centrado en la formula-
cién y tratamiento de situaciones nuevas,
asi como de una problematizacidn de los
procesos de ensefianza aprendizaje (enfo-
que constructivo). La resolucién de proble-

mas es importante para ¢l conocimiento y
para la intervencién en la realidad, ya que
nuestras concepciones sobre la realidad
evolucionan al procesar nuevas informacio-
nes: todo problema da lugar a la formacion
de nuevas concepciones a partir de las con-
cepciones preexistentes, que pasan a ad-
quirir un nuevo significado para el sujeto
que aprende. De este modo el conocimien-
10 se construye a través de una reestructu-
racion activa y continua de las interpreta-
ciones previas sobre la realidad
(aprendizaje significativo). Cualquier situa-
cién novedosa puede provocar una reela-
boracién de las ideas del individuo y dar
lugar a la construccién del conocimiento.

Podemos asi considerar que aprendemos en
tanto que nos planteamos y resolvemos los pro-
blemas que se presentan en nuestro entorno, es
decir, en tanto que trabajamos con problemas.
Este enfoque supone para Garcia, ].E. (1988):

“Una perspectiva que teniendo pre-
sente la complejidad de relaciones
existentes en el aula, permile no
solo un aprendizaje constructivo
por parte de los estudiantes, sino
también una actuacion reflexiva
del profesor respecto de la actividad
escolar”. (Garcia J.E. 1988, pidg. 70).

Este enfoque investigador del trabajo en el
aula permite ademds, en palabra de Garcia,
J.E. (1988):

“Integrar contenidos y procesos, ya
que el trabajo con problemas re-
quiere hacer uso tanto de destrezas
cognitivas como de contenidos con-
ceptuales, pues ambos factores es-
tan siempre presentes en la formu-
lacion, resolucion, y evaluacion del
problema”. (Garcia, J.E. 1988; pag. 70).

Estamos ante un proceso complejo que re-
quiere explorar el medio, reconocer la acti-
vidad problemitica, plantearse actividades
para resolverla, etc., pero ademds si 1a inte-
raccién con otras informaciones es la que
permite la reestructuracion del conocimien-
to en el alumno, serd fundamental en este
punto la comunicacién social y el conoci-
miento compartido, ya que el intercambio
de informacién es bdsico para la construc-
cion colectiva de los significados, de modo
que en la relacién del alumno con el profe-
sor o con sus compaferos es donde se ori-
gina el aprendizaje.
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El trabajo del profesor ¢s desde esta pers-
pectiva el de un investigador en la accién, el
de un coordinador y facilitador del aprendi-
zaje, ya que ante las nuevas situaciones no
se puede limitar a aplicar una rutina, sino
que ha de poner en marcha procesos refle-
xivos de adecuacién y reformulacion de los
supuestos de partida en funcién de la evolu-
¢ion de los problemas:

“El profesor debe orieniar sus tareas
como supuestos sometidos a conti-
nua revision a partir de los datos
que aporta su reflexion sobre lo que
ocurre en el aula, su descripcion de
la organizacion de la misma”.
(Garcia, J.E. 1988; pag. 71).

Este trabajo de coordinacién por parte del
profesor afecta tanto al momento preactivo
como al interactivo y al post-activo. Ast el
profesor planifica sus actividades de acuer-
do con su linea metodoldgica; posibilita el
planteamiento de situaciones problemati-
cas; elabora estrategias para que los alum-
nos expliciten sus concepciones previas y
las contrasta con las nuevas informaciones:
selecciona y organiza contenidos y recur-
s0s; trata de crear un clima positivo hacia la
investigacidn,; estimuia el trabajo en grupo,
cte.

Esta forma de entender el trabajo de pro-
fesores y alumnos, exige tener en cuenta
una serie de elementos materiales y orga-
nizativos que se concretan en un “clima de
aula” que refuerce la motivacién del alum-
no por su aprendizaje y posibilite su desa-
rrollo de las actividades y su participacion
en la propia dindmica de la ensefianza.
Como sostienen Garcia, J.E. y Garcia, F.F.
(1989):

“Un marco ambiental de trabajo en
el aula —y en el centro- agradable,
libre de coacciones y violencia y
compatible con la diversidad de ac-
tvidades que se desarrollan y con
la diverstdad de ritmos de trabajo y
aprendizaje, contribuira decisiva-
mente a la maduracion del proceso
menial de construccion del cono-
cimienio”. (Garcia J.E. v Garcia FF.
1989; pag. 80).

Podemos pues concluir con las referencias
a los ya citados autores, que el reconocer la
investigacién como principio dididctico
supone:
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- Reconocer la importancia de la ac-
titud exploradora y curiosa del alumno y
del componente espontineo del aprendiza-
je humano.

- Admitir la concepcidn constructi-
vista en la adquisicién del conocimiento.

- Considerar relevante la interaccién
social en el aprendizaje escolar y la necesi-
dad de facilitar los procesos comunicativos
en ¢l aula.

- Proporcionar un dmbito adecuado
para la autonomia y la creatividad.

- Favorecer el uso didictico de las
concepciones previas de los alumnos.

- Enfocar de forma distinta 1a activi-
dad del alumno.

- Posibilitar la investigacion del medio.
2%, PRINCIPIO DE AUTONOMIA,

Desde nuestro enfoque constructivo del
proceso de ensefianza aprendizaje, otro
principio que viene a reforzar al que acaba-
mos de exponer ¢s ¢l principio de autono-
mia, ya que esta se considera fundamental
para la construccién de las destrezas cogni-
tivas facilitadoras del pensamiento auténo-
mo, y de las afectivo orales (moral auténo-
ma, frente a heterébnoma). Para Kamii, C.
(1987):

“La autonomia es el objetivo fun-
damental de la educacion. Autono-
mia significa ser gobernado por
uno mismo. £5 lo contrario a bete-
ronomia, que significa ser gober-
nado por alguien mas. La autono-
mia presenia un aspecto moral y
otro intelectual...” (Kamii, C. 1987,
pag. 23).

El considerar la autonomia como objetivo
de la educacién, supone el que sea tam-
bién objetivo de la ensefianza, lo que lle-
vard a los profesores a modificar sus deci-
stones cn base a ella, ya que s6lo desde la
autonomia es posible favorecer el apren-
dizaje significativo en el que es preciso
partir de las construcciones de los alum-
nos para los nucvos aprendizajes; al mis-
mo tiempo la autonomia conduce a una
mejora ¢n la interaccidén social entre los
alumnos, ya gue parte del respeto a los
demads.



Si en nuestro modelo de profesor conside-
ramos fundamental el que éste tome sus
decisiones de forma auténoma, pensamos
que es necesario también permitir a los
alumnos el tomar decisiones por su cu-
enta, lo que no es sindnimo de libertad
absoluta.

“Autonomia significa ser capaz de
tener en cuenta todos los factores
pertinentes al determinar el mejor
curso de accion para todos los inte-
resados. No puede existir ninguna
moralidad cuando sélo se tiene en
cuenta el propio punto de vista. Si
se lHienen en cuenta los puntos de
visia de los demds, no se tiene liber-
tad de mentir, romper promesas, o
perjudicar a los demds”. (Kamii, C.
1987; pag. 26.).

El nuevo enfoque de la ensefianza en el
que se tiende a sustituir el trabajo correcti-
vo por un frabajo auténomo en ¢l que el
alumno ha de pensar por su cuenta y razo-
nar sus decisiones. Asi para Beggs (1979 el
trabajo auténomo se considera como “una
Jorma de aprendizaje en la que el alumno
se responsabiliza de la organizacion de su
trabajo, de la adquisicion de conocimien-
tos, y los asimila a su propio ritmo".
(Beggs 1979; citado por Rico Vercher, M.
1991; pig. 117).

Conviene resaltar que trabajo auténomo no
equivale a suprimir la mediacién del profe-
sor, pues €l es quien ha de proponer pautas
de trabajo, responsabilizarse del desarrollo
de habilidades, etc. ademis, como afirma
Rico Vercher (1991) esta forma de entender
el trabajo del alumno es “progresiva’”, ya
que lo que se intenta es poner en marcha
un proceso de emancipaciéon (autonomia-
responsabilidad), tratando de que el alum-
no se vaya independizando progresivamen-
te del profesor y preparindose para una
menor dependencia de éste.

Por otra parte, conviene resaltar que adn
reconociendo la importancia del trabajo au-
ténomo, no todo el trabajo que se realiza
en el aula responde a este enfoque; de he-
cho es una modalidad de trabajo muy im-
portante pero que es susceptible de combi-
narse con otros tipos de actividad.

Podemos concluir con Canal (1987) consi-
derando que un enfoque de las relaciones
de aulza tendente a la autonomia favorece:

la concepcién democritica de los derechos
y deberes de profesores y alumnos; 1a parti-
cipacién de los estudiantes en la toma de
decisiones; y nuevas formas de trabajo y de
debate que descansan en la cooperacién y
en la basqueda de acuerdos.

Entender asi ¢l proceso de ensefanza, trae
consigo ademis el respeto por la individua-
lidad de los alumnos, planteando la ayuda
pedagégica “como el soporte dado al alum-
no en la organizacion del contenido del
aprendizaje, en el uso de incentivos aten-
cionales y motivacionales, en el uso de fe-
ed-backs correctores y en el seguimiento
detallado de sus progresos y dificultades”™.
(Coll, C. 1987 a; pag. 117).

Se trata pues de ayudar a los alumnos a
mejorar su almacenamiento, codificacion y
control de la informacion, suministrando
las adecuadas estrategias de ensefianza y
aprendizaje.

3°. ENFOQUE AMBIENTAL.

Dado que el reconocimiento de problemas
requiere de la exploracién del entorno, la
reflexion sobre su problemitica, el desarro-
llo de capacidades para actuar sobre él, etc.
son cuestiones fundamentales en el proce-
so de ensefanza.

Se trata de superar el aislamiento de la es-
cuela con respecto al entorno socionatural
porque es en ese entorno donde se cons-
truyen los esquemas del alumno, actuando
y experimentando sobre é1.

Para Romdn (1989) esta construccion se re-
aliza en dos sentidos: a partir de la expe-
riencia fisica del mundo y de 1a experiencia
afectiva.

La experiencia fisica es incorporada al aula
a través de la percepcién por medio de la
cual el alumno configura los datos que
aporta la realidad. El profesor constructivis-
ta ha de preocuparse por €sta incorpora-
cién de la experiencia fisica y corporal, fa-
cilitando ia construccién y claboracién de
conocimientos a partir de la observacion
sistematica, ¢l andlisis procedimental, etc.

Este andlisis de la realidad es a su vez una
fuente de motivacidn para el alumno, ya
que la realidad actda como centro de inte-
rés y motor del conocimiento.
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Por otra parte, las cosas resultan mis ¢ me-
nos valiosas en funcién de nuestras actitu-
des hacia ellas (lo que conocemos, lo valo-
ramos y en funcién de esa valoracién, lo
ponemos en prictica). Mi experiencia afec-
tivo-actitudinal impulsa mi deseo de saber
y desarrolla el impulso cognitivo.

Actuando de este modo se trata de superar
un enfoque tradicional y pasivo de la ense-
fianza, centrada en la palabra del profesor
y en el libro de texto, para pasar a una es-
tructuracion del curriculum, en estrecha re-
lacién con el contexto cotidiano del alum-
no. “La comprension del medio y el
desarrollo de las capacidades necesarias
para poder actuar sobre él, serdan necesa-
riamente objetivos prioritarios de la educa-
cion”. (Cafial, P. 1988; pig. 140).

42, PRINCIPIO DE GLOBALIZACION.

El aprendizaje no se produce por simple
acumulacién de elementos en la estructura
cognitiva del alumno; la construccién de
esquemas de conocimiento requiere que
los elementos del aprendizaje mantengan
entre si numerosas y complejas relaciones,
de modo que la incorporacién de nuevos
elementos ileva a aprendizajes mas signifi-
cativos cuantoe mayor es el nimero y la
complejidad de las relaciones establecidas.

“El aprendizaje significativo es, por
definicion, un aprendizaje globali-
zado en la medida en que supone
que el nuevo material de aprendi-
zafe se relaciona de forma sustanii-
va y no arbitraria con lo que el
alumno ya sabe”. (Coll, C. 1987 a;
pag. 120).

El aprendizaje significativo requiere de
complejas, variadas y numerosas relaciones
entre ¢l nuevo contenido y los elementos
ya presentes en la estructura cognitiva del
alumno, de ¢llo depende ¢l que su asimila-
cibn sea mis profunda y una mayor signifi-
catividad del aprendizaje. Paralelamente, la
globalizacion del aprendizaje, dado que la
estructura cognitiva es un entramado de es-
quemas de conocimiento, dependerd en un
nivel minimo de las relaciones puntuales
entre el nuevo contenido de aprendizaje y
los esquemas ya presentes en la estructura
cognitiva ; en cambio, ¢l nivel miaximo de
globalizacién, dependcerd del estableci-
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miento de relaciones complejas con el
mayor nimero posible de esquemas de
conocimiento.

“Asi pues, cuanio mds globalizado
sea el aprendizaje, mayor serd su
significatividad, mas estable serd su
retencion (debido al niimero de re-
laciones vinculantes con esquemas
de conocimiento disponibles) y ma-
yor serd su transferencia y funcio-
nalidad”. (Coll, C. 1987a; pag. 120).

De este modo entendemos la globalizacion
como una insistencia en la contextualiza-
cién de las nuevas adquisiciones, relacio-
nindolas con el mayor nimero posible de
elementos de la estructura cognitiva del
alumno, procediendo de lo mas general y
simple a lo mds detaliado y complejo: diver-
sificacién progresiva de la estructura cogni-
tiva. No se trata, sefiala Coll (1987a) de:

“Afiadir detalles a lo ya conocido,
sino de realizar reestructuraciones
continuas en las distintas dreas de
la estructura cognitiva del alumno;
la secuencia elaborativa utilizada
intenia favorecer el establecimiento
de relaciones entre ¢l nuevo mate-
rial de aprendizaje y el mayor nu-
mero posible de esquemas de cono-
cimiento del alumno”. (Coll, C.
1987a; pag. 121).

5°. COMUNICACION,

Ya hemos visto que el aula es un sistema
complejo, caracterizado por el flujo de in-
formacion que se produce a través de 1a in-
teraccién social v de otros procesos interac-
tivos. Los procesos comunicativos son pues
fundamentales dada la relevancia que po-
see la interaccién social en el aprendizaje.

Debido a la importancia de estos procesos,
es fundamental descubrir las barreras que
impiden la comunicacién, ya que son obs-
tdculos para ¢l desarrollo de los procesos
constructivos y de las cstrategias para supe-
rar esas barreras. Iis preciso que en los
aprendizajes que se producen en el aula
“se relacionen los c6digos comunicativos
propios de la ciencia o cultura académica,
con los utilizados por los alumnos en su
comunicacién cotidiana”. (Caifial P. 1988;
pig, 140).



Por otra parte, en el aula es preciso tener
en cuenta los canales de comunicacion, los
c6digos y mecanismos de regulacion de la
informacién. Para Garcia, J. E. (1988) las
caracteristicas del flujo de informacién es-
tin determinadas por factores como:

- La estrategias que se emplean por
parte del emisor y del receptor para proce-
sar la informacion,

- La informacidén previa existente en
el sistema, antes de que se pongan en mar-
cha las tareas de clase que incorporen a
este nueva informacién.

- La naturaleza de las relaciones
interpersonales presentes en el aula.

- La influencia del contexto socio-
natural.

- La intencionalidad que crienta las
relaciones comunicativas.

- Las reglas y mecanismos que organi-
zan y controlan la comunicacioén en el aula.

Consideramos que estos intercambios en-
tre profesor y alumno, alumnos entre si,
escuela-medio..., son fundamentales para
estimmular los procesos de ensefianza
aprendizaje.

2.2.2. Marco curricular base para la accion
mis autébnoma v comprometida d¢l

rofe con la reali

Hemos expuesto hasta aqui nuestro enfo-
que del proceso de ensefianza aprendizaje
ya hemos explicado el modelo de profesor
que proponemos para poner en marcha
este proceso.

Desde los presupuestos anteriores hemos
llegado a unos principios didédcticos que
consideramos fundamentales y bisicos pa-
ra la elaboracién del curricutum: investiga-
cién, autonomia, ambientalizacién, globali-
zacibn y comunicacion.

De la proyeccion de estos principios teori-
cos en la realidad del aula va a surgir la te-
oria curricular que nos va a servir de marco
curricular, de sistema mediador entre el
modelo didictico en el que se fundamen-
tan y la prictica, facilitando la interpreta-
cién del papel de cada uno de los elemen-
tos del curriculum.

;Pero cémo hemos de entender la teoria
curricular que resulta de la proyeccién de
estos principios didacticos?.

De acuerdo con Kemmis (1988) se puede
plantear distintas formas de entender 1a te-
oria curricular, al contemplarla desde la
ubicacién cultural y social de la educacién
y desde la escolarizacién. Partiendo de ese
enfoque, Kemmis (1988) sintetiza en tres
las teorias sobre el curriculum: Teoria técni-
ca, teoria prictica y teoria critica.

- La teoria técnica es considerada
por Kemmis como cientifista, burocritica y
tecnicista. Por este motivo su gran preocu-
pacién es racionalizar al maximo los funda-
mentos del curriculum, tratando de apoyar-
lo en bases cientificas, fundamentalmente
bases psicoldgicas, sociolégicas, econOmi-
cas, antropologicas, etc.

“La teoria de la educacion y en
concreto el curriculum debe des-
cansar sobre disciplinas fundamen-
tales, fuera de la educacion misma,
en donde la teorig educativa seria
meramente la aplicacion de los
principios derivados de estas disci-
plinas” (Kemmis S. 1988; pig. 54).

Un ejemplo de esta orientacién es el traba-
jo de Tyler (1949), para quien “el curricu-
lum lo componen las experiencias de
aprendizaje planificadas y dirigidas por la
escuela en orden a conseguir los objetivos
educativos”. (Tyler, 1949; citado por
Gimeno, 1988; pig. 55).

El curriculum aparece asi como el conjunto
de objetivos de aprendizaje seleccionados,
que deben dar lugar a la creacién de expe-
riencias organizadas, las cuales son poste-
riormente evaluadas, asegurindose la revi-
s16n del sistema.

Como afirma Kemmis (1988) las teorias téc-
nicas del curriculum “presuponen , mis
que proporcionan, una respuesta a la cues-
tion central del curriculum sobre la rela-
cién enire educacién y sociedad”.
(Kemmis, S. 1988; pag. 63.

- Teoria practica: Como reaccién
contra las teorias técnicas de curriculum
aparece un nuevo enfoque de la teoria cu-
rricular centrado en la preocupacién sobre
la prictica (Schwab, 1983). Para este autor
el campo curricular estd “moribundo” y su
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fracaso hay que buscarlo en su forma de
plantear y responder las cuestiones teéricas.
Para regenerar el campo del curriculum,
Schwab (1983) propone un acercamiento a
los problemas utilizando las “artes de la
prdctica” y la “deliberacion practica”, ani-
mando a los profesores a reorientar su tra-
bajo en clase desde sus propios valores y
desde la deliberacién prictica.

Para Kemmis (1988) el enfoque practico de
la teoria curricular que propone Schwab,
supera el caracter instrumental del tipo me-
dios-fines caracteristico del razonamiento
técnico, preocupindose fundamentalmente
por las decisiones pricticas.

“El razonamienio prdctico se re-
quiere cuando las personas han de
decidir el curso adecuado y juicioso
de la accion al enfrentarse a situa-
ciones sociales complejas que han
de ser vividas”. (Kemmis, S. 1988;
pag. 64).

En las situaciones practicas complejas suelen
presentarse conflictos ante los que ¢s preciso
tomar decisiones, que requicren un razona-
miento practico que vaya mas alld de la sim-
ple aplicacién de una regla, v ello porque de
toda actuacién se derivaran unas consecuen-
cias de las que deberi responder el profesor.

Los estudios sobre pensamiento del profe-
sor y toma de decisiones se pueden consi-
derar fundamentalmente como pertene-
cientes a esta teoria practica, ya que el
pensamiento practico del profesor es de
naturaleza racional y abierto.

Para Ferrandez (1990):

“La diferencia entre la razom técni-
ca y la razén prdactica, estriba en
que la primera estructura el proceso
de actividad de acuerdo a reglas
preestablecidas; mientras que la ra-
zOn practica lleva a cabo la accion
de acuerdo al juicio prudente, que
no es inndto, sino adquirido des-
de la relacion teoria-practica”.
(Ferrindez, A. 1990; pag. 252).

En esta linea curricular podemos situar a
Gimeno (1988}, Reid (1980), Walker (1971)
y otros; para estos autores la practica curri-
cular se entiende como un proceso de deli-
beracion en el que se desarrolla el razona-
miento practico.

- Teoria critica: Desde la teorta prac-
tica del curriculum se produce, a juicio de
Kemmis (1988) una extension posterior: “la
nocion de gue la profesion docente puede
llegar a ser una fuente organizada de cri-
tica de la educacion institucionalizada
{escolarizacion) y del papel del Estado en
la educacion contempordnea”. (Kemmis, S.
1988; pag. 78).

Estamos ante una teoria curricular eminen-
temente EMANCIPADA y AUTONOMA en
la gue no basta con comprender o interpre-
tar la educacién, sino que ademais se plan-
tea la necesidad de cambiarla. En esta linea
se sittian Freire, Berlack y Berlack (1981),
Car y Kemmis (1988), Apple (1979),
Habermas (1987), entre otros. Para estos
autores las estructuras sociales no son tan
racionales y justas como se piensa, de ahi
la necesidad de analizar los procesos a tra-
vés de los cuales se han formado para po-
der comprenderlas.

Para Kemmis (1988):

“La teoria critica del curriculum
no deja la elaboracion teorica del
mismo en manos de expertos extrg-
Fios a la escuela, ni la constrifie al
trabajo de los profesores individua-
les v de grupos de profesores en el
seno de las escuelas; ofrece formas
de trabajo cooperativo mediante las
que los profesores y olras personas
relacionadas con la educacion en
las escuelas e instituciones pueden
comenzar a presentar visiones criti-
cas de la educacion, que se opon-
gan a los presupuestos y actividades
educativas del Estado...”. (Kemmis,
S. 1988; pag. 79).

Desde estos planteamientos, que abordan
de forma global la relacién teoria-prictica,
el curriculum se convierte en un mediador
entre la sociedad exterior a las escuelas y
tas practicas sociales concretas que se reali-
zan en eilas como consecuencia del desa-
rrollo del curriculum, porque los problemas
prdcticos se plantean con una mayor auto-
nomia tanto de la Administraciéon como en
la practica concreta de cada profesional. El
curriculum actia como un configurador, o
como una arquitectura de la prictica.

Los problemas que plantea la realidad edu-
cativa y el curriculum son problemas fun-
damentalmente practicos, porque tanto la
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educacién como la ensefianza son ante to-
do actividades pricticas. Asi Reid (1980
afirma que el curriculum nos sitda ante
probiemas pricticos que solamente pode-
mos resolver mediante acciones adecuadas.
Por esto, una teoria curricular no puede ser
indiferente a las determinaciones de la
prictica pedagébgica porque el curriculum,
antes que objeto ideado por una teoria, es
algo que surge ante problemas reales que
los profesores encuentran en la escuela.

“La teoria del curriculum tiene que
contribuir a una mejora de la com-
prension de los fenémenos que se
producen en los sistemas educati-
vos, manifestando el compromiso
con la realidad”. (Reid, 1980, citado
por Gimeno 1988; pig, 57).

Para Grundy (1987) la autonomfia curricular
es bdsica para mejorar 1a prictica.

“La mejora de la prdctica implica
tomar partido por un marco currvi-
cular que sirva de instrumento
emancipatorio para sentar las bases
de una accién mas autonoma. Y
por eso, la teoria ba de servir de
instrumento de andlisis de la prdc-
tica, en primer lugar, y apoyar la
reflexion critica que da conciencia
de como las condiciones presentes
llevan a la falta de autonomia”.
{Grundy, 1987. citado por Gimeno 1968,
pag, 57).

Esta toma de conciencia en torno al hecho
de que la prictica se da en situaciones so-
ciales complejas y cambiantes, pone de ma-
nifiesto la necesidad de reflexién previa a
la toma de decisiones, para lo que es preci-
so que las iniciativas del profesor no entren
en contradiccién con las imposiciones cu-
rriculares. Estamos ante situaciones no ce-
rradas y moldeables, ante las que es preci-
so reflexionar y dialogar (Schén
1983-1987).

Para Kemmis (1988) el punto central de la
teoria curricular es et de comprender un do-
ble problema: por un lado la relacién entre
teorfa-prdctica, y por otro, entre ta sociedad
y la educacion. Estos dos aspectos presen-
tan formas concretas en cada contexto so-
cial y en cada momento histérico. Por lo
tanto, a juicio de este autor, cualquier teoria
sobre el curriculum implica una metateoria
social y una metateoria educativa.

Estamos ante un enfoque de la teoria curri-
cular caracterizado por su perspectiva de
participacion democratica o comunitaria, y
por tanto pluralista.

De los tres modelos expuestos, nosotros
nos situaremos preferentemente entre el
modelo humanista y el critico, ya que como
venimos insistiendo, nuestro enfoque de la
teoria, en este caso de la teoria curricular,
no serd de mera aplicacion; por el contra-
rio, coincidimos con Ferrandez {1990) en
considerar las teorias como “referentes” y
no como “condicionantes”. Como sefiala el
citado autor “cuando algo se dacepta como
referente, se hace en funcion de disponer
de unos elementos de valoracion mediante
la contrastacion. Son las posibilidades que
dan los curricula abiertos y las cortapisas
que imponen los cerrados”. (Ferrindez,
1990, pig, 259).

De todo lo expuesto podemos concluir
que entendemos la proyeccion de nues-
tros principios didacticos a la realidad del
aula en el sentido referencial a que acaba-
mos de referirnos y no de forma condicio-
nante. Serd el profesor, como profesional
de la ensefanza quien desde su juicio y
pensamiento prictico y teniendo en cuen-
ta las aportaciones de los alumnos, decida
coémo elaborar el curriculum, asi como las
reelaboraciones que puedan surgir al con-
traste con la prictica y en funcién de las
necesidades de los alumnos, las exigen-
cias del contenido, las interpretaciones y
utilizaciones que los alumnos realizan de
su contenido, la problemitica del medio
social, etc.

Ya hemos dicho repetidamente que no consi-
deramos al profesor como un ejecutor del
proyecto, sino que desde nuestro enfoque re-
flexivo e investigador, la prictica es un pro-
ceso complejo que exige reflexion y accién
ante los problemas de ensefianza aprendiza-
je, ante el alumno, ante la sociedad.
Como afirma Alvarez Méndez (1987):

“La prdctica del profesor precisa de
una definicién clara de los princi-
pios éticos, ideolégicos y sociales
que fundamentan la prdctica visi-
ble escolar y el modo como esta se
organiza, haciendo de ella una
actividad social critica y abierta al
diglogo”. (Alvarez Méndez, A. 1987;
pdg. 38).
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Es por esto por lo que optamos por una te-
oria curricular eminentemente prictica, pe-
ro al mismo tiempo comprometida con los
problemas sociales (teoria critica}, por lo
que no s6lo valoramos la importancia de
la investigacion del profesor, sino también
la investigacién colaborativa y cooperativa
de la comunidad escolar comprometida,
como afirma Kemmis (1988) en su lucha
para transformar los curricula y la escolari-
zacién, de modo que se lleven mejor a
la prictica los valores educativos.

Dados estos presupuestos, para nuestro ira-
bajo hemos optado por la corriente curricu-
Iar, que considera el curriculum como un
proyecto a investigar en la prictica, centra-
do fundamentalmente en los procesos para
solucionar los problemas pricticos concre-
tos. Al igual que la teoria prictica, conside-
ramos el curriculum como un puente entre
la teorfa y la prictica, sirviendo por tanto
de configurador de la practica.

En este enfoque de la teoria curricular pode-
mos integrar nuesira ya expuesta concepcion
de la ensefianza como una acti- mvidad criti-
ca de investigacion y de innovacion conti-
nuas y del profesor como investigador de su
prictica. Optamos pues, por un modelo cu-
rricular centrado en los procesos y orientado
a la investigacitn en la accion, en el que los
resultados de aprendizaje no estin PREDE-
TERMINADOQOS, sino que estdn abiertos a la
investigacion creativa y critica, permitiendo
que los estudiantes piensen por si mismos
desde los esquemas de sus profesores.

Este enfoque del curriculum centrado en
los procesos es el que propone Stenhouse
(1985), para quien ¢l curriculum debe par-
tir del anilisis de la practica escolar y cen-
trarse en la solucién de los problemas de-
tectados, teniendo en cuenta el caricter
singular de cada aula y de los modos de ha-
cer de cada profesor.

Stenhouse (1985) define el curriculum:

“Como una tentativa para comuni-
car los principios y rdsgos esencia-
les de un propdésito educativo, de
Jorma tal que permanezca abierto
a la discusion critica y pueda ser
trasladado efectivamente a la prdc-
tica”. (Stenhouse 1985; pdg. 32).

Por tanto, ¢l curriculum ha de proporcionar
como minimo una base para planificar un

curso, estudiarlo empiricamente y conside-
rar los motivos de su justificacion. Esta for-
ma de entender el curriculum como hipéte-
sis e investigacidon coincide con nuestros
planteamienios cuando consideramos la
puesta en prictica del curriculum como un
campo de estudio e investigacién, cuyas
bases teéricas no se pueden separar de la
prictica, antes al contrario, ambas se han
de dar en interacci6n.

En esta perspectiva que acabamos de enun-
ciar se destaca 12 importancia de la profe-
sionalidad del profesor, quién desde su ra-
zonamiento prictico y deliberativo ante las
situaciones inciertas de la practica, se con-
vierte en el responsable de sus decisiones
que ha de justificar y no limitarse mera-
mente a aplicar principios establecidos y
aceptados universalmente.

Los coddigos o formatos del curriculum son
importantes para incorporar ideas a la pric-
tica de los profesores, pero sin anular su
capacidad reflexiva; por el contrario servirin
de estimulo para la misma. El curriculum
presenia una dimensién cultural y al mismo
tiempo una dimensién critica sobre las con-
diciones en que se realiza. Como afirma
Stenhouse (1985), ¢l curriculum es un plan,
un marco de actuacién reformulable, que
proporciona al profesor unos fundamentos
vilidos para proyectar, evaluar y JUSTIFI-
CAR EL PROYECTQ EDUCATIVO, permi-
tiéndole desarrollar nuevas habilidades.

Por todo lo expuesto puede concluirse, que
el curriculum ha de ser una propuesta glo-
bal en la que sélo se especifiquen pringi-
pios generales y en la que la actividad es-
colar se conciba como un proceso de
solucion de problemas basado en un estu-
dio tedrico de la realidad escolar, vy que
debe partir de ias necesidades de perfec-
cionamiento sentidas por el grupo de
profesores del centro.

Estamos ante una nueva visién de la teoria
y practica curricular en la que a partir del
curriculum como proyecto cultural se anali-
z4 su conversion en cultura real para profe-
sores y alumnos. Como afirma Gimeno
(1988) nos hallamos ante “un enfoque inte-
grador de conlenidos y formas, puesto que
el proceso se cenira en la dialéctica de am-
bos aspectos”. { Gimeno, J. 1988; pag. 62).
El curriculum se convierte asi en un méto-
do, ademds de un contenido, no porque las
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disposiciones oficiales proporcionen orien-
taciones metodolégicas, sino por su forma-
to y por los medios con que se desarrolla
en la prictica condicionan la profesionali-
dad del profesor y la experiencia de los
alumnos.,

A partir de Stenhouse (1985), se comienza
a configurar una perspectiva de la profe-
si6bn docente en cuanto entidad capaz de
emprender la critica de la oferta educativa
estatal; pero los puntos de vista de
Stenhouse constituyen solo el inicio de esta
tarea, ya que su perspectiva se orienta fun-
damentalmente al desarrollo de los profe-
sores individuales como criticos de su pro-
pio trabajo educativo, mis que al de la
profesién en cuanto fuerza organizada para
criticar el papel del Estado en la educacion.

En esta misma linea de preocupacion por la
practica, Coll (1987a) define el curriculum
como:

“El proyecto que preside las activi-
dades educativas escolares, precisa
sus intenciones y proporciona guias
de accidon adecuadas y utiles para
los profesores que tienen respon-
sabilidad directa de su ejecucion”.
(Coll, C. 1987a; pag. 31).

Para este autor la estructuracién de las acti-
vidades educativas es fundamental si se
quiere conseguir un adecuado aprendizaje,
por 1o que manifiesta que:

“Las actividades educativas res-
ponden a la idea de que hay ciertos
aspectos del crecimiento persondal,
considerados importantes en el
marco de la cultura del grupo, que
no tendran lugar de forma satisfac-
toria, 0 que no se producirén en
absoluto, a no ser gue se suministre
una ayuda especifica, que se pon-
gan en marcha actividades de en-
sedanza especialmente pensadas
con este fin". (Coll, C. 1987a; pig.30).

Las actividades responden a una finalidad, y
se ejecutan de acuerdo con un plan de ac-
cién determinado, el cual esti al servicio de
un proyecto educativo. Por tanto, la funcién
mis importante del curriculum escolar, ia
que juslifica su necesidad, es la de “explici-
tar un proyecto educativo”; cl curriculum
debe concretar y precisar los aspectos del
desarrolio personal del alumno que deben

promoverse, los aprendizajes y el plan de
accién de acuerdo con el cual se van a reali-
zar las actividades educativas escolares.

Profundizando en este enfoque prictico-
critico del curriculum, Gimeno (1987) con-
sidera que uno de los compromisos de la
escuela como institucion, es el de adoptar
una posicién ante la cultura, la cual se va a
manifestar en el curriculum que en ella se
imparte. La escuela es una institucién cultu-
ral que realiza su papel social, en gran me-
dida, a través del curriculum,

En una sociedad avanzada el conocimiento
tiene un papel importante y cada vez més re-
levante; es el medio que posibilita, o no, la
participacion de los individuos en los proce-
sos culturales y econdémicos de 1a sociedad.
Para Gimeno (1987) “una escuela sin conie-
nidos es una propuesta irreal y descompro-
metida”. (Gimeno, J. 1987; pig. 32).

El grado y tipo de saber que logran
los individues en las instituciones escolares
va a tener consecuencias en su desarrollo
personal y en sus rclaciones sociales, e in-
cluso en su estatus laboral. Por estas razo-
nes Gimeno (1987) define el curriculum
“‘como la expresion vy concrecion del plan
cultural que la institucion escolar hace re-
alidad dentro de una determinadas condi-
ciones gque matizan ese proyecto”.
{Gimeno, ]. 1987; pig. 32).

Esta forma de entender el curriculum trae
consigo el que pueda ser considerado co-
mo un campo en el que se entrecruzan to-
dos los temas de 1a escucla. Como sostiene
Gimeno (1987) “el curriculum viene a ser
como una temdtica interdisciplinar”,
(Gimeno, J. 1987; pdg. 33).

Estamos ante una teoria curricular centrada
en los procesos y preocupada por como el
curriculum se desarrolla en la practica.
Tanto Gimeno, J. (1987), como Stenhouse
(1985) coinciden en afirmar la necesidad de
integrar las intenciones y la realidad de la
cscuela. Desde estos planteamientos
Gimeno, J. (1987) concluye:

“El curriculum es un proyecto selec-
tivo de cultura, condicionado cul-
tural, politica y administrativa-
mente, que rellena la actividad
escolar y que se hace realidad den-
tro de las condiciones de la escuela
tal como se halla configurada”.
(Gimeno J. 1987; pag. 37).
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En toda esta actividad pedagogica relacio-
nada con el curriculum, Gimeno (1988)
considera como elemento de primer orden
al profesor ya, que a él le corresponde el
anilisis de los significados culturales que
ha de estimular en sus alumnos.

“El profesor es un mediador decisi-
vo entre el curriculum establecido y
los alumnos, un agente activo en el
desarrollo curricular, un modela-
dor de los contenidos que se impar-
ten y de los codigos que estructuran
esos contenidos, condicionando
con ello toda la gama de aprendi-
zajes de los alumnos”. (Gimeno, J.
1988; pag. 197).

Consideramos que la teoria curricular
propuesta por Gimeno (1987-1988), es la
adecuada para proyectar nuestro modelo
didactico dirigido a la formacién de pro-
fesores como profesionales criticos, preo-
cupados por la “reconstruccién del cono-
cimiento” y de la “practica” en la escuela.
Coincidimos con este autor en considerar
que toda propuesta de innovacion o de
mejora de la practica de la ensefianza de-
beri tener en cuenta el papel modelador
y transformador de los profesores para
enriquecer o empobrecer estas propu-
estas.

El profesor no es un mero desarrollador del
curriculum sino un constructor, por lo que
su actuacion ha de ser critica y auténoma.

“El analisis del curriculum como
espacio eorico-Practico, como un
proceso de deliberacion en el que
participan los profesores como pro-
Jfesionales capaces, comprometidos
con las necesidades educalivas de
sus alumnos, es inherente a una
concepcion educativa liberadora’.
(Gimeno, J. 1988; piag. 201).

Desde estos presupuestos la modelacién
del curriculum se nos presenta como un
campo adecuado para que el profesor cjer-
za sus iniciativas profesionales, sobre todo,
“para la estructuracion de actividades,
con la peculiar ponderacion, valoracion y
traduccion pedagogica de los contenidos
que en ellas se realizan”. (Gimeno, J. 1988;
pig. 208). El profesor desde sus construc-
tos personales, interpreta y modela las tare-
as, de ahi su papel activo, ain dentro de
un marco de dependencia .

Concluimos este punto insistiendo en que
el profesor no es un consumidor del curri-
culum, ya que su implementacién pasa
por el tamiz de la interpretacion de los
profesionales que llevan a cabo las adap-
taciones de las propuestas curriculares.
Como afirma Stenhouse (1985) “o preve-
mos para el profesor el papel de un exper-
to con cierto dominio del conocimiento,
senstble a los problemas de valor que
plantea su trabajo, o serd un estudiante
mas entre estudiantes, aunque siempre
con poder de formador dada la relevan-
cia y autoridad de su puesto”. (Stenhouse,
L. 1985; pag. 135).

Pasamos ahora a plantear el anilisis de los
elementos o componentes de nuestra teoria
curricular,

a). Estructuracion del proceso de di-
serio de la prictica de Ia ensefianza,

Desde los planteamientos curriculares ex-
puestos, en ¢ccherencia con nuestro modelo
didictico, pasamos a continuacién a estruc-
turar el proceso de disefio de la ensefianza,
Estamos en ¢l momento intermedio entre la
intencién y la accién, entre la teoria y la
prictica. Como sostiene Gimeno (1988),
“Las caracteristicas del disefio y la expre-
sion que adopta es lo que da forma al cu-
rriculum”. (Gimeno, J. 1988; pag. 339).

La ensefianza y en general la educacion su-
poenen siempre intervencion inlencional en
una prictica, esa intervencion que es con-
veniente organizar adecuadamente esa in-
tervencion, dada la complejidad de ele-
mentos que intervienen; elaborando pro-
yectos que sirvan de orientacién y guia pa-
ra dar forma al curriculum. El disefio del
curriculum, un ordenamiento de sus com-
ponentes de modo que puedan ser apren-
didos por los alumnos, haciendo ademis
una prevision de las condiciones de la en-
sefianza (ensefianza preactiva. Jackson,
1968).

Desde la corriente de pensamiento de pro-
fesor en la que nos movemos y desde nues-
tro marco curricular, el disefio de la ense-
flanza no puede entenderse como una
aplicacion técnica en sentido estricto, sino
como la prevision de una prictica abierta y
flexible en la que el profesor de forma au-
tonoma, ha de tomar nuevas decisiones en
funcién de las circunstancias concretas en
las que desarrolla su plan o proyecto.
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El disefio no es algo independiente de la
préctica, sino que contribuye a configurar-
la. Como afirma Gimeno (1988):

“El curriculum como realidad pro-
cesual, el papel activo gque inevita-
blemente deben jugar los profesores,
la necesidad de acomodar los trata-
miento pedagogicos a las necesida-
des de contextos muy diferentes,
llevan a plantear el disevio en iér-
minos de propuestas flexibles”.
(Gimeno, J. 1988; pag. 346).

Este planteamiento abierto y flexible del di-
sefio del curriculum no significa, a nuestro
entender, el que exista una falta de cohe-
rencia y una desconexidn entre el disefio
curricular y el modeio teérico que le sirve
de fundamento, por el contrario, el coniras-
te de la teoria en la prictica, a través del
puente del disefio, es como sostiene
Stenhouse (1985) el vehiculo para conse-
guir el desarrollo profesional del profesor a
través de su propio trabajo: la ensenanza.
El conseguir esta meta vendria a hacer po-
sible ¢l reconocimiento de 1a profesion do-
cente como una profesion de disefio
(Schén, 1983-1987).

Somos conscientes de que nos encontra-
mos ante una tarea compleja y para la que
se precisa de una adecuada preparacion,
si se quiere realizar de una forma autdéno-
ma, sobre todo tratdndose de profesores
en formacioén, sin experiencia, para los
que es mis ficil imitar los patrones que
observan en su medio, o que previamente
han vivido (proceso de socializacién).
Actuando de este modo se crea una de-
pendencia de disefios preelaborados des-
de fuera, con la consiguiente despreocu-
pacién de sus responsabilidades con
respecto al disefio de la ensefianza, lo que
no facilita para nada su desarrollo como
profesional.

Vistas las argumentaciones de los diferentes
autores, es por lo que nos propusimos tra-
bajar con nuestros alumnos, de modo que
se sintieran motivados para realizar sus di-
sefios de forma auténoma y que al mismo
tiempo justificasen sus decisiones sobre la
planificaciéon de cada uno de los compo-
nentes del modelo curricular en funcion de
los fundamentos tedricos de partida y de
las necesidades vy situaciones concretas de
la practica.

Nuestro trabajo consistié en partir de los
conocimientos sobre planificacion adquiri-
dos por los alumnos durante su periodo de
formacién y a través del didlogo reflexivo,
momento en el que justificaban sus decisio-
nes sobre el tratamiento de cada uno de los
componentes del disefio, asi como los cam-
bios en funcién de las exigencias de la
préctica, pensando con ellos nuevos enfo-
ques y tratamientos acordes con los princi-
pios didacticos que fundamentan el disefio.

Lo que pretendiamos con esta forma de
proceder, era que nuestros alumnos toma-
sen conciencia de las dificultades y proble-
mas que plantea la prictica y que desde
cllas encontrasen sentido a los fundamentos
tedricos, seleccionando aquellos que en ca-
da situacién considerasen adecuados para
contrastarlos posteriormente en 1a practica.

Estas razones nos impulsaron a trabajar con
nuestros alumnos a través de la participa-
cién en seminarios programados por noso-
tros, en los que en base al modelo didicti-
co ya expuesto, se les estimulaba a la
justificacion de sus decisiones preactivas e
interactivas y al replanteamiento de las mis-
mas en el momento postinteractivo, a la
luz de las problematicas concretas y de la
vivencia personal de las mismas adquiridas
dia a dia. Coincidimos con Gimeno (1988)
en considerar que [a preparacion del profe-
sor para su autonomia profesional, “requie-
re proporcionar disefios intermedios...con
el fin de que le ayuden a emanciparse pro-
gresivamente”. (Gimeno, J. 1988; pags.
366).

Por nuesira parte, consideramos el disefio
como un medio para pensar cn la prictica
antes de realizarta, lo que proporciona po-
sibilidades de descubrir problemas y buscar
soluciones recurriendo a fundamentos
cientificos y a la expericncia personal. En
esta misma linea de pensamiento nos dice
Gimeno (1988): “Quien ofrece un modelo
de diseviar la prdactica curricular, esta
proponiendo una forma de pensaria, re-
saltando los aspectos que considera esen-
ciales de la misma”. (Gimeno, J. 1968;
pag. 358).

Con este planteamiento general del disefio
de la ensefianza, pasamos a continuacion a
rcalizar un andlisis mds detallado-de- 1a pla-
nificacién de sus principales componentes,
para lo que seguiremos nuestra propuesta
de modelo didictico.
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El enfoque o tratamiento desde el que nos
vamos a plantear estos elementos se ajusta
a los presupuestos generales del disefio
(apertura, flexibilidad, autonomia del pro-
fesor, etc.).

Dado que la investigacién sobre el pensa-
miento del profesor en la fase preactiva
ha demostrado, como ya vimos, que las
principales decisiones que los profesores
toman en sus planificaciones se centran
en los contenidos y en las actividades de
ensefianza, hemos dedicado en nuestro
trabajo con los alumnos una atencién es-
pecial a estos dos componentes, tratando
de identificar y clarificar las reflexiones en
la accién que sobre estos elementos reali-
zaran nuestros alumnos, para posterior-
mente tomarlas como base y punto de
partida para el andlisis de Ia evolucién de
5uU pensamiento practico, aspecto este que
explicaremos en detalle en ¢l préximo ca-
pitulo.

Pasamos a continuacién a explicar los fun-
damentos cientificos desde los que plantea-
maos el disefio reflexivo de los componen-
tes del modelo curricular, centrandonos en
contenidos y actividades.

Estos fundamentos cientificos aportaron la
informacién que serviria para configurar el
“encofrado”, (Framework, en expresion de
Miles y Huberman (1984), que permiti6 la
recogida de datos en nuestro trabajo de
campo.

a). Reflexién sobre_los contenidos
de la ensefanza: qué ensefar.

En nuestro disefio no abordaremos separa-
damente un apartado referido a los objeti-
vos, ya que consideramos que objetivos y
contenidos son como dos caras de una mis-
ma realidad: la cultura que se trabaja en el
medio educativo.

Los objetivos serfan los aprendizajes opti-
mos que deben darse en la escuela (culiura
escolar deseable). Se refieren a la direccién
de la construccion del conocimiento, que
exige manejar informacién (contenidos en
sentido amplio).

Objetivos y contenidos se refieren al qué
ensefiar. La cultura escolar se puede asi
plantear como conocimiento deseable (ob-
jetivos) o desde la informacién que se tra-
baja en la escuela (contenidos); se intenta

asi superar la dicotomia entre objetivos y
contenidos, integrandolos en forma de co-
nocimiento escolar, desde el que se desa-
rrollardn las actividades de clase y se detes-
minard la interaccién de distintas infor-
maciones en el aula.

Desde las razones expuestas, entendemos
el gué enseriar como la conveniencia de
trabajar con unos conocimientos escolares,
y no como la obligatoriedad de alcanzar
uras metas.

Desde estos presupuestos pasamos a co-
mentar, como conviene trabajar los conoci-
mientos en la escuela, cudl ha de ser la
orientacién de su aprendizaje, etc.

- Importancia de los contenidos en
la ensefianza.

En el momento actual un tema fundamen-
tal, que estd siendo muy debatido, es el
relacionado con la importancia de los
contenidos en la ensefianza. “Si diseriar el
curricuium es darle forma pedagogica, es
evidente que, la reflexion en torno a los
contenidos es capital para los profesores”.
(Gimeno, J. 1988; pag. 358). La cultura del
curriculum escolar no es una mera yuxta-
posiciébn de elementos culturales, sino
que estos precisan de una adecuada se-
leccién de ordenacién pedagdgica; como
afirma Gimeno (1988), requiere “una tra-
duccion educativa” y esa es una de las
funciones principales del curriculum
escolar.

Basindose en estas razones, ¢l citado autor
define el curriculum como “Un proyecto
cultural elaborado bajo claves pedagogi-
cds”. $1 como ya vimos, el curriculum ha de
entenderse de forma flexible, de modo que
pueda ser interpretado por el profesor, la
organizacién del contenido para que pueda
ser “reconstruido” por los alumnos, ha
de ser una de sus preocupaciones funda-
mentales.

Coll (1987b) insiste también en la defensa
de la importancia de los contenidos argu-
mentando tres lineas basicas de razo-
namiento:

- Si consideramos la educacién co-
mo un proceso de crecimiento del hombre
a partir de los aprendizajes especificos (ex-
periencia humana, social y culturalmente
organizada), los procesos de crecimiento
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serin consecuencia de la interaccidn del
ser humano con su medio cultural, a través
de la accién de los agentes mediadores.

“Gracias a estas relaciones, el ser
bumano puede desarroliar su com-
petencia cognitiva... En una se-
cuencia en la que dichos procesos
aparecen primero a nivel interper-
sonagl para ser después interio-
rizados”. (Coll, C. 1987 B, pig. 21).

De lo dicho se desprende, que si la educa-
ciébn es un proceso de ayuda al alumno pa-
ra que este se desarrolle mediante la reali-
zacion de aprendizajes especificos; cultura
y desarrollo individual se articulan en un
Gnico proceso.

- En segundo lugar, en un aprendi-
zaje significativo el nicleo del proceso de
ensefianza aprendizaje es la construccidon
de significados y en este proceso los conte-
nidos juegan un papel esencial, ya que co-
mo afirma Coll (1987b):

“El grado de competencia en una
determinada drea de conocimi-
enlo, parece depender, en gran me-
dida, del grado de aprendizaje
significativo de sus contenidos fun-
damentales”. (Coll, C.1987b; pig. 74).

- Por dltimo, hemos de tener en
cuenta, que este proceso de construccion de
significados, no sélo es personal, sino tam-
bién social. “El alumno debe construir sig-
nificados en un contexto de relaciones in-
terpersonales, pero significados orientados
por la propia naturaleza cultural de lo que
debe aprender”. (Coll, C. 1987b; pdg. 2.

De este modo, en un proceso educativo,
juegan un papel fundamental los contextos
mentales compartidos, los significados co-
munes entre profesor y alumnos, lo que
permite aunar aprendizaje constructivo con
intervencion pedagdgica (ensefianza), a
través de la cual “profesores vy alumnos
llegan a compartir parcelas progresiva-
mente mas amplias de significados respec-
to a los contenidos del curriculum escolar”
(Coll, C. 1987¢; pig. 25).

De lo expuesto podemos deducir Ia necesi-
dad de que la escuela mantenga una cone-
Xion continua con ¢l mundo exterior, con
la cultura exterior y no encerrarse en si
misma. Como afirma Gimeno (1988):

“La escuela en una socitedad de
cambio rdpido y ante una cultura
inabarcable, tiene que centrase
cada vez mas en aprendizajes sus-
tanciales y bdsicos, con métodos
atractivos para favorecer las bases
de una educacion permanente pero
sin renunciar a ser un instrumenio
cultural”. (Gimeno, J. 1988; pig. 90).

Para este autor, los modelos educativos que
huyen de los contenidos y buscan su justifi-
cacién en los procesos, son “propuestas
vacias”.

Por estas razones, es por lo que en nuestra
propucsta curricular los contenidos ocupan
un lugar fundamental, lo que justifica el
que a continuacion expliquemos de forma
detallada cual ha sido el modelo de trabajo
seguido con los contenidos para alcanzar
distintas cotas de reflexion colaborativa
con los alumnos, vy que nos han conducido
a la elaboracién de una estructura inicial
del “encofrado”, para fijar las dimensiones
de dicho instrumento, que nos sirvié para
la recogida dc las notas de campo y su pos-
terior analisis interpretativo desde un enfo-
que cualitativo,

Como ya hemos visto, los contenidos preci-
san de una organizacidén pedagégica y de
un ordenamicnto temporal, de modo que
puedan ser aprendidos constructiva y signi-
ficativamente. Esta es la funcién del anilisis
de contenido, que tiene en cuenta para
ello, no sélo la estructura interna del conte-
nido, es dccir, su significatividad logica (co-
nocimientos estructurados de modo que
mantengan enire si relaciones logicas: ma-
terial potencialmente significativo; sino
también su estructura psicolégica {(que en
la estructura cognitiva del sujeto exista la
base conceptual necesaria para incorporar
el nuevo material). Para conseguir esta or-
ganizacién, es preciso identificar previa-
mente, los elementos fundamentales del
contenido, para posteriormente proceder a
su organizacion. Esto es [o que justifica que
en nuestra propuesta de disefio curricular,
comencemos por trabajar con nuestros
alumnos los elementos o tipos de conteni-
dos para proceder seguidamente, a su es-
tructuraciéon y organizacion.

- Tipos de contenidos.

Una propuesta de trabajo con con-
tenidos, creemos que ha de ser lo mis va-
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riada posible, evitando posicionamientos
de tipo reduccionista. En este sentido, coin-
cidimos con Coll (1987a), en considerar
exagerada una propuesta que reduzca los
contenidos, solamente a contenidos con-
ceptuales, ya que hay que considerar tam-
bién otros tipos de contenidos que son fun-
damentales en la ensefianza,

La teoria de la elaboracién (Ramis-
zowski (1980); Reigeluth (1978-1980, cita-
dos por Coll (1987a), consideran que es ne-
cesario distinguir dos tipos fundamentales
de contenidos: constructos y relaciones en-
tre constructos, que son los que permiten
establecer las estructuras de contenido que
guian la secuencia elaborativa. Dentro de
los consiructos se diferencian varios tipos:
hechos, conceptos procedimientos, princi-
pios, valores y actitudes. Dentro de las es-
tructuras: listas, taxonomias, jerarquias, etc.

Los constructos mis importantes en
el disefio instructivo son los siguientes:

- Conceptos: conjunto de objetos,
sucesos o ideas que tienen ciertas caracte-
risticas en comun. Para su aprendizaje se
precisan habilidades tales como identificar,
reconocer, clasificar, describir, etc.

- Principios: son enunciados que des-
criben ¢6mo los cambios que se producen
en un objeto o conjunto de objetos, suceso o
situacidon se relaciona con los cambios que
se producen en otro objeto, suceso o situa-
cién. Son fundamentalmente relaciones
de causa-efecto y de covariacion.

- Procedimiento: conjunto de accio-
nes encaminadas a la consecucion de un
objetivo (regla, técnica, método, destreza o
habilidad). Conocer el procedimiento equi-
vale a conocer cémo se hace una cosa, por
esto el procedimiento estd constituido por
unt numero ordenado de pasos o acciones
que dependen de la complejidad del proce-
dimiento.

A estos tipos de contenidos se afade un
cuarto: los hechos discretos; se trata de
contenidos de soporte que se pueden utili-
zar como ejemplos para comprender mejor
los conceptos en los mapas conceptuales.

La teoria de la elaboracion distingue tam-
bién tipos de relaciones diferentes para ca-
da uno de los tipos de contenido, que son
fundamentales para la elaboracién de estra-

tegias de disefio. Reigeluth, Merril, y
Bunderson (1978) distinguen cinco catego-
rias de relaciones:

- Relaciones de “requisitos de
aprendizaje”: describen lo que el alumno
debe conocer o ser capaz de hacer, antes
de realizar un nuevo aprendizaje, son los
prerequisitos para el aprendizaje.

- Relaciones de “orden®: establecen
la jerarquia entre las acciones o pasos para
la meta.

- Relaciones de “subordinacion, su-
praordenacion y coordinacién”: son rela-
ciones de clase entre conceptos y de perte-
nencia a un concepto. Indican cémo los
conceplos se relacionan entre si, de 1o mas
general a lo mas particular. Dan lugar a je-
rarquias organizadas que sirven de funda-
mento para elaborar redes, esquemas y ma-
pas conceptuales.

- Relaciones de “principios”: mues-
tran cadenas de relaciones causales entre
conceptos (causz-efecto y correlacion).

- Relaciones de *atribute™: ordenan
los conceptos en funcién de sus atributos.

Desde las relaciones entre los distintos ele-
mentos del contenido se identifican otros
tantos tipos de estructura de contenido,
que sirven de base para organizar la ense-
flanza segun la orientaciéon elegida. A su
vez cada estructura de contenidos provoca
un tipo distinto de procesamiento de infor-
macion en el alumno y, por tanto, requiere
una unidad de instruccién y una estrategia
especifica; es por esto que ia teoria de la
elaboracion utiliza el término de estructura
de orientacién para designar cada unidad
de instruccién organizada alrededor de un
t6pico de la disciplina.

En funcién de los objetivos, la materia o el
tema se organiza cn base a estructuras de
orientacion que pueden ser conceptuales,
de procedimiento o teéricas. A su vez cada
una de estas cstructuras, requiere de unas
habilidades y estrategias de aprendizaje
adecuadas para su asimilacion; razén esta,
por la que una mezcla de contenidos no
favorece la seleccién de estrategias de dise-
fio, ni la utilizacién de métodos adecuados
de ensefianza, ni l1a formacidn de estructu-
ras seminticas de memoria, ni de estra-
tegias adecuadas de procesamiento de in-
formacioén.
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Esto no significa que la realidad deba ense-
fiarse y aprenderse de modo parcelado, si-
no que todo proceso de instrucciéon eficaz
debe equilibrar el analisis y la sintesis, la
distincién y la integracién.

“La teoria de la elaboracion es el
resultado de la vinculacion del mo-
delo secuencial que prescribe la
ordenacion de contenidos v del mo-
delo estructural que analiza y cla-
sifica los distintos tipos de conteni-
dos disciplinares”. (Coll, C. 1987a;
pag. 95).

Las relaciones entre los elementos del con-
tenido en la teoria de la elaboracién, no es
algo que se confia al descubrimiento por
parte de los alumnos, sino que como sos-
tiene el autor citado es algo “que debe ser
enseriado explicitamente para conseguir
un aprendizaje significativo, una mayor
retencion y una mayor transferencia de lo
aprendido”. (Coll, C. 1987a; piag. 95).

Lo dicho anteriormente nos ha permitido
fundamentar el anilisis de los contenidos
para su posterior organizacion desde los
principios de la teoria de la elaboracién. Al
mismo tiempo esta fundamentacién nos sir-
vié para ir construyendo el ya mencionado
entramado para la recogida de las notas de
campo.

- Organizacién de contenidos.

Es preciso organizar adecuadamente los
contenidos para que estos puedan ser
aprendidos de forma significativa y contri-
buir asi al desarrollo de las estructuras cog-
nitivas internas, bisicas para el desarrollo
educativo, que es lo que en Gltima instan-
cia justifica y da sentido al trabajo del alum-
no.

Para conseguir esto, Ausubel y colaborado-
res (1968-1978) proponen las “Jerarquias
concepiuales” como modelos para la orga-
nizacién del contenido. Esto supone un
avance al tener en cuenta, no sélo la es-
tructura légica del conocimiento, sino tam-
bién la diferencia entre la organizacion for-
mal del contenido y la representacion
organizada de ese conocimiento en la es-
tructura cognifiva de los alumnos. En este
sentido Ausubel propone organizar la se-
cuencia de aprendizajc de acuerdo con los
principios que rigen la formacion y el desa-
rrollo de la estructura cognitiva.

Es preciso, después de identificar los ele-
mentos fundamentales del contenido, orga-
nizarlos en un esquema jerirquico y rela-
cional siguiendo las leyes de la orga-
nizacién psicolégica del conocimiento, lo
que implica partir de los elementos mis ge-
nerales, dado que en e¢llos se puede inte-
grar un mayor namero de elementos, 1o
que favorece su aprendizaje significativo.

La organizacion del contenido, a partir de
los trabajos de Ausubel y sus colaborado-
res, consiste en establecer jerarquias con-
ceptuales en secuencia descendente, par-
tiendo de los conceptos mis generales ¢
inclusivos hasta llegar a los mis especifi-
cos, pasando por los intermedios.

En estas jerarquias conceptuales facilita-
doras del aprendizaje significativo,
Ausubel sugiere que pueden utilizarse or-
ganizadores adecuados, ya que aumentari-
an la probabilidad de que la informacién
nuecva se pueda afianzar en conceptos
preexistentes de la estructura cognitiva.
Para que esto ocurra, el material nuevo ha
de ser intrinsecamente significative y han
de existir en la estructura cognitiva con-
ceptos relevantes para el nuevo material
de aprendizaje.

Como afirma Novak (1982), “los conceptos
relevanies, existentes en la estructura cog-
nitiva del que aprende incluyen la nueva
informacion, experimentando un desarro-
llo 0 una diferencia adicional”. (Novak, J.
1982; pag. 205).

El organizador previo actia pues como un
puente cognitivo que permite relacionar la
nueva informacién con los conceptos rele-
vantes preexistentes, facilitando el aprendi-
zaje significativo. Desde estos presupues-
tos, un trabajo importante del profesor es
insistir en lo que los alumnos comprendan
y recuerden de sus aprendizajes anteriores,
utilizando para ello preguntas, cuestiona-
rios, pruebas oraics y escritas, etc.

“El maestro ha de exponer a un ni-
vel que tenga en cuenta el conoci-
miento previo del alumno o de la
clase, y salvar dificuitades, depen-
de, a menudo, de sentar la base 56-
lida de lo que estd plenamente en-
tendido y de erigir una compren-
sion mas firme del nuevo material
a partir de aquella”. (Entwistle, N.
1988; pig. 41).
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Al mismo tiempo, el aprendizaje significati-
vo requiere también del papel activo del
alumno en la construccién de sus compren-
siones, reorganizando sus ideas previas
desde las nuevas informaciones. “El apren-
dizaje significativo tiene lugar cuando in-
tentamos dar sentido a nuevas informacio-
nes o nuevos conceptos, creando vinculos
CON nuestros conjuntos existentes de con-
ceptos y conocimientos actuales, o con ex-
periencias previas”. (Entwistle, N. 1988;
pag. 45).

De lo expuesto, se puede deducir que la
comprension del alumno, depende de su
capacidad para establecer conexiones de
sus experiencias y conocimientos previos
con la nueva informacién. Es por esto por
lo que Ausubel insiste en la importancia de
identificar los conceptos clave, las ideas
aftanzadoras, de modo que se adquiera una
base firme para el aprendizaje posterior.
“Se trala de resumenes iniciales presenia-
dos de una forma que proporciona marcos
de referencia, que vinculan los conceptos y
relaciones que posteriormente se explica-
ran”. (Entwistle, N. 1988, pag. 48).

El concepto de organizador previo es a jui-
cio de Mayer (1972, 1975 y 1977) una de las
derivaciones mds importantes de la psicolo-
gia del aprendizaje al disefio de la instruc-
cién. Es por esto por lo que en nuestro di-
sefio curricular recomendamos a nuestros
alumnos el empleo de organizadores pre-
vios para introducir las nuevas informacio-
nes v que a partir de ellos organizasen la
informacién, estableciendo de forma jerar-
quicas la secuencia de aprendizaje, favore-
ciendo las diferenciaciones a partir del or-
ganizador previo, para de nuevo volver a
una reconciliacion integradora. La secuen-
cia de aprendizaje, como afirma Coll
(1987a):

“Estd matizada por la presentacion
ciclica de todos los concepitos, con
el fin de promover la diferenciacion
progresiva y la reconciliacion inte-
gradora de los mismos, poniendo de
relieve las relaciones de distinta
naturaleza que mantienen entre si
(semejanza, diferencia, coordina-
cion, supraordenacion, subor-
dinacion”. (Coll, C. 1987a: pig. 77).

Una estrategia muy adecuada y en la que
nos hemos fundamentado para establecer

las jerarquias conceptuales, es la propuesta
por Novak (1982, 1988): los mapas concep-
tuales, en los que desde un concepto gene-
ral inclusivo se pasa a conceplos interme-
dios, hasta llegar a conceptos especificos y
gjemplificaciones.

Esta secuenciacién permite en opinién de
Coll (1987a), compatibilizar el aprendizaje
constructivo con la ayuda pedagégica; al
mismo tiempo tiene en cuenta la estructu-
ra interna de los contenidos y los proce-
s0s psicolégicos que intervienen en el
aprendizaje significativo. Paralelamente,
para ¢l citado autor, presenta una caracte-
ristica negativa, que es el centrarse de for-
ma exclusiva en los componentes concep-
tuales del contenido, de modo que el
Unico tipo de criterios que se utiliza para
establecer las secuencias de aprendizaje
son las “relaciones entre conceptos”. Es
por esto por lo que consideramos conve-
niente complementar la organizacién de
contenidos propuesta por Ausubel y
Novak con las aportaciones de la ya men-
cionada teoria de la elaboracién, porque
“pDroporciona el esquema de conjunto
mds completo y coberente para secuen-
ctar los contenidos de la ensefianza’”.
(Coll, C. 1987a; pag. 78).

La teoria psicolégica, que acabamos de
describir integra las principales aportacio-
nes de la psicologia cognitiva e incluye
prescripciones concretas y estrategias ins-
truccionales para organizar y secuenciar la
ensefianza, para motivar a los alumnos, pa-
ra, ayudarles a controlar su aprendizaje,
ete. Todo esto hace que esta teoria resulte
muy Util para el disefio curricular permi-
tiendo al mismo tiempo que el aprendizaje
constructivo se complemente con la ayuda
del profesor.

La teoria de la elaboracion permite “selec-
cionar, secuenciar, y organizar los conte-
nidos instructivos, de modo que provoguen
una optima adquisicion, retencion y
transferencia de la informacion transmiti-
da”. (Pérez GOmez, A. 1983; piag. 232).
Para Merrill {1977), la teoria de la elabora-
citn es un procedimiento que permite
“representar la estructura de los conteni-
dos..., determinar una secuencia optima
bara la enserianza de materias complejas
¥y ... determinar la estraitegia éptima de
presentacion” (Merrill, M.D. 1977; citado
por Pérez Gomez, A. 1983. pag. 332).
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El contenido se organiza también de forma
jerirquica (de lo general al detalle), de mo-
do que se facilite su codificacién, asi como
los procesos de almacenaje de la informa-
cion. Al mismo tiempo, para facilitar la vin-
culacién semintica que se establece entre
los contenidos almacenados en la memoria,
propone ¢l uso de sintetizadores; de este
modo el contenido se almacena en forma
de redes y nicleos de relaciones, 1o que fa-
cilita su recuperaciéon. Todo esto supone
un paso mis con respecto a la teoria de
Ausubel, a la cual integra, ya que al anali-
zar el contenido se tienen en cuenta con-
ceptos, principios, procedimientos... cada
uno de los cuales requiere un tipo de pro-
cesamiento diferente por parte del alumno,
y por consiguiente distintas estrategias ins-
tructivas; al mismo tiempo se trata de opti-
mizar la adquisicién, retencién y transfe-
rencia del contenido.

Para Reigeluth (1980), los principios te6ri-
cos que sirven de base a este modelo y
en los que nos hemos fundamentado
para nuestro disefio curricular son los
siguientes:

- Principio de "sintesis inicial” los
principios mds bidsicos deben ensefiarse
los primeros, por ello el disefio de instruc-
¢ién ha de comenzar con la presentacion
del epitome u organizador previo, de mo-
do que sirva de anclaje para las nuevas in-
formaciones. El epitome debe ser un con-
tenido esencial y puede orientarse a
conceptos, procedimientos o principios,
segun el tipo de estructuracién del conte-
nido elegido.

- Principio de “la elaboracion gra-
dual”: las partes del epitome deben ser ela-
boradas gradualmente, de modo que la se-
cuencia de instruccién proceda desde lo
general a los detalles, desde lo simple a lo
complejo.

orvrr i it o
‘familiarizador in-

troductorio”: al comienzo de cada parte del
epitome y de cada elaboracién se ha de
proporcionar al alumno una experiencia,
un conocimiento previo, una analogia... pa-
ra que relacione lo que ha de aprender con
algo similar que ya conoce, favoreciendo cl
aprendizaje significativo.

-Principio de “lo mds importante lo
primero™ El aspecto que se considere mas
importante de la estructura de contenidos

del epitome debe elaborarse el primero. El
criterio para seleccionar el contenido mas
importante seri el de tener en cuenta los
intereses del alumno y las exigencias de la
materia.

-Principio del “tama¥io éptimo™ ca-
da elaboracién ha de ser lo suficientemente
corta, de modo que sus constructos puedan
“reconocerse” con facilidad por parte del
alumno y "sintetizarse” de forma conve-
niente para la instruccidn; al mismo tiem-
po, cada elaboracién ha de ser lo suficien-
temente amplia como para proporcionar un
nivel aceptabie de profundidad y extension
en la elaboraciéon. Por tanto, el mimero de
conceptos a estructurar no ha de ser exce-
sivo y estara en funcién de la edad de
los alumnos.

- Principio de “la sintesis periodica™
después de cada elaboracidn, debe propor-
cionarse un sintetizador para facilitar la re-
lacién entre los constructos mis detallados
que se acaban dc ensenar y para mostrar el
contexto de la elaboracién dentro del epi-
fome.

Estamos ante un modclo ciclico de organi-
zacion del contenido en el que este se ela-
bora y reelabora a partir de un sintesis ini-
cial; de este modo ¢l contenido se
reorganiza, ya que al profundizar en un
concepto se construyen redes de conoci-
miento cada vez mas amplias y complejas.
Seria una organizacidén en espiral, con una
dimensién horizontal en la que se integrari-
an conceptos, procedimientos, actitudes...
interconectados en cada nivel de elabora-
cidén, y con una dimensidén vertical que se
refiere a la profundizacién creciente en ca-
da nivel de contenido.

En un intento de facilitacién de los disefios
de contenidos por parte de los alumnos, se
les propuso la conveniencia de utilizar es-
trategias capaces de facilitarles el estableci-
mientio de relaciones entre 10s distinios ele-
mentos a considerar en el contenido, tales
como: redes, esquemas, mapas y epitomes.
Estas estrategias que el profesor utiliza en
su planificacién, dado que facilitan el
aprendizaje de los alumnos, han de ser en-
sefiadas al mismo tiempo por el profesor,
utilizando metodologias adecuadas.

Simultaneamente se propuso a los alumnos
la eleccién de una orientacion del conteni-
do a partir del epitome, para desde ella de-

-172 -



terminar los elementos, relaciones y estruc-
turas desde las que organizar la ensefianza,
de acuerdo con la secuencia elaborativa
propuesta por la teorfa de la elaboracién,
es decir comenzando por los conceptos,
principios o procedimientos mis simples y
generales, para profundizar graduaimente
hasta niveles mds complejos y especificos,
sin olvidar las sintesis y relaciones.

Estos principios cientificos fueron el arran-
que de las reflexiones en el momento pre-
activo de la ensefianza; y desde la reflexion
estuvimos en condiciones de tomar decisio-
nes para la toma de notas de campo, lle-
gando a concreciones importantisimas res-
pecto del “encofrado”, que como ya hemos
dicho es el soporte de nuestras observa-
ciones de la ensefanza en ¢i momento
interactivo.

b). Metodologia didictica: funda-
mentacién ¢ interpretacion de las actividades,
Estamos ante un componente curricular
fundamental que da sentido al modelo di-

dictico y permite desarrollar el programa
de actividades.

Aun cuando en la recogida de informacién
(notas de campo) tomadas en el momento
interactivo de la ensefianza, no hemos he-
cho referencia de una forma directa a cste
elemento del modelo, ya que lo considera-
mos implicito en el tratamiento de conteni-
dos y en el desarrotlo de actividades que
hace el profesor en el aula; sin embargo,
hemos creido conveniente explicarlo aqui,
para ilegar a una mejor comprension de
nuestra basqueda, dado que posteriormen-
te la linea metodolégica nos va a servir de
punto de partida para la interpretacion
de las actividades del profesor y su funda-
mentacion,

En este apartado vamos a plantearnos los
aspectos instruccionales del disefio curricu-
lar, es decir, las cuestiones que hacen refe-
rencia a los modos de impartir ia ensefian-
za. Por supuesto, ¢l como ensefiar viene
condicionado por unas serie de opciones
previas, fundamentalmente de naturaleza
psicolégica y didactica.

Hemos estructurado este apartado, desde la
necesidad nacida de los fundamentos cien-
tificos, lo que nos lleva a que comencemos
por plantearnos cudles son nuestros funda-
mentos psicoldgicos de partida y su inci-

dencia en el cémo ensefar, para pasar se-
guidamente a exponer algunos aspectos
derivados de los principios didicticos, ya
citados, relacionados con ¢l modo de im-
partir la ensefianza (metodologia didictica)
y que sirven de fundamento a nuestro mo-
delo curricular.

- Fundamentos psicolégicos de la
propuesta metodolégica.

Desde nuestro enfoque constructivo del
aprendizaje y de la intervencién pedagbgi-
ca, el cémo ensefiar y la consiguiente pro-
puesta de actividades, presentan como ob-
jetivo fundamental que el alumno “apren-
da a aprender”, lo que se traduce en un
enfoque curricular reflexivo, orientado a
los “procesos” y preocupado por el desa-
rrollo de las habilidades de procesamien-
to, afectivas y motrices, con el fin de que
los alumnos sean capaces de enfrentarse a
las situaciones problemaiticas, generales
0 concretas, que se presentan en las
situaciones de aprendizaje. Como afirma
Main (1985):

“Los métodos mas productivos han
sido aquellos en los que los estu-
diantes reflexionan criticamente
Sobre sus propias prdacticas en vez
de seguir prescripciones de “bue-
nas” practicas de aprendizaje”.
(Main, 1985, Citado por Monereo,
C. 1990a. pdg. 85).

Como venimos insistiendo, no considera-
mos suficiente un aprendizaje que se limita
a memorizar hechos, sino que considera-
mos que es preciso aprender a utilizar los
conocimientos para poder enfrentarse a los
problemas. Coincidimos con Nisbet, J.
(1991), en considerar que es preciso que el
alumno “aprenda a planear y trabajar por
ST mismo o cooperdativamerte en pequenios
grupos, adaptandose a siiuaciones nue-
vas”. (Nisbet, J. 1991; pdg 11). Es necesario
que ¢l alumno aprenda a aprender, que la
educacion se convierta en un proceso con-
tinuo a lo largo de ia vida del individuo.

Por todo esto, nos planteamos la necesidad
de un “curriculum reflexivo” (Resnick y
Kopler 1989), que pretende enseiar, junto
a hechos y contenidos la aplicacién del co-
nocimiento y los procesos de reflexiéon ra-
zonamiento y resoluciéon de problemas, lo
que nos lleva a enfocar el aprendizaje no
como el resultado de la ensefianza, sino co-
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mo un proceso a io largo del cual ¢l alum-
no construye nuevos conocimientos a par-
tir de conocimientos previos, a través de la
bisqueda de significados y la compren-
$ion.

“St el aprendizaje se debe retener y
debe estar listo para ser utilizado,
los estudiantes tienen que construir
su propio conocimiento, hacerlo
ellos mismos, y deben aprender a
ser responsables del manejo y
control de este”. (Nisbet, J. 1991;
pag. 12).

Esta forma de entender el aprendizaje co-
mo un proceso de “aprender a aprender”,
nos acerca seguin Monereo (1991):

“Al concepto de estrategias de
aprendizaje, o procedimientos de
mediacion cognitiva encargados,
por una parte, de controlar la sele-
ccion y ejecucion de métodos y téc-
nicas de estudio, y por otra, de pla-
nificar regular y evaluar los proce-
sos cognitivos implicados en el
aprendizaje de todo tipo de conte-
nidos”. (Monereo, C. 1991; pig.
65).

Lo importante pues en el aprendizaje es la
adquisicién y el dominio de los procedi-
mientos de auto-control y auto-regulacion
cognitiva. La calidad del aprendizaje est
condicionada por el control del alumno so-
bre los procesos implicados {atencion, me-
moria, comprension), lo que trae consigo
la posibilidad de manipularlos para obte-
ner mejores resultados. Para esto es preci-
so como afirma Monereo (1991) “tomar
conciencia de la naturaleza, estado y/o

Suncionamiento de los propios mecanismos
de pensamiento”. (Monereo, C. 1991;
pag. 95).

Es preciso pues reflexionar ¢émo aprende-
mos, como podemos fortalecer la memoria,
como resolver mejor los problemas, etc.
Como sefala Nisbet (1991) “la babilidad
para revisar nuestras reflexiones, y aplicar
conscientemente estrategias para contro-
larlas, es la clave del enseriar a pensar”.
(Nisbet, J. 1991; padg. 13).

Las estrategias de aprendizaje actdan asi
como facilitadoras de la asimilacién de la
informacién que llega del exterior al siste-
ma cognitivo; son “secuencias de procedi-
mientos que conducen al aprendizaje”.
(Schmeck 1988. Citado por Genovard, C.
1990; pag. 10). La misi6n del profesor por
tanto, es mediar en el desarrollo del alum-
no, proponiéndole tareas y ayudindole a
desarrollar estrategias y procedimientos Gti-
les para abordarlas, de modo que se facilite
la codificacion de l1a informacion.

Para Monereo (1990):

“l.a mediacion se produce en pri-
mer lugar fuera del aprendiz, a
través de la accion del agente cul-
tural, quién resume, valora, expli-
ca, interpreta, amplia o censurag ia
informacion original, y posterior-
mente este comportamiento va inie-
riorizdndose, formando sistemas de
mediacion cognitiva gue tienen Co-
mo mision propiciar el aprendizage,
y a las que nos referimos con el
irmino de estrategias de apren-
dizaje”. (Monereo, C. 1990b;
pig. 5).
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Asi entendido el trabzjo del profesor, no es
s6lo instruir al alumno en los contenidos de
la materia (conceptos, procedimientos,
principios, valores), sino que simultdnea-
mente “estd mostrando el como tratar y
presentar-represeniar este contenido para
ser aprendido”. (Monereo, C. 1990b; pig.
6). Del mismo modo, el alumno al enfren-
tarse a las tareas, tratari de autoensefiarse
la informacion de forma similar a como ac-
tua el profesor.

Como sostiene Monereo (1990b):

“Tanto el profesor como ¢l alumno
utilizan micro y macro estrategias
de enserianza y aprendizaje. Desde
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el momento en el que el profesor
reclabora un contenido con el fin
de ensefiario a sus alumnos, y de-
cide presentario de una determina-
da manera, hasta que el alumno
recibe la informacion y trata de
vincularlia con mayor 0 menor
acterfo 4 sus conocimientos pre-
vios, aparecen un conjunto de mi-
Cro y macro estrategias de enserian-
za (efecutadas por el docente) y de
micro y macro estrategias de
aprendizaje (emitidas por el dis-
cente), que determinan la eficacia
del acto mmstruccional”. (Monereo, C.
1990a; pag. 87).
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Teniendo en cuenta estos presupuestos,
nos hemos planteado, por una parte el en-
sefiar a los futuros profesores a reflexionar,
apoyindonos para ¢llo en las ya expuestas
teorias de Schon (1983 -1987) de reflexion
en y sobre la accién, utilizando la pirimide
reflexiva como estrategia para profundizar
en las reflexiones del profesor en y sobre la
ensefianza, de modo que sus reflexiones en
contextos concretos se puedan transferir a
nuevas situaciones.

Al mismo tiempo, centramos nuestras preo-
cupaciones en una linea metodologica en
la que el profesor a través de la ensefanza
de estrategias de aprendizaje, fomenta en
sus alumnos la utilizacién de estas estrate-
gias, aspecto al que nos referiremos en el
préximo apartado,

Llegados a este punto de nuestra funda-
mentacién, tendriamos que preguntarnos
por iComo habrian de ensefiarse las estra-
tegias de aprendizaje?, interrogante que
abordamos a continuacion,

En el apartado dedicado a los contenidos
hemos expuesto ya, de acuerdo con la teo-
ria de la elaboracién, los distintos tipos de
contenidos, hechos, conceptos, etc. Para
procesar adecuadamente cada uno de estos
tipos de contenidos, hemos dicho ya que se
precisa que el alumno ponga en funciona-
miento una serie de habilidades de proce-
samiento. A su vez, la accidon de estas habi-
lidades encargadas de procesar la infor-
macién que llega del exterior al sistema
cognitivo se puede favorecer mediante las
estrategias de aprendizaje.

Las tres dimensiones citadas: contenidos,
habilidades y estrategias, actian pues de
forma interrelacionada, de modo que ¢l
alumno al aprender cada uno de los tipos
de contenidos, pone en marcha distintos ti-
pos de habilidades de procesamiento, que
a su vez pueden ser mejoradas con la utili-
zacion adecuada de estrategias de aprendi-
zaje. Por todo esto, consideramos que la
ensefianza de las estrategias de aprendizaje
ha de realizarse en interrelacién con los
contenidos y habilidades cognitivas.

Siguiendo esta linea de pensamiento, en
nuestro trabajo los alumnos seleccionaron
las habilidades que para cada uno de los ti-
pos de contenido propone Coll (1987a). Al
mismo tiempo, para el desarroilo de estas
habilidades de procesamiento, en interrela-

cién con los contenidos de las distintas dre-
as del curriculum, se utilizaron ademds de
las estrategias ya citadas en el apartado de
contenidos, otras estrategias de ensefianza,
fundamentadas en lo ya citados modelos de
Joyce y Weill (1985), tales como: el modelo
de formacién de conceptos de J. Bruner
(1985), el modelo de pensamiento inducti-
vo de H. Taba (1985-1987), el modelo de
organizadores previos de P. Ausubel (1985),
los modelos de simulacion social, etc.

Con ¢l empleo de estas estrategias en su
trabajo, los profesores estaban posibilitan-
do el que sus alumnos alcanzaran ¢l uso y
dominio de esas mismas estrategias en las
situaciones de aprendizaje.

La explicacién pormenorizada del trabajo
con estas estrategias aparecerd en el proxi-
mo apartado de este capitulo dedicado a la
realizacion de tareas.

- Fundamentos didicticos de nues-
tra propuesia metodolégica.

Partiendo de los principios didicticos que
sirven de soporte a nuestro modelo, ya co-
mentados ampliamente al comienzo de este
apartado, nos hemos planteado la orienta-
cién metodolbgica del proceso de ensefian-
7a aprendizaje.

Siendo coherentes con esos planteamien-
tos, nos ha preocupado ante todo el enfo-
que reflexivo e indagador de la ensefianza,
lo que trae consigo una orientacién del
aprendizaje y por tanto de la actividad es-
colar encaminada al descubrimiento y solu-
cion de problemas, 1o que permite integrar
contenidos y habilidades de procesamien-
to, y al mismo tiempo conocer y actuar so-
bre el medio.

Al plantearnos esta linea metodolégica, he-
mos procurado segin lo expuesto, partir de
una organizacién integrada del contenido
{epitome), de forma que desde el plantea-
miento del problema y en las actividades
para su solucion, se aprecien clara- mente
las relaciones entre los distintos tipos de
contenido, asi como entre los nuevos cono-
cimicntos y los conocimientos previos, fa-
voreciendo la construccion significativa del
conocimiento.

Asi entendida, la labor indagadora del
alumno en la escuela pretende, como afir-
man Garcia y Garcia (1989) el hacer posible
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la interaccién del saber cientifico con el sa-
ber cotidiano, para asi facilitar la construc-
cion del conocimiento escolar, en el que se
intenta aproximar las concepciones del
alumno al conocimiento cieniifico.

Planteando de forma problematica y no re-
petitiva el trabajo del alumno, buscamos fa-
vorecer el aprendizaje significativo, ya que
se facilita el que expliciten y se pongan en
marcha las concepciones previas de los
alumnos implicadas en la situacién proble-
mitica; ademas se facilita la interaccidon de
esas ideas con las procedentes del medio,
lo que impulsa la reestructuracién de las
concepciones de los alumnos y favorece la
reflexion sobre el propio aprendizaje y la
evaluacién de las estrategias utilizadas y de
los resultados obtenidos.

Con nuestro modelo didactico, propone-
mos buscando con coherencia este plante-
amiento indagador general que el trabajo
de clase se desarrolle dentro de un clima
de autonomia, participacién y coopera-
cién, Para favorecer este clima se insistio
en la conveniencia del trabajo en grupo,
simulaciones, debates, ayudas personales,
etc.

Al objeto de mejorar las habilidades de pro-
cesamiento de informacion, nos hemos
planteado la necesidad de compaginar el
respeto a la individualidad del alumno con
la ayuda pedagégica.

Teniendo presente ¢l principio de globali-
Zacién, nuestra orientacion de la ensenan-
za se enfoca hacia la consecucidon de co-
nexiones significativas entre los nuevos
maieriales de aprendizaje y los que el su-
jeto ya posee, insistiendo en la necesidad
de contextualizar las nuevas adquisicio-
nes, relaciondndolas con el mayor nime-
ro posible de elementos de la estructura
cognitiva del alumno, asi como con los
contenidos de las distintas areas curricula-
res.

Paralelamente hemos insistido en la impor-
tancia de contar con la experiencia del
alumno, como motor y fuente de conoci-
miento; para esto consideramos fundamen-
tal el iniciar el procesamiento de informa-
¢idn, sicmpre que sea posible, a partir de
las percepciones y experiencias del alumno
en su propio medio, continuando a partir
de aqui el proceso de construccién del co-
nocimiento.

i 1 n imi vV
p—

En un disefio curricular de aula las tareas
representan ¢l momento de mixima con-
crecion; en este punto el curriculum se ha-
ce realidad y adquiere significado y valor
para profesores y alumnos. Nos encontra-
mos en un momento intermedio entre las
posibilidades del curriculum y sus efectos
reales, ya que las tareas son las que nos
van a permitir analizar en la prictica las po-
sibilidades y limitaciones de los plantea-
miento curriculares.

Desde nuestro modelo de profesor como
analizador reflexivo de su practica, como
interrogador de su propia practica (Schon
1983-1987), consideramos que el disefio y
desarrollo de las areas constituyen el ele-
mento clave para conseguir su autonomia
profesional, ya que al contrastar en la pric-
tica los supuestos que sirven de fundamen-
to a las tareas, el profesor, visto, va constru-
yendo su conocimiento priactico personal y
expericncial. Como afirma Gimeno (1988):

“El papel profesional de los docen-
tes, desde el punto de vista diddcti-
co, se especifica en las tareas que
tienen que desarrollar para diseviar
y conducir situaciones justificables
desde un determinado modelo
educativo”. (Gimeno, ], 1988; pag. 280).

Las actividades son el ambito fundamental
donde el profesor realiza sus opciones pro-
fesionales.

Al mismo tiempo, desde nuestra ya ex-
presada preccupacion por la conexidén
entre las teorias formales que el profesor
adquiere durante su periodo de forma-
cion y su experiencia prictica, considera-
mos también fundamental este momento
de la acciébn, ya que desde su justifica-
cion, discusién y contraste, el profesor
ha de encontrar, asi lo creemos nosotros,
el fundamento y sentido de sus decisio-
nes, lo que le permitiria descubrir otras
nuevas y mejorar €n su autonomia pro-
fesional.

En este sentido, las actividades se convier-
ten en esquemas de accién, fundamentados
en supuestos tedricos, y encaminados a
conseguir la autonomia profesional del
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profesor. Una actividad profesional asi
entendida viene a ser lo mids opuesto,
como afirma Gimeno {1988): “a una receta
acabada”.

Como formadores de profesores, conside-
ramos fundamental que éstos se preocupen
por fundamentar y justificar sus acciones,
de modo que a partir de la autocritica, la
reflexidn critica sobre la propia accion, el
didlogo reflexivo y el andlisis de la accion
por parte de observadores externos y de
los propios compaieros, el profesor vaya
modelando su prictica, investigando sobre
su propia accién, lo que le va a permitir ve-
rificar si hay o no continuidad entre los su-
puestos cientificos, sus creencias, sus plani-
ficaciones y su prictica real en la
escuela.

Para Gimeno {1988):

“El éxito y la actualidad de plante-
amientos como el de la investiga-
cion en la accion con los profeso-
res, se basa en que contribuyen a
relacionar teoria y prdctica no en
abstracto, sino en las propias tareas
e interaccion que ellos mantienen
con sus alumnos”. (Gimeno, J. 1988;
pig. 329).

Es nuestro intento comprender los supues-
tos tedricos de la prictica y los resultados
de ella para los alumnos, tratando de sin-
tetizar los dos componentes, de modo que
la teoria nos ayude a encontrar practi-
cas nuevas y que desde estas podamos
descubrir nuevos fundamentos de la
accion.

Por estas razones, hemos planteado la me-
jora de los esquemas de actuacién prictica
de los futuros profesores a partir del anili-
sis reflexivo y critico de su prictica, justifi-
cando, analizando y criticando al mismo
tiempo los fundamentos o esquemas tedri-
cos que sirven de soporte a esa prictica.
Utilizamos pues la accion como medio para
establecer relaciones entre esquemas teori-
cos y pricticos, ya que al actuar de este
modo, v en palabras de Medina (1989):

“El pensamiento actia sobre la
accion conceptualizdndola y criti-
candola, y volviendo de nuevo a
ella para transformarla; a la vez, la
praxis concreta revierte sobre el
pensamiento y concepcion para po-

nerlo en tela de juicio, en esta
interdependencia tebrico-practica
se deben apoyar las decisiones
a tomar”. (Medina, A. 1989; pag. 12).

Consideramos pues que la reflexién sobre
la accioén y la justificacién de esta, ayudan a
mejorar la calidad de la ensefianza; una
prictica asi entendida, creemos que ayuda
al profesor a cuestionar sus concepciones
y a interrogar, actualizar y completar
su prictica.

- Relacion entre metodologia, conte-
nidos curriculares y actividades.

En el apartado anterior, hemos expuesto
una linea metodolégica centrada funda-
mentalmente en la investigacién, en el des-
cubrimiento y en la utilizacién de estrate-
gias de ensefianza y aprendizaje. Desde
esta metodologia, como va vimos, s inten-
ta superar la contraposicién entre conteni-
dos y habilidades a través del trabajo con
problemas. Los contenidos sirven de punto
de partida para la formulacién de los pro-
blemas, los cuales se intentan resclver a
través de un proceso de “actividad” enca-
minado al desarrolio de habilidades o des-
trezas, utilizando para ello las estrategias
adecuadas.

Entendemos que el desarrollo de habilida-
des no se da en el vacio (Monereo (1991,
1992, 1993), Palma y Pifarré (1991), Monereo
y Clariana (1993), sino de forma estrecha-
mente vinculada a los distintos tipos de con-
tenidos, de modo que ¢l profesor no puede
ensefiar a aprender v a pensar, dejando de
ensefiar los contenidos. En este mismo
sentido se expresa Trillo (1989) al afirmar:

“Que asi como la atencion a los
procesos cognitivos nos ba permi-
tido establecer tanto la obligatorie-
dad de: ensefiar contenidos, como
la de ensediar g procesar esos conte-
nidos. Asumir un planteamiento
metacognitivo de la ensefianza, lo
que supone la inexcusabilidad de
plantear toda accién instructiva,
tanto para: ensefiar a pensar, COmo
para ensediar de acuerdo con el
pensamiento del alumno”. (Trillo, F.
1989; pag. 110).

Gimeno (1988) insiste también en la rela-
cién entre los contenidos y las habilidades
de procesamicnto:
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“La escuela, en una sociedad de
cambio rapido y ante una cultura
inabarcable, tiene que centrarse
cada vez mas en los aprendizajes
sustanciales y basicos, con métodos
atractivos para favorecer la base de
una educacion permanente, pero
sin renunciar a ser un insirumento
cultural. En muchos casos, los mo-
delos de educacion que bhuyen de
los contenidos para justificarse en
los procesos no dejan de ser
PROPUESTAS VACIAS”. (Gimeno, ].
1988; pdg. 90).

Desde los presupuestos anteriores, distin-
guimos tres dimensiones en las activida-
des: habilidades de procesamiento, conte-
nidos y estrategias. Estas tres dimensiones,
como afirma Monereo (1991, 1992, 1993),
se encuentran interrelacionadas, de medo
quc:

“El alumno tiene que aprender un
contenido escolar (concepto, princi-
Dio, procedimiento o valor), que es
procesado mediante su sistema cog-
nitivo (observarlo, comparario, or-
denarlo, clasificario, representario,
retenerlo, recuperario, interpre-
tarlo, inferirio, transferirlo y/o eva-
luarlo), procesamiento que efectiia-
auxilidndose de estrategias de
aprendizaje (de repeticion, de ela-
boracion, de organizacion o de
regulacion)”. (Monereo, C. 1991;
pag. 75).

De la modalidad de interaccién de estas
tres dimensiones dependeri la permanen-
cia y significatividad del aprendizaje; de es-
te modo “si el alumno escoge las estrate-
gias de aprendizaje mds pertinentes a la
naturaleza del contenido, o regula correc-
tamente la aplicacion de sus babilidades
cognitivas estard en situacion de optimizar
sus adquisiciones”. (Monereo, C. 1991;
pag. 75).

En este mismo sentido profundizan Palma y
Pifarré (1991) al insistir en la importancia
que tienen en las actividades de aprender a
aprender y a pensar. “La utilizacion de es-
trategias metacognitivas en los procesos de
aprendizaje, de forma contextualizada y
vinculada a los contenidos de las dreas del
curriculum escolar”. (Palma, M y Pifarré,
M. 1991, pag. 97).
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Nuestra preocupacion sintoniza con el pen-
samiento de los autores citados en el senti-
do de que las habilidades de procesamien-
to no pueden separarse de los tipos de
contenidos. Siguiendo las indicaciones de
Coll (1987a) se propuso a nuestros alumnos
que tuviesen en cuenta que cada tipo de
contenido requiere de procesamientos es-
pecificos: aprender un hecho ¢ un concep-
to, requiere de habilidades como recono-
cer, comparar, clasificar...; el aprendizaje de
un principio precisa: identificar, reconocer,
comparar relaciones entre conceptos o he-
chos a los que se refiere el principio, etc; el
aprendizaje de procedimientos se relaciona
mds con las habilidades de representacion,
observacién, ctc.; por altimo el aprendizaje
de valores y actitudes se refiere a regulacio-
nes del comportamiento ante valores, nor-
mas, etc.

Conviene matizar que en la prictica, no
siempre se pone en marcha un proceso de
actividad para desarrollar una determinada
habilidad; por el contrario, como afirma
Gimeno (1988):

“Las actividades académicas englo-
ban normalmente malitiples tipos de
procesos intelectuales, si bien puede
darse alguno de ellos como predo-
minante y caracterizar asi la iarea
de que se trate”. (Gimeno, J. 1988;
pag. 269).

Hay tareas que desarrollan un proceso de
aprendizaje completo, pero hay también
actividades molares que contienen proce-
s0s cognitivos diversos y superpuestos,
presentando un entramado jerdrquico des-
de el que es posible que la accidén encuen-
tre sentido.

Estamos ante un enfoque de las tareas, in-
fluenciado por la psicologia cognitiva y que
se refiere a éstas como “el modo peculiar
con el gue un determinado procesamiento
de informacion requerido por un ambien-
e, se estructura y se convierte en experien-
cia para los sujetos”. (Gimeno, J. 1988; pag.
252). Desde este enfoque de las tareas se
establece una relacién reciproca entre con-
tenidos, métodos y actividades. Como afir-
ma cl citado autor “la riqueza de los conte-
nidos condiciona las tareas posibles y
estas, a su vez, mediatizan las posibilida-
des del curviculum”. (Gimeno, J. 1988; pig,
266). Asi entendidas las cosas, es posible



desde contenidos potencialmente ricos, di-
sefiar actividades sugestivas, siendo dificil
hacerlo en el caso contrario.

Como resultado de lo expuesto, podemos
decir que lo que un profesor planifica pa-
ra poner en marcha un proceso de ense-
fianza aprendizaje, son fundamentalmente
actividades, ya que estas incluyen conte-
nidos y forma de trabajarlos. Una metodo-
logia se especifica pues, en una secuencia
de actividades con una orientacién deter-
minada.

- Organizacién y secuenciacion de
actividades en funcion del contenido v de
las estrategias de aprendizaje.

Los fundamentos cientificos que sirven de
soporte a nuestra organizacion y secuen-
ciacién de actividades, se encuentran, en
primer lugar, en la ya expuesta “teoria de
la elaboracion” de contenidos, ya que
consideramos que desde ella se favorece ¢l
procesamiento activo y auténomao de la in-
formacién por parte del alumno, al insistir
en el establecimiento de relaciones entre
informaciones previas y nuevas informa-
ciones de forma recurrente, de modo que
en cada nivel de elaboracion se llegue a
una profundizacién creciente en cada con-
tenido.

Por otra parte, nos hemos fundamentado
también en nuestra propuesta metodolégi-
ca enfocada a la indagacién y adquisicién
de estrategias de aprendizaje. Ello justifica
el que estructuremos el proceso de activi-
dad a partir de situaciones novedosas, pro-
blemas, experiencias... desde los que sea
posible formular hip6tesis y orientar el tra-
bajo hacia su verificaciéon. Al mismo tiem-
po, las actividades se estructuran de modo
que faciliten el proceso de aprender a
aprender.

Al seguir estos planteamientos perseguimos
sobre todo, el que se dé una coherencia
entre contenidos, metodologia y actividad,
tal y como ya expusimos en ¢l apartado
dos.

Al mismo tiempo fundamentamos ¢l proce-
so de actividad de modo que se favorezca
al maximo un aprendizaje constructivo y
significativo, resaltando la dimensién socia-
lizadora del aprendizaje (mediacion de
compafieros y profesor) de cara a desarro-
llar el potencial de aprendizaje. Coin-

cidimos con Edwards y Mercier (1988}, Coll
(1987a) en destacar la importancia que tie-
ne para la construccion significativa det co-
nocimiento el aprendizaje compartido.

“La discusion y contraste de grupo
ayuda a la elaboracion y reelabo-
racion de conceptos y experiencias,
La organizacion cooperativa de las
actividades de aprendizaje, compa-
rada con organizaciones de tipo
competitivo e individualista, es ne-
tamente superior en lo que concier-
ne al nivel de rendimiento y de pro-
ductividad de los participantes”.
(Coll, C. 1987a, pag. 123).

Desde el principio didactico de autonomia,
entendemos que el trabajo del alumno de-
be intentar de forma progresiva el favore-
cer su emancipacion, tratando de que po-
co, a poco el alumno se resposabilice de su
trabajo y se vaya independizando del pro-
fesor. Como afirma Rico Vercher (1991):

“El trabajo auténomo propicia unag
Jforma de aprendizaje en la que el
alumno se responsabiliza de la
organizacion de su trabajo, de la
adquisicion de conocimientos, y los
asimila a su propio ritmo”. (Rico
Vercher, M. 1991, pig. 117).

Esta modalidad de trabajo no suprime la
mediaciéon del profesor, quien propone las
pautas de aprendizaje, se responsabiliza
del desarrollo de habilidades, etc.

Teniendo presentes estos fundamentos, en
nuestra propuesta de actividades insistimos
en la conveniencia de actividades indivi-
dualizadas y de grupo, en las que los alum-
nos han de aprender a manejar diversas
fuentes de informacion, contrastar hip6te-
sis, aplicar conocimientos adquiridos a
nuevas situaciones, extraer conclusiones,
etc. todo ello a través de actividades de tra-
bajo auténomo mediatizado por el profe-
sor, porque so6lo desde este enfoque del
trabajo creemos posible el desarrollo de es-
trategias de aprendizaje.

Por acomodarse a las razones expuestas,
hemos seleccionado para fundamentar la
organizacién de actividades en nuestro ira-
bajo, el modelo de Ausubel (1985), combi-
nado con el modelo de Taba (1985-1987),
por lo que se ordenan las actividades en un
sentido inductivo, partiendo de actividades
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relacionadas con la experiencia del alum-
no, para desde ellas formar y adquirir con-
ceptos y principios con los que resolver
problemas y adoptar una postura critica an-
te la vida actual.

Al mismo tiempo, Taba se plantea también
con respecto a las actividades la importan-
cia de su adecuacion al nivel evolutivo del
alumno y el grado en que favorecen la par-
ticipacion activa en su aprendizaje, siguien-
do en estos planteamientos las directrices
de la psicologia genética de Piaget y de las
teorias cognitivas de Bruner, Ausubel y
otros autores.

Taba se preocupa, pues, al organizar las
actividades de aprendizaje, de que estas si-
gan una secuencia que favorezca el aprendi-
zaje significativo y acumulativo del alumno.

“Asi, la organizacion secuencial de
las actividades de aprendizaje,
debe comenzar con aquellas que
permitan al alumno oblener una
informacion concreta, a ser posible
que no sean ajends a su universo
experiencial, para seguir en com-
plejidad creciente hasta liegar a ge-
neralizar y abstraer ideas sobre el
tema gue nos ocupa”. (Villar, LM,
1987; pig. 137).

En el modelo de Taba se propone una es-
trategia docente encaminada a mejorar la
capacidad del alumno para procesar infor-
macién y aprender a pensar y a investigar
por si mismo, las actividades de aprendiza-
je se organizan de la siguiente forma:

- Actividades introductorias (de des-
cubrimiento y orientacion).

- Actividades de desarrollo (aplica-
cién de principios).

- Actividades de sintesis y reca-
pitulacion.

a). Actividades introductorias (ob-
tencion de datos). Con estas actividades los
profesores en pricticas, intentarian, por
una parte, el atraer la atencion v el interés
de los alumnos, implicindolos directamen-

te en la larea y potenciando un aprendizaje
construclivo.

Para conseguir esto, comenzaban por plan-
tear en el aula situaciones de desequilibrio
de los csquemas de los alumnos, es decir,

situaciones problemiticas que pudieran
servir de punto de partida, y que dieran
sentido a la secuencia de actividades, rean-
do un clima favorable sobre el tema a tra-
bajar, motivando y creando puntos de refe-
rencia de otro modo inexistentes,
alcanzando con este preceder que se die-
sen actividades abstractas o en ¢l vacio, y
de cuya utilidad en los procesos de ense-
fianza aprendizaje poco podria decirse.

Para Taba el planteamiento de actividades
ha de realizarse apoyindose en experien-
cias ya realizadas, conocimientos proce-
dentes de aprendizajes anteriores, intereses
de los alumnos, etc, procurando no distan-
ciarse demasiado de los esquemas de los
alumnos, va que no encontrarian significa-
do a su aprendizaje.

De acuerdo con los principios de aprendi-
zaje conslructivo y significativo, no es sufi-
ciente con crear un desequilibrio en el
alumno y que esté motivado para superar
el desequilibrio, sino que es preciso que
pueda ademds “reequilibrarse” modifican-
do adecuadamente sus esquemas 0 cons-
truyendo otros nuevos. ista reequilibracién
no es automdtica sino que se puede produ-
cir 0 no, segun la naturaleza de las activida-
des de aprendizaje, es decir segan el grado
y tipo de ayuda pedagobgica.

Por estas razones, €s por lo que desde la
situacion problemadtica inicial se ha de
poner en marcha la secuencia de activi-
dades capaces de conseguir el reequili-
brio del alumno. Para la realizacién de
estas actividades, nos sirvié de funda-
mentacion el ya citado modelo de Taba
(1985-1987), concretamente la estrategia
que la autora denomina de “formacion
de conceptos”.

Para Joyce y Weil (1985):

“El objetivo de esta estrategia es in-
ducir a los alumnos a objetivar el
sistema conceptual con el que pro-
cesan la informaciom. En otras
palabras, tienen que formar con-
ceptos que pueden luego usar para
abordar la nueva informacion, con
que se encuentren”. (Joyce, B. y
Weil, M. 1985; pag. 64).

En esta fase de la estrategia se pretenden
desarrollar las habilidades cognitivas de:
identificar, diferenciar y clasificar,
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Dado que ¢l principio general del aprendi-
zaje significativo es ir de lo general al deta-
lle y de lo simple a lo complejo, en esta
secuencia de actividades se ha de partir del
trabajo con el contenido mis general,
que suele ser un contenido de naturaleza
conceptual.

Para trabajar este conocimiento inicial, de
acuerdo con el aprendizaje significativo
(Ausubel 1968), nos planteamos la conve-
niencia de que la realizacién de actividades
encaminadas a conseguir que el alumno
explicite sus ideas a cerca del contenido en
cuestién (trabajar el organizador previo),
de modo que se produzca la interaccién
entre el conocimiento de que dispone el
alumno y las nuevas informaciones. Desde
estos conocimientos habrin de plantearse
las bases o puntos de partida para la cons-
truccién del conocimiento. El que un alum-
no explicite sus concepciones, es ventajoso
para el profesor, ya que se trata de informa-
ciones fundamentales a la hora de planifi-
car sus estrategias de ensefianza, y a la vez
son fundamentales para el alumno, ya que
le permitiran reflexionar sobre sus concep-
ciones y contrastarlas con las nuevas infor-
maciones, lo que posibilitard su reestruc-
turacién y la construccién de nuevos cono-
cimientos.

Por las razones expuestas, los profesores
necesitarin poner en marcha actividades
encaminadas a la explicitacién de conoci-
mientos previos de sus alumnos. Como sos-
tiene Cubero (1989) “las concepciones de
los nirios no se muestran como una con-
ducta evidente, sino que ban de ser nece-
sariamente inferidas a partir de sus expre-
siones orales o escritas, sus dibujos, o sus
acciones”. (Cubero, R. 1989; pig. 14). De
ahi la necesidad de utilizar técnicas adecua-
das para explorar estas ideas, tales como
cuestionarios, registros de expresiones ver-
bales del alumno en el aula, entrevistas,
etc.

En el trabajo de nuestros profesores en
pricticas no es dificil encontrar planifica-
ciones detalladas referidas a actividades
que buscan el favorecimiento de la explici-
taciébn de conocimientos previos, los cuales
en tanto que informacion recibida de los
alumnos son organizadas adecuadamente y
dan paso a actividades con esos datos obte-
nidos, que lleven a la construccién de nue-
VOS Conocimientos.

Coincidimos con Cubero (1989) en
considerar que:

“Una construccion progresiva del
conocimiento, implica admitir que
del trabajo del aula sobre un tema
pueden resultar distintos niveles de

acercamiento a los conocimientos
organizados que se intentan ense-
Rar. Esto es Jo mismo que decir que
el nifio, a lo largo de la escolaridad
puede sostener modelos que, atin
siendo ciertos a un determinado ni-
vel de formalizacién, no coinciden
con lo que propone el profesor, es a
través de aproximaciones sucesivas
como el alumno llegara a dominar
dichos conocimientos”. (Cubero, R.
1989; pag. 58).

Estas actividades son fundamentales, no so-
lo al comienzo de cada tema (organizado-
res), o cuando se plantean hip6tesis sobre
los problemas a trabajar, sino que también
han de plantearse a lo largo de la secuencia
de actividad (familiarizadores).

A partir de estas actividades, dado que de
ellas se obtienen diversos tipos de informa-
cién, animamos a los profesores para que
continuasen trabajando la estrategia de
Taba, poniendo en marcha actividades de
identificaciéon y enumeracién de datos rele-
vantes para los problemas objeto de estu-
dio, agrupando por sus semejanzas y dife-
rencias, los datos que aportan los alumnos
lo que facilita el establecimiento de catego-
rias y por tanto la formacién de conceptos.
Estas actividades permiten deducir lo que
los alumnos conocen, 1o que desconocen,
sus errores, confusiones.

En este punto, se estimd conveniente com-
binar la estrategia de formacién de concep-
tos de Taba con la propuesta por Bruner
(1985), en la que las actividades de los
alumnos para aprender a conceptualizar,
recaen sobre frases alusivas a los atributos
de los conceptos, que pueden o no, estar
previamente codificados por el profesor,

UIna vez realizadas las actividades de explo-
racion, se comienzan las actividades de con-
trastacién que contintian a lo largo de la se-
cuencia de actividad. Se inicia asi un proceso
de cuestionamiento de las ideas de los alum-
nos, que en un principio suele ser guiado
por las preguntas del profesor. Nos acerca-
mos asi a la siguiente estrategia: interpretacion,
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b). Activi rroll nili-
i io; i I idn li-
ién rincipi

Esta es la segunda estrategia docente
propuesta por Taba (1985-1987). Con esta
estrategia se intentan desarrollar las habi-
lidades de interpretar, inferir y gene-
ralizar,

Un problema importante que se nos pre-
senta en este momento es saber cémo he-
mos de interpretar los esquemas de los
alumnos. Un enfoque no constructivisia se
centraria en corregir errores y explicar el
conocimiento cientifico; pero desde un en-
foque constructivista, no se trata de cam-
biar las concepciones de los alumnos (muy
resistentes al cambio), sino de transformar-
las, trabajando con ellas para poder actuar
contra ellas.

Se trata de tomar las concepciones de los
alumnos como un punto de partida y de
enfocar el aprendizaje como un proceso de
transformacién o cambio de los esquemas
de conocimiento (actividades para provo-
car el cambio conceptual).

Es por esto, por lo que desde la explicita-
cién de las ideas y de la discusidon de estas
con los compaferos buscando semejanzas,
diferencias... proponemos, siguiendo la es-
trategia de Taba, actividades de interpreta-
cion de los datos obtenidos, y de estableci-
miento de predicciones a partir de ellos
para explicar fenémenos nuevos.

Para establecer la conexion entre las con-
cepciones explicitadas y ¢l inicio de su
contrastacion, Taba propone establecer po-
sibles hipotesis o “lineas de busqueda” so-
bre el contenido que se csta trabajando, de
modo que surjan respuestas a las cuestio-
nes planteadas, lo que permitird establecer
caminos por los que dirigir y canalizar el
proceso de bisqueda de respuestas.

A partir de aqui se ponen en marcha activi-
dades para verificar la hipétesis, cuestio-
nando las “respuestas de partida” a o largo
del proceso de actividad, utilizando estrate-
gias adecuadas. En este momento interac-
tuan diversos tipos de informaciones y se
pone en marcha el proceso de reestructura-
cion del conocimiento.

Estas informaciones proceden de
distintas fuentes: aprendizajes anteriores, la
propia realidad, explicaciones del profesor,
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experiencias, trabajos en grupo, trabajo con
materiales, contextos o libros de consulta,
recursos audiovisuales, etc.

Con estas actividades tratamos de seguir
una estrategia progresiva y sccuenciada, de
modo que desde un planteamiento inicial
del conocimiento, pasamos por formulacio-
nes intermedias que aproximan al alum-
no a construcciones conceptuales mis
complejas y correctas {profundizacién y
complejidad).

El alumno ha de comprender en este punto
que existen aspectos en el contenido que
no son explicables por sus concepciones,
lo que provoca su insatisfaccion y la nece-
sidad de cambiar y de establecer nuevas in-
ferencias conceptuales. Es por esto, por lo
que en este punto es fundamental la media-
cién activa del profesor, apoyada en un
manejo abundante de materiales.

A lo largo de estas actividades se suclen
plantear nuevos problemas, nuevas hipéte-
sis, nuevas predicciones que es también
preciso verificar. Al mismo tiempo, entran
en accidn nuevas habilidades cognitivas
encaminadas a establecer relaciones causa-
les y a utilizar y aplicar los nuevos conoci-
mientos para verificar las predicciones.

- Lo que se pretende en esta fase de
la estrategia es:

“Inducir a los alumnos a trascen-
der los datos, en un intenito delibe-
rado de incrementar la produccion
de pensamiento creativo. Los proce-
sos inductivos incluyen, pues, el
procesamiento creativo de informa-
cion, asi como la uiilizacion con
vergente de la informacién para re-
solver problemas”, (Joyce, B y Weil,
M. 1985; pag. 72).

Desde la interaccion de las ideas de los
alumnos con los datos obtenidos de expe-
riencias, manejo de materiales, informacio-
nes del profesor, etc. esperamos que se
produzca progresivamente la reformula-
cién del conocimiento, el reequilibrio o
reajuste cognitivo.

Estas actividades estin pues enfocadas a la
construccién gradual y progresiva del co-
nocimiento del alumno, quien se aproxi-
ma desde sus esquemas al conocimiento
cientifico. £l alumno aprende orientado



por el profesor, pero al mismo tiempo de
forma abierta, explicando las caracteristi-
cas de los elementos identificados, esta-
bleciendo relaciones, inferencias, conse-
cuencias, etc.

En esta fase del trabajo, conceptos, princi-
pios, procedimientos, valores, etc. se pue-
den desarrollar de forma conjunta, para lo
que previamente se habrin planificado
adecuadamente, estableciendo relaciones
para favorecer su aprendizaje.

c). Actividades de sintesis v de ¢la-
boracién de conclusiones,

Este momento ilega como un resuitado
natural del proceso indagador seguido por
los alumnos.

Para facilitar la recapitulacién del trabajo vy la
elaboracion de conclusiones a partir de los
resultados obtenidos (reestructuracién del
conocimiento), conviene concluir esta fase
con actividades de sintesis, tales como: pues-
tas en comin, exposicion de conclusiones
(carteles, murales, transparencias), proble-
mas de aplicacién, memorias de trabajo, etc.,
de modo que el alumno relacione los resulta-
dos obtenidos en el proceso de investigacion
con las hipétesis iniciales, ya que la compa-
racién favorece la reestructuracion de sus
concepciones v la fifacién de lo aprendido.

Las actividades de evaluacién consiguien-
tes, favorecen la reflexidn sobre lo aprendi-
do, y ayudan al alumno a tomar conciencia
de su aprendizaje, analizando la forma en
que han cambiado sus concepciones, valo-
rando la eficacia de las estrategias utiliza-
das... de forma que se vaya desarrollando
su capacidad de aprender a aprender.

Dado que ¢l modelo de Taba estd encami-
nado a desarrollar en el alumno estrate-
gias de aprendizaje, se hace hincapié ¢n
dos tipos de situaciones de aprendizaje en
base a las cuales se hard la selecciéon de la
estrategia concreta objeto de estudio inac-
cesible al alumno y objeto de estudio al
alcance del alumno, de modo que pueda
manipularlo, En el primer caso, las estra-
tegias se aplicardn a partir de representa-
ciones del objeto y de la utilizacién de
imagenes {representaciones, simulacio-
nes, medios, ctc...) en ¢! segundo, siem-
pre que sea posible, el alumno ha de ac-
ceder al objeto de estudio (experiencias,
visitas, manipulaciones, etc..).

- Tarea y materiales como compo-
nentes de la realidad curricular.

Desde nuestro modelo de profesor como
profesional responsable, que ha de tomar
decisiones desde su juicio y pensamiento
para ¢l disefio y puesta en prictica del
curriculum, es decir, de su propio pro-
yvecto didactico, consideramos que no
podemos entender los medios como un
mero soporte material, sino que hemos
de enfocarlos como instrumentos valio-
sos para ¢l desarrolio curricular, los cua-
les interactuan entre ¢l profesor, los
alumnos y los contenidos en la prictica
dc la ensefianza.

Los medios afectan a la prictica, pero a la
vez estdn influidos por la prictica profesio-
nal del profesor. Esto justifica nuestro enfo-
que instructivo de los medios, entendién-
dolos con Escudero (1983):

“Como cualquier objeto o recurso
tecnologico (hardware) que articu-
la en un determinado sistema de
simbolos ciertos mensages (software)
en orden a su funcionamiento ¢n
contexios instructivos”. (Escudero,
J.L. 1983 a; pag. 89).

Entendemos, pues, los medios como apo-
vos al profesor para conseguir un adecuado
desarrollo del curriculum, como mediado-
res entre ¢l curriculum y el profesor. Como
afirma Escudero (1983b), es preciso “con-
textualizar el andlisis de los medios dentro
del marco curricular”. (Escudero, J.L.
1983b; pag. 97).

En este mismo sentido, Area (1991)
afirma que:

“Los medios y recursos de ensefign-
za son componentes que participan
en la realidad curricular actuando
como recursos mediadores entre los
distintos sistemads de comunicacion,
a traves de los cuales interactuan”.
(Area, M. 1991, pag. 75).

Al entender los medios como apoyo al pro-
fesor, se descarta su utilizaciébn mecinica,
apareciendo éstos “como una estrategia al
lado de otras que permitan al profesor
pensar sobre el curriculum, reflexionar so-
bre lo que hace, y factlitar la toma de deci-
siones sobre la recreacion de su propia
prdaciica”. (Area, M, 1991. pig. 75).
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De este modo, los alumnos viven el curri-
culum como un conjunte de actividades a
realizar para las que precisan de unos me-
dios materiales.

“Las actividades de ensefianza y
aprendizaje son actividades esen-
ctalmente mediadas; en ellas el
alumno dificilmente interacciona
con la realidad de manera direcia,
siendo lo mads frecuente su inter
accion con un tipo de realidad
transformada cultural y simbo-
licamente”. (Escudero, J.L. 1983b;
pag. 97).

En esta transformacién el medio desempe-
fia un papel importante, de ahi su relevan-
cia para la instruccién.

Desde este enfoque de los medios como
apoyo al profesor, se descarta su utilizaciéon
mecinica y estos aparecen “como und es-
trategia al lado de oiras, que permitan al
profesor pensar sobre el curriculum, refle-
xiondr sobre lo que hace y facilitar la to-
ma de decisiones sobre la recreacion de su
propia pridctica”. (Area, M. 1991, pdg. 79).

Esto trae consigo una mayor colaboracidon y
capacidad decisional de los profesores en
la elaboracidn y distribucién de los medios
(disefio y desarrollo de materiales por parte
del profesor).

De otra parte, no podemos olvidar que los
medios no sélo son un soporte para la trans-
mision de mensajes y contenidos, sino que
también son culiivadores de actividades
cognitivas. Como afirma Escudero (1983):

“El contacto del sujeto con la reali-
dad no se realiza de una manera
pasiva sino activa, y parece ser que
de tal actuacion sobre la realidad
el sujeto deriva dos componentes de
su propia estructura cognitiva: por
una parte informacién sobre el ob-
jeto, conocimiento, y por oira,
informacion de la accién sobre el
objeto, o lo que es lo mismo: babili-
dad cognitiva”. (Escudero, J.L.
1983a; pag. 99).

En base a todo lo dicho, consideramos que
el desarrollo del curriculum en el aula pre-
cisa la utilizacidén de diversos medios para
presentar los mensajes. Esto exige introdu-
cir en el aula tecnologias ya extendidas en la
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sociedad: video, T.V., ardenadores, radio,
prensa, etc. La utilizacién de estos medios se
ha de enfocar, no de forma cerrada y pres-
criptiva, sino potenciando el desarrollo auté-
nomo de! alumno; de ahi que desde nuestros
planteamientos, no valoremos tanto el mate-
rial cerrado y muy estructurado (libro de
texto) sino aquel que pueda utilizarse en
distintas actividades, sin perder su efectividad.

El estudio de los medios desde esta pers-
pectiva curricular supone, como afirma
Area (1991):

“Explorar en qué medida los medios
como componente curricular se in-
cardinan y funcionan en relacion
con los restantes componentes y
procesos curriculares en general, y
como afectan, y a Su vez estan mo-
dulados por las practicas profesio-
nales de los profesores en particular”.
(Area, M. 1991; pag. 117).

Ademis de lo dicho sobre los medios, he-
mos de sefialar, que tanto éstos como los
demis componentes del curriculum, estin
modelados por lo que piense el profesor;
de sus decisiones dependerin los medios a
utilizar, en qué situaciones, con qué fines,
c6mo interrelacionan los medios con otros
componentes didicticos, qué tareas han de
realizar los alumnos con los medios.

d). Qrganizacion del trabajo: clima
social de aula resultante,

La forma en que se realizan las tareas, con-
figura un ambiente de clase y regula la vida
del aula. El alumno es capaz de percibir las
exigencias de las tareas, y de acuerdo con
ellas moldea su trabajo y su comportamien-
to en el aula. Como afirma Gimeno (1988)
tas tareas son marcos de socializacion de
los alumnos.

Existe una relacién entre las tareas y la or-
ganizacion de la clase: un cambio en las ta-
reas produce cambios en 12 distribucién del
espacio, horario, mobiliario, etc. Como sos-
tiene Medina (1989):

“La disposicién general del mobilia-
rio en el aula, decoracion y mate-
rial diddctico, evidencia la concep-
cion general que de la interaccién
comunicativa y del estilo de ense-
fianza tiene el profesor”. (Medina,
A. 1989; pag. 64).



Los procesos didicticos se realizan y se
acomodan dentro de contextos organizati-
vos, de modo que cambiar unos supone
también cambiar los otros. El que las mesas
estén distribuidas en linea, impide que los
alumnos interaccionen entre sf; por el con-
trario, una distribucidén circular, en forma
de U., por equipos, etc. facilita otras moda-
lidades de interaccion didictica.

Existe, pues, una relacion entre [a distribu-
cion del mobiliario y el tipo de actividad
que s¢ desarrolla en el aula; para trabajar
en equipo es preciso agrupar las mesas, lo
que no seria necesario en una modalidad
de trabajo individualizado y auténomo.

Por todo esto, el profesor con respecto a las
tareas no sélo ha de pensar y tomar decisio-
nes sobre el contenido de las mismas, los
recursos de que dispone para realizarlas, su
organizacién..., sino que ademds precisa de
una adecuada organizacion de la clase, que
haga posible el adecuado funcionamiento
del proceso de actividad: distribucion ade-
cuada de espacios y mobiliarios, decora-
¢ion, horario, rincones de trabajo, luminosi-
dad, etc. Teniendo en cuenta que existe una
interrelacién entre estos elementos.

La realizacién de tareas precisa de un
“orden”, de una organizacioén, de modo que
sea posible mantener una dindmica de trabajo.

“La estructura del trabajo desenca-
dena unos procesos determinados
en las relaciones sociales dentro del
aula, y la forma de organizar el
trabajo es un recurso para mante-
ner un determinado tipo de orden y
de control”. (Gimeno, J. 1988, pig. 312).

Por lo expuesto, consideramos fundamen-
tal el anilisis de 1a relacion existente entre
el clima social del aula y el tipo de tareas
que se realizan en la clase. Para Medina
(1989):

“El clima social es la estructura re-
lacional configurada por la inter-
accion entre el profesor y alumnos
y de estos entre si. El clima social
hace referencia al conjunto de acli-
tudes generales bacia el centro,
aula, tareas formativas que los
agentes de la clase en general y en
su globalidad definen un estilo de
relacion bumana”. (Medina, A.
1989; pig. 65).

El que esta realizacién sea de tipo domi-
nante o favorecedora de la autonomia del
alumno, dari lugar a un tipo de clima de
aula y a una determinada influencia sobre
los alumnos; las relaciones de autonomia
fomentan la iniciativa del alumno, su parti-
cipacion..., mientras que si la relacién es de
dominancia, los alumnos tenderin a some-
terse al profesor y a no manifestar su prota-
£onismao.

Sabemos que la ensefianza es una actividad
eminentemente comunicativa, pero como
afirma Medina (1989) “la complejidad de la
comunicacion empapa no sélo la expre-
sion, sing el clima interactivo que en su
conjunto se genera en lg clase”. (Medina,
A. 1989; pag. 12).

El andlisis del clima social es, pues, funda-
mental para entender la naturaleza de las
tareas que se desarrollan en la clase. Es por
esto por lo que consideramos fundamental
en nuestro trabajo con los futuros profeso-
res analizar los tipos de relaciones que
acontecen en la clase. Para ello utilizamos
el modelo propuesto por Medina (1989).
Como sostiene este autor, “el andlisis del
conjunto de relaciones que se establecen o
al menos podemos subrayar como habitua-
les en la clase, es una fase previa para la
identificacion del clima social que, como
conjunto, se configura en ella”. (Medina,
A. 1989; pig. 75).

El tipo de relaciones que estudia el citado
autor son: cooperacién, competitividad, au-
tonomia, dependencia, empatia, rechazo
(agresividad), actividad, pasividad, igual-
dad y desigualdad.

Tomando como referencia estos tipos de
relaciones elaboramos el primer material
de nuestro “encofrado” que posteriormente
utilizamos para la toma de notas de campo.

Desde el enfoque de la practica ya analiza-
do, vimos como sin una fundamentaciéon
tcorica, rigurosa y precisa, la practica pue-
de convertirse en una actividad rutinaria y
carente de todo valor de ajuste y solucién
para las necesidades de la comunicacién
interactiva,

Apoyidndonos en cstos presupuestos, he-
mos partido de los fundamentos cientificos
que acabamos de exponer, para trabajar
con nuestros alumnos la planificacion y re-
alizacién de actividades, siguiendo las mis-
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mas pautas empleadas ya para con los con-
tenidos, es decir, que hemos insistido en la
necesidad de fundamentar, reflexionar y
justificar la prictica en un intento de que
nuestros alumnos descubriesen el valor y
significado de los elementos tedricos que
sirven de fundamento a dicha practica y
potencian el cambio de la misma.

Al mismo tiempo,hemos utilizado los funda-
mentos cientificos expuestos, para construir
nuestro encofrado que como en ocasiones
anteriores nos serviria de base para la toma
de las notas de campo y para elaborar en
un momento posterior nuestro “documento
sumario” en el que se recogen las observa-
ciones surgidas desde la propia realidad a
través de las notas de campo y de las graba-
ciones en video de esa realidad.

Para concretar las dimensiones referidas a
la tareas escolares que configuran el llama-
do “documento sumario”, hemos tomado
como pauta de referencia las propuestas
por Gimeno (1988) adaptindolas a nues-
tros fundamentos cientificos, por lo que
existen coincidencias con dicho autor, pero
también discrepancias que nacen de¢ nues-
tra propia fundamentacion cientifica. Asi
mismo también nos hemos fundamentado
en los criterios que ofrece Raths (1971) pa-
ra seleccionar y ponderar el valor educati-
vo de las actividades, criterios que reelabo-
ré este autor tomando las ya mencionadas
propuestas de Gimeno.

3. LA FORMACION DEL PRACTICO
REFLEXIVO.

Una vez fundamentada nuestra epistemolo-~
gia de la practica, podemos deducir que es-
ta ha de entenderse como un proceso
CONSTRUCTIVQ, v facilitador del desarro-
llo y reconstruccion del pensamiento pric-
tico del profesor a través de la reflexién in-
dagadora y justificativa. Consideramos,
como va hemos dicho, que el profesor
construye su conocimiento practico profe-
sional, al contrastar de forma reflexiva y
justificativa las bases cientificas que subya-
cen a las situaciones pricticas, con los limi-
tes y posibilidades que ofrece la situacién
real.

Este enfoque de la prictica hace posible la
superacion del dualismo teoria-prictica al
servir €sla como contraste e investigacion,

permitiendo fundamentar la teoria y elabo-
rar nuevas teorias a partir de la prictica. Se
trata de una prictica integradora -ciencia,
técnica, arte-, en la que buscamos el armo-
nizar la teoria con la prictica construcliva,
interpretativa y de contraste. Coincidimos
con Montero (1985a), cuando al conceptua-
lizar las pricticas afirma que éstas son “ex-
periencias planificadas para capacitar al
Suturo profesor en la utilizacion de los co-
nocimientos pertinentes acerca de su fun-
cion en situaciones concretas de enserian-
za aprendizaje”. (Montero, 1985a; pig. 137).

Los objetivos de las “practicas”, segin la
citada autora, serian:

- Facilitar {a traslaciéon de los cono-
cimientos aprendidos a situaciones reales
de ensefianza aprendizaje.

- Construir e! conocimiento a través
de la practica.

- Proporcionar ocasiones de ensayo
¢ interpretacion de sus futuros papeles pro-
fesionales, lo que supone la reconstruccién
del conocimiento tedrico aprendido, para
adecuarlo a las situaciones concretas.

Estos objetivos y este enfoque de la practi-
ca, no siempre son faciles de lograr, porque
como ya vimos en €l capitulo segundo, las
practicas son un proceso de socializacion
del profesor, un proceso de aprendizaje
psicosocial, a través del cual el futuro pro-
fesor va incorporando, normas, creencias,
actitudes... que ya estin aceptadas por su
grupo social de referencia. El problema se
presenta cuando las pricticas socializan a
los futuros profesores en patrones conser-
vadores y rigidos, poco vilidos desde los
enfoques innovadores de la practica. Como
afirman Gimeno y Fernandez (1980), no
podemos entender las priacticas como
un ajuste de nuevos profesores a viejos
esquemas.

Por tanto, algo que hay que controlar son
los tipos de patrones de actuaciéon del cen-
tro, ya que estos van a configurar las teori-
as de accién del futuro profesor. El apren-
dizaje por imitacién, que el futuro profesor
realiza a través del proceso de socializa-
cibn, ticne frecuentemente mis peso que
los aprendizajes adquiridos en su Escuela
de Formacion; las informaciones de sus co-
legas son para el estudiante mds valiosas
quec las teorias estudiadas.
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Creemos que es necesario replantearnos el
valor y el peso de las pricticas en el curri-
culum de formaciébn del profesor. Este pro-
blema constituyé el punto de partida de
nuestro trabajo, porque estimamos que ¢l
mero “hacer pricticas” no es suficiente para
llegar a ser un buen profesional de la ense-
fianza. Es preciso contrastar la creencia de
la importancia de las pricticas y lo que de
cllas se espera, con la necesaria investiga-
cidn sobre las mismas. Por estas razones,
nos propusimos investigar sobre un pro-
yecto de practicas formativas, que realmen-
te fuese positivo para el futuro profesor.

No ponemos en duda la necesidad de ha-
cer pricticas, pero si que desconfiamos de
que toda prictica sea positiva. Pensamos
que el mero practicar no resuelve el pro-
blema de como construir un adecuado co-
nocimiento practico, porque nos puede lle-
var, como ya hemos dicho, a conocimi-
entos y construcciones puramente imitati-
vos, Tampoco se resuelve el problema am-
pliando el periodo de tiempo concedido a
las practicas o inicidndolas ya en el primer
curso de formacién. Como afirman Feiman
y Buchman (1988):

“El mero practicar no fomenta la
capacidad de aprender. La expe-
riencia de clase, por si sola, bien
pasada , bien presente, no justifica
lo que bhacen los profesores, ni ense-
Aia a los profesores a pensar sobre
su trabajo.. Aprender a partir de la
prdctica docente y de ulteriores
experiencias, presupone actuar con
conocimiento. St no se pueden ana-
lizar los éxitos practicos, identifi-
cando variables criticas presumi-
blemente responsables, no bhay razén
para creer que se puede replicar, o
incluso aprender solo de ellgs”. (Feiman
y Buchman, 1988; pag. 310-311).

El valor formativo de las priacticas, depende,
pues, de la calidad de la experiencia que el
estudiante desarrolla en su periodo de practi-
cas. Las pricticas, por si solas, pueden formar
en el futuro profesor un pensamiento practi-
co orientado a la REPRODUCCION DE ACTI-
VIDADES, rigido y sin capacidad de adapta-
cién a las situaciones complejas y cambiantes
del aula y que puede entrar en contradiccion,
como ya tuvimos ocasion de sefalar, con la
teorias formales aprendidas por el estudiante
durante su periodo de formacién.

Nos propusimos desde nuevos fundamen-
tos cientificos de la prictica,es por esto,
por lo que superar el mito de que cualquier
tipo de prictica es positivo. Investigando
sobre como estructurar un proyecto de
pricticas en el que se pudiera superar ia
desconexion teoria prictica, al considerar
que es precisamente esta separacion la que
conduce a una prictica rutinaria, rigida, no
encaminada a {a solucién de los problemas
pricticos, que se presenta en las situacio-
nes complejas y cambiantes del aula. Como
afirma Erdman, . (1983),” el valor de las
prdcticas depende de la calidad de su rea-
lizacion, calidad estrechamente unida a
su capacidad de integracion teoria-préacti-
ca”. (Erdman, |. 1983, cit. por Montero,
1987; pag. 35.).

Nuestra hipdtesis de trabajo es que la pric-
tica sin reflexion y justificacién de las ac-
ciones desde fundamentos tebricos, se con-
vierte en practica rutinaria, imitativa y por
tanto no formativa. Por el contrario, una
prictica justificada, en la que se experi-
mentan los conceptos, esquemas y ieorias
estudiados a lo largo de la formacién del
profesor, favorece la integracién teoria-
practica al permitir a los estudiantes “com-
probar la potencialidad de aquellas y las
limitaciones que impone la realidad”.
(Pérez GOmez y Gimeno, 1988; pag. 61.).
Esto supone partir de la practica para anali-
zar las situaciones, definir los problemas,
claborar procedimientos etc. Para actuar
asi, no podemos entender la prictica como
un procedimiento de aplicacion, sinc como
un proceso de INVESTIGACION.

E!l futuro profesor ha de investigar en la ac-
cion, penetrando en la realidad compleja
del aula para comprenderla, cuestionando
sus propias creencias y planteamientos, ex-
perimentando alternativas, contrastando
sus conocimientos e interpretaciones y tra-
tando de reconstruir la realidad escolar, o
lo que es lo mismo, realizando una prictica
reflexiva.

Frente a la actuacidon rutinaria, nosotros
proponemos la prictica reflexiva, justificati-
va, en la que las teorias formales, los resul-
tados de la investigacion cientifica que el
alumno adquirié en el inicio de su forma-
cion, no se apliquen directa y rutinariamen-
te, sino que a través de la reflexién y fa jus-
tificacion se conviertan en pilares basicos
de su pensamiento practico, permitiéndole
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un mejor andlisis de los problemas vy situa-
ciones reales y concretas. Asi entendemos
la integracion teoria-prictica, y coincidimos
con Pérez Goémez y Gimeno (1988) cuando
afirman que:

“La teoria tiene una funcion irrem-
plazable en la formacion del profe-
sor, pero solo cuando puede ser uti-
lizada por los alumnos como ins-
trumento de investigacion, como
herramienta de andlisis y reflexion
del pensamiento que se expresa en
la actuacion docente”. (Pérez
Goémez, 1988; pdg. 61).

Una practica asi entendida, permite la re-
construccion del pensamiento prictico del
profesor, al incluir, como afirma Schén
(1987} el conocimiento en la accioén y la
reflexién en y sobre la accion. Para Pérez
Goémez y Gimeno, (1988):

“La practica debe permitir y provo-
car el desarrollo de las capacidades
¥y competencias implicitas en el co-
nocimiento en la accion, propio de
esta actividad profesional; de las
capacidades, conocimientos y acti-
vidades en que se asienta tanto la
reflexion en la accion, que analiza
y modifica el conocimiento en la
accion, como la reflexion sobre la
aceion y sobre el mismo proceso de
reflexion en la accién”. (Pérez
GoOmez y Gimeno, 1988; pag. 144).

Este desarrollo de capacidades, conoci-
mientos y actitudes, para los citados auto-
res, no se derivan de una asimilacién signi-
ficativa del conocimiento académico que se
adquierc en la Escuela de Formacién. Por
el contrario, supone otro tipo de conoci-
miento y proceso, distinto y prolongado de
adquisicion, contraste y transformacion, en
un didlogo permanente con la situacion real.

Este fue nuestro planteamiento de la pricti-
ca: la construccién del pensamiento practi-
co a través de la reflexion en y sobre la ac-
cion, justificando las razones de las
decisiones instruccionales ante los proble-
mas practicos a partir de teorias, creencias,
perspectivas, experiencias previas, etc.

El esfuerzo constructivo creemos que per-
mite al profesor un desarrollo profesional
autdnomo, va que él mismo controla racio-
nalmente sus actuaciones. El profesor ana-

lizando sus actuaciones concretas, adquiere
una comprensiéon de su conocimiento prac-
tico mucho mais rica y compleja. La prictica
asi entendida, es un proceso de investiga-
cién en la accién mas que un procedimien-
to de aplicacion; ¢l profesor trata de com-
prender de forma critica y vital lo que
ocurre en el aula desde la perspectiva de
los que intervienen en la accién, tratando
de analizar las situaciones y proponiendo
alternativas para reconstruir la realidad.

A juicio de Calderhead (1986), la investiga-
cién sobre €l pensamiento del profesor ha
contribuido en tres 4reas a la realizacion de
estas pricticas formativas:

a). Aumentando la comprension de
los procesos diddcticos y de como los futuros
profesores adquieren su competencia rofe-
sional, indagando y reflexionando sobre las
causas y consecuencias de sus acciones en
la clase, es decir, valorando su propia prac-
tica.

b). Proporcionando fundamentos y
una estructura para la organizacién de
unas practicas en las que la principal preo-
cupacion no sea la aplicacion, sino como
facilitar a los futuros profesores la integra-
cion de los conocimientos te6ricos dentro
de su propia practica, de modo que la
prdactica que desarrollen se justifique con
bases ledricas.

Para Calderhead (1986), las practicas escola-
res son frecuentemente las Ginicas ocasiones
en las que los alumnos en formacién pueden
utilizar su conocimiento para analizar y res-
ponder a situaciones nuevas entro de 1a clase.

“Un mayor conocimiento de este
proceso, puede posibilitar activi-
dades a desarrollar a antes y du-
rante las practicas en la escuela,
que potencien este desarrollo... Las
reflexiones de los alumnos sobre
las distintas estrategias alternati-
vas, sus contextos e implicaciones,
solamente son posibles una vez
que se aprende un cuerpo de
conocimientos profesionales”,
(Calderhead, 1986; pags. 10-11).

c). Suministrando métodos a apli-
car da la formacion del profesor durante el
periodo de prdcticas. Para Calderbead
(1986), el trabajo de practicas ha de ser
sobre todo colaborativo, existiendo un au-

-191 -



téntico trabajo en equipo enire profesores
en ejercicio, supervisores de la
Universidad, etc., beneficiandose asi todos
del intercambio de ideas y de la discusion
de los procesos.

Concluiremos diciendo que, a nuestro jui-
cio, las practicas, por si mismas, no son un
componente beneficioso para la formacién
del profesor; por el contrario, para que en
verdad consigan sus objetivos, precisamos
investigar sobre proyectos de pricticas ca-
paces de contribuir a la reconstruccién del
pensamienio prictico a través de la refle-
Xi6én en y sobre la accidén, provocando la
justificacion de las decisiones instructivas
ante los problemas pricticos.

3.1. ESTUDIOC Y DESCRIPCION DE
ALGUNAS PROPUESTAS DE PRO-
GRAMAS ENCAMINADOS A LA RE-
ALIZACION DE PRACTICAS DO-
CENTES REFLEXIVAS Y JUSTIFICATTVAS.

Frente a los posicionamientos que resaltan
los aspectos “utilitarios” en la experiencia
de pricticas, los enfoques “reflexivos” se
preocupan, como venimos insistiendo, por
conseguir que los profesores comprendan
mejor sus intervenciones, actiien de forma
mis racional, construyan su conocimiento
en la accién, dialogando con la situacién
para comprenderla. Se trata, en suma, de
que los profesores sean capaces de JUSTI-
FICAR sus decisiones profesionales, no en
base a intuiciones o impulsos, sino desdce la
reflexién y el razonamiento.

A pesar de las dificultades que, como ya
expusimos, presenta la formacién de pro-
fesores como pricticos reflexivos, nume-
rosos autores investigan y proponen esta
linea de formacién en sus trabajos. Asi
Elliot (1976), aunque reconoce que el am-
biente de clase es imprevisible y acelera-
do, sin embargo admite que “el trabajar
con los profesores fuera de la clase, influ-
ye hasta cierto punto en las acciones futu-
ras dentro del aula”. (Elliot, 1976; cit. por
Zeichner, 1979: pag. 175). A juicio de este
autor, el trabajo reflexivo es dificil de lle-
var a cabo de una forma independiente,
de ahi la necesidad de “colaboracién” en-
tre especialistas e investigadores con ¢l
profesor, para que este sea capaz de anali-
zar el significado y fundamento de su
ensefianza.

Dewey (1965) defiende también el valor de
la reflexion, ya que en los programas de
formacién de profesores “reflexionar im-
plica mirar bacia atras y contemplar lo
que se ha hecho, con objeto de extraer los
significados netos que constituyen el capi-
tal para un tratamiento inteligente de ulte-
riores experiencias”. (Dewey, 1965; cit. por
Zeichner, 1979; pég. 175).

Sigue diciendo Dewey (1965), que si los
programas de formacion de profesores s6-
lo insisten en las “babilidades técnicas”y
no ayudan a los futuros profesores a
“comprender” las relaciones entre teoria y
practica, la formacién y cl desarrollo de
fos futuros profesores resultarian perjudi-
ciales,

En contra de [as afirmaciones de Doyle y
Pouder (1977), que consideran a las varia-
bles ambientales como determinantes de
las actividades de clase, haciendo practica-
mente imposible la reflexién del profesor,
va que al tener que dar respuestas ripidas
¢ imprevisibles no se puede parar a refle-
xionar; otros autores como Zeichner
(1979, afirma “dar a entender que la refle-
xién es incompatible con la ecologia del
aula, supone distorsionar el verdadero sig-
nificado del proceso reflexivo”. (Zeichner,
1979; pag. 175).

Como ya vimos en Schén (1983), el cardcter
acelerado de la vida del aula no impide una
cierta reflexién en la accién. Por estas razo-
nes, Zeichner (1979) nos dice, que reconoe-
cer que a los profesores les preocupa la su-
pervivencia de la clase, “no significa que
debamos renunciar a nuestros intentos de
Jomentar una ensefianza reflexiva, ya que
si nos centramos sélo en atender a las ne-
cesidades de supervivencia, no responde-
mos a la exigencia que requtere la forma-
cion del profesor de intensificar el proceso
de desarrollo, haciendo caso omiso de
nuestras responsabilidades éticas y morales
como formadores de profesores”. (Zeichner,
1979, pag 176).

De lo ¢xpuesto, podemos concluir, que
para este autor los criterios que han de
primar en la formacién de profesores, no
han de ser los utilitarios, sino los éticos
y morales.

“La importancia de lo utilitario que
predomina en la formacién de pro-
fesores boy en dia, no ha podido
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demostrar que el centrarse en la
técnica y en las necesidades de su-
pervivencia, dirija el proceso de
desarrollo hacia un comportamien-
to mas ético” (Zeichner, 1979; pag. 176).

En este mismo sentido abunda Apple
(1979), al afirmar que “las escuelas en la
actualidad desemperian el papel de pode-
rosos agenies en la perpetuacion de las de-
sigualdades sociales y economicas en la so-
ciedad”. (Apple, 1979, cit. por Zeichner,
1979; pig. 176).

Las razones expuestas intentan justificar la
busqueda de enfoques alternativos a la me-
ra preocupacion utilitaria y de superviven-
cia en la formacién de profesores, “supe-
rando una acepiacion conformista del
presenie y capacitando a los profesores pa-
ra examinar colectivamenie los presupues-
tos ideologicos contenidos en la ensenan-
za"” (Zeichner 1979; pag. 176). Esta
preocupacion ha promovido el desarrollo
de programas cuyo objelivo es ayudar a los
futuros profesores a “reflexionar” sobre su
prictica, de modo que comprendan las re-
laciones teoria practica y desde esta com-
prension adopten compromisos sociales v
al mismo tiempo adquieran un desarrollo
profesional auténomao.

A continuacién vamos a comentar algunos
programas de formacién de profesores re-
flexivos, que nos han servido para funda-
mentar y elaborar nuestro programa.

a). Programa de Goodman.

En este programa la ensefianza se enfoca
desde una perspectiva humanista. Lo im-
portante es el modo como el profesor se ve
a si mismo y a los demis y el modo en que
enfoca el proceso educativo e incluso el
mundo en general. Para Goodman (1987),
estas actitudes repercuten en la actividad
docente con mis fuerza que las destrezas.
Se trata, pues, de ayudar a los estudiantes a
explorar sus creencias y objetivos, de expo-
nerlos a nuevas ideas y actitudes, animan-
dolos a examinar las implicaciones pricti-
cas de los diversos puntos de vista
educativos. Para conseguir estos objetivos,
el autor propone combinar la experiencia
de practicas con seminarios reflexivos. “Los
seminarios combinados con las practicas
de enserianza constituyen el escenario mds
adecuado para estimular la reflexion”.
(Goodman, 1987; pag. 224).

El programa consta de cinco grupos de se-
minarios. En cada seminario participa un
profesor y veinte 6 treinta alumnos en for-
macién. El propio autor actud como obser-
vador participante durante scis meses para
recoger datos observacionales que se regis-
traron a través de notas de campo. Al mis-
mo tiempo se celebra una reunién semanal
del seminario para el que no se predetermi-
nan unas directrices iniciales, sino que se
plantea de forma abierta. A los estudiantes
se les pide que opinen sobre ;Cémo estd
organizado el seminario?, ;Qué tipo de di-
nimica interpersonal se observa en la reu-
niones?, ;Qué informaciones y creencias se
intercambian en los debates?, etc.

Se trata de favorecer la indagacion abierta,
creando un clima de confianza entre los
participantes, de modo que todos se expre-
sen libremente. “El referirse a problemas
sustantivos no garantiza en los estudiantes
una mayor reflexion; los seminarios ban
de crear entornos que supongan un desa-
fio y a la vez sirvan de apoyo” (Goodman,
1987, pag. 242).

El seminario trata asi de aplicar los princi-
pios del programa, de modo que los estu-
diantes descubran los significados persona-
les explorindose a si mismos y explorando
las ideas y experiencias adquiridas. Lo que
se pretende es que a través del didlogo y la
reflexiéon sobre si mismos y su actividad
docente, los estudiantes se planteen la rela-
cion teoria practica.

Los trabajos del seminario se completaron
con entrevistas, que se realizaron a cada
alumno del grupo una vez por semana o
cada quince dias.

A juicio del autor, 1as conclusiones de esta
experiencia no son muy optimistas. “La in-
clusion de un seminario en un programa
no implica necesariamente, que de él vaya
a surgir una auténtica reflexion, atin
cuando esta constiluya uno de sus objeti-
vos declarados”. (Goodman, 1987; pag.
240). Para que el seminario sea positivo,
afirma Goodman (1987), es preciso coordi-
nar sus objetivos con los del centro de
practicas en el que trabaja el alumno.
“Formar a los profesores para que sean re-
[flexivos, inquietos y analiticos, constituye
una tarea titdnica dada la insistencia en
lo técnico que domina en la mayor parte
de los contros” (Goodman, 1987: pdg. 241).
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A pesar del planteamiento reflexivo del se-
minario, apenas se plantearon reflexiones
sobre las relaciones entre los principios
educativos y la prictica. Por el contrario los
estudiantes centraron sus preocupaciones
en cuestiones de tipo utilitario, tales como
la gestién del aula, la disciplina, la organi-
zacioén eficiente, etc., cuestiones estas que
surgieron en los centros donde realizaban
sus pricticas.

Sin embargo, hubo también excepciones;
asi algunos estudiantes se cuestionaron
también el valor y sentido de sus tareas
pricticas, quejidndose del poco valor de las
pricticas tradicionales. Estas preguntas y
afirmaciones provocaron discusiones de ca-
racter analitico sobre problemas concretos
con los alumnos, tareas que les asignan,
etc. Estas discusiones no utilitarias, exigie-
ron un planteamiento reflexivo por parte
de los estudiantes.

Desde la experiencia del seminario,
Goodman (1987), se plantea la necesidad
de una teoria de la reflexién aplicable a la
formacién de profesores. Esta teoria se ha
de plantear desde tres cuestiones funda-
mentales: el objeto de la reflexibn, el pro-
ceso de reflexion y las actitudes a manifes-
tar por la persona reflexiva.

Como objeto de reflexién Goodman incor-
pora los niveles de reflexién segundo vy ter-
cero de Van Manen, (niveles que serin tra-
tados por nosotros mds adelante).
Goodman (1987) reconoce que estos nive-
les s6lo se manifestaron en su seminario en
los aspectos analiticos al cuestionar las
pautas de ensefianza y los sistemas de cre-
encias dominantes en los centros en que se
realizaban las practicas.

Ademis del objeto de la reflexion,
Goodman (1987) incluye en su teoria de la
reflexién el propio proceso reflexivo; esto
le lleva a plantear tres.formas de pensa-
miento dentro del proceso reflexivo: pensa-
miento rutinario (opuesto a la reflexion);
pensamiento racional (la bisqueda de in-
formacion y las decisiones se llevan a cabo
mediante el razonamiento deductivo); pen-
samiento intuitivo (en las decisiones domi-
na la imaginacién). Goodman (1987), consi-
dera que:

“La reflexion consiste en la integra-
cién de los procesos de pensamiento
racional e intuitivo. Al legitimar la

intuicion, no hay que perder de vis-
ta la imporiancia de la racionali-
dad. Una cosa es tener destellos de
inspiracion y de poder creativo, y
otra muy distinta llevar a la pracii-
ca ideas nuevas, para lo que se
requiere una planificacion deter-
minada y una serie de decisiones
racionales”. {Goodman, 1987, pag. 238).

Por estas razones Goodman (1987), reco-
noce como individuos reflexivos “a los que
son capaces de mezclar formas de pensa-
miento racionales e intuitivas para confor-
mar un uUnico proceso de pensamiento di-
ndmico”. (Goodman, 1987; pig. 238).

Finalmente, la teoria de la reflexiéon de
Guzmin (1987) examina las actitudes pro-
pias de las personas reflexivas. En este
punto, el autor apoyindose en Dewey
{1933), considera como requisitos previos a
la ensefianza reflexiva tres actitudes: aper-
tura de pensamiento (deseo de escuchar y
analizar datos procedentes de distintas
fuentes, asi como reconocer sus propios
errores); actitud de respuesta (deseo de
sintetizar las distintas ideas, de encontrarle
sentido de plantearse ¢l por qué hace lo
que hace); y entusiasmo ( fuerza interna
necesaria para lograr una auténtica refle-
xién, para superar temores, inseguridades,
criticas, etc.).

La reflexiébn no es, pues, una tarea ficil,
por lo que coincidimos con este autor en la
necesidad de construir una teoria de ia re-
flexion que nos permita “clarificar” el sig-
nificado del término, si de verdad quere-
mos que la reflexién sea atil para la
formacion del profesor.

b). Programa de ‘prdcticas de ense-
flanza” de_orientacién_critico-reflexjva-in-
dagadora de Zeichner v Liston,

Este programa es explicado por sus autores
en un articulo de 1987 titulado “Ensefiando
a los futuros profesores a reflexionar”. En
este articulo que pasamos a comentar se
analizan los componentes curriculares de
un programa de pricticas de ensefianza
orientado a la reflexion.

Los objetivos del programa de formacion
de profesores en la Universidad de
Wisconsin, destacan la importancia de la
preparacion de los profesores para refle-
xionar sobre la génesis, propdsitos y conse-
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cuencias de sus acciones, asi como también
sobre los estimulos e ideologias presentes
en el aula de clase, escuela y contexto so-
cial en el que se desenvuelve. Estos objeti-
vos estan dirigidos a facilitar en los futuros
profesores el desarrollo de habitos pedag6-
gicos y habilidades necesarias para su pro-
pia mejora, asi como a prepararlos indivi-
dual y colectivamente para participar como
colaboradores en la preparacion de la poli-
tica educativa.

Mientras los programas educativos tradi-
cionales siguen un modelo de adquisicion
de aprendizajes que aspiran a promover
en los alumnos habilidades, técnicas, etc,
derivadas de conocimientos preexistentes,
inhibiendo la autonomia, la autodireccion
y el desarrollo profesional; los autores
proponen un modelo alternativo: La ense-
fianza reflexiva favorecedora de la auto-
nomia del profesor y de la participacion
democritica en los sistemas de gobierno
educativo.

El subrayar estos objetivos supone una “/i-
beracién para el profesor, ya que como
afirma Siegel (1980):

“Una persona liberada es alguien
que esta libre de un control injusii-
Sficado, de injustificadas creencias y
actitudes, asi como de habilidades
que puedan impedir a esa persona
el ser duena de si misma". (Siegel,
1980; cit. por Zeichner y Liston,
1987; pag. 24).

Para estos autores, €l aprendizaje es mayor
y mas profundo, cuando los profesores son
estimulados a ejercitar su juicio sobre el
contenido y procesos de su trabajo y a
orientar y configurar las escuelas como en-
tornos docentes.

El enfoque del programa insiste en la dis-
tincion que hacia Dewey (1933) entre ac-
cién reflexiva y accion rutinaria: la accién
reflexiva estd orientada a considerar cual-
quier creencia o forma de conocimiento
desde las bases que la soportan, asi como
de sus consecuencias; la accién rutinaria
esta guiada por la tradicién, autoridad y cir-
cunstancias externas.

El programa utiliza el concepto de accién
reflexiva de Dewey (1933) como principio
organizador del curriculum y pretende de-
sarrollar en los futuros profesores las orien-
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taciones hacia ¢l aperturismo, responsabili-
dad y entrega; asi como las habilidades de
observacion, ayuda profunda y anilisis ra-
zonado que conducen a Ia accién reflexiva.
Dado que el programa estd enfocado a de-
sarrollar a los futuros profesores en la ense-
flanza reflexiva, esta se convierte en el eje
central del curriculum. Las técnicas y habili-
dades son importantes, pero sélo en ¢l con-
texto de la accidn reflexiva.

Ademais de hacer énfasis en la ensefianza
reflexiva, el programa distingue entre dife-
rentes formas de reflexién, acercandose al
trabajo de Van Manen (1977) y su concep-
cion de “mniveles de reflexividad”. Van
Manen identifica tres niveles de reflexion,
abarcando cada uno diferentes criterios
para elegir entre cursos de acciéon alterna-
tivos:

- Primer nivel: racionalidad técnica
(coincide con el primer nivel de Schén
1983), aqui el interés dominante estd en la
aplicacion efectiva y eficiente del conoci-
miento educativo, para conseguir unos fi-
nes. La utilidad es el criterio dominante.

- Segundo nivel de reflexividad: estd
basado en una concepcion de la accién
prictica, en la que el problema radica en
explicar y clarificar buscando los supuestos
que subyacen a la prictica, asi como las
consecuencias educativas de la accién, que
se considera ligada a compromisos de valor
-racionalidad educativa-.

“Tercer nivel: racionalidad critica,
que incorpora criterios éticos y morales al
discurso sobre la accién practica, preocu-
pacién por los medios, fines, formas de vi-
da, etc., que se consideran en este nivel de
reflexion como problemiticos.

El plan curricular para ¢l programa de for-
macién de profesores que estamos comen-
tando, esta enfocado a la estimulacion de la
reflexidén en la ensefianza y su contexto en
los tres niveles citados. Se define el profe-
sor “reflexivo” como aquel que justifica los
origenes, propdsitos y consecuencias de su
trabajo en los tres niveles de reflexion.

El programa busca ayudar a los futuros pro-
fesores a hacersc mas conocedores de si
mismos y de su entorno, de modo que
cambien sus percepciones en lo que sea
posible. Se cspera que estas percepciones
ampliadas y mejorada la condicion cultural,



afecten al grado de “reflextvidad” expresa-
do en las acciones de los futuros profesores
y que las acciones del profesor reflexivo
conduzcan a mayores beneficios para pro-
fesores y alumnos.

Se intenta asi, facilitar y desarrollar en los
futuros profesores el deseo de asumir pa-
peles mis elevados en l1a direccion de los
asuntos de la escuela y de la clase. La espe-
ranza es que los profesores formados en
este programa sean capaces de ejercer mas
control del que venian ejerciendo hasta
ahora sobre su trabajo y puedan participar
como verdaderos miembros con los padres,
administradores, etc. en la construccién de
la politica educativa dentro de unas estruc-
turas de toma de decisiones mas demacrati-
camente organizadas.

El programa se viene desarrollando desde
hace unos afios y esti siendo todavia revi-
sado y matizado desde la experiencia de
los autores, tratando de corregir sus limita-
ciones. Esta continua evolucién del progra-
ma en funcién de la experiencia e investi-
gacion, es su caracteristica mds importante,

Siguiendo a Schwab (1969), en el desarro-
llo del curriculum es indispensable la con-
sideracidn y coordinacitn de cuatro espa-
cios comunes de la educacién. Para que la
ensefianza tenga lugar, alguien (un profe-
sor) debe enseriar a alguien (alumno) sobre
algo (un curriculum) en algin lugar y tiem-
po (un medio). La plataforma educativa de
este programa emplea la heuristica de
Schwab de los lugares comunes de ense-
flanza, que pasamaos a comenlar:

— Alumnos. El programa aspira a
preparar a los futuros profesores con una
visidn inteligente, para que puedan actuar
en situaciones problemiticas y socialmente
construidas, mas que en situaciones evi-
dentes; se interesa también por el grado en
que los estudiantes tratan los contextos
sociales,

Se resalta igualmente el papel del futuro
profesor como persona con habilidades
morales, que estd por encima de las habili-
dades técnicas. Estas tres concepciones del
papel de! futuro profesor son anilogas a
los tres niveles de reflexividad de Van
Manen (1977): el profesor como técnico es-
taria interesado fundamentalmente por
conseguir los fines decididos por otros; ¢l

profesor habilidoso, consideraria la justifi-
cacién educativa de sus acciones y c6mo se
estdn consiguiendo los objetivos educati-
vos; el profesor como persona habilidosa
moral, estaria interesado en las implicacio-
nes éticas y morales de sus acciones;

— Curricuium. El curriculum del pro-
grama deberia reflejar en su forma y conte-
nido, una vision del conocimiento como
construccidon social, mas que como una evi-
dencia clerta. Esto requiere un curriculum
reflexivo para futuros profesores, mas que
un curriculum recibido por el profesor.

Un curriculum que sigue una perspectiva
recibida presenta el conocimiento con la
intencion de que los futuros profesores 1o
acepten (no negociable). Los futuros profe-
sores se convierten en receptores pasivos
del contenido impartido procedente de
pricticos experimentados o de hallazgos
sobre investigaciones de ensefianza. En
cambio, un curriculum reflexivo no prede-
termina lo que hay que ensefar, sino que
hace previsiones en funcién de las necesi-
dades e iniereses de los futuros profesores,
insistiendo en que estos adquieran un sig-
nificado personal del contenido. Un curri-
culum reflexivo incluye también previsio-
nes para la negociaciéon del contenido entre
profesores y alumnos.

En segundo lugar, el programa busca tam-
bién atraer la atencidén sobre el conoci-
miento prictico de los futuros profesores y
de los profesores experimentados, asi co-
mo conocimientos y conceptos generados a
partir del conocimiento tedrico. El flujo del
conocimiento es en ambas direcciones; asi,
es priactica comiin para los futuros profeso-
res en sus seminarios leer escritos que cla-
rifiquen los objetivos de la ensefianza refle-
xiva y luego discutir, analizar y evaluar este
objctivo programatico. Los futuros profeso-
res no son pasivos en ¢ste proceso, sino
que son estimulados activamente a respon-
der y criticar los conceptos fundamentales
del programa, asi como los soportes con-
ceptuales introducidos en los seminarios
para ayudarles a examinar sus situaciones,

Los supervisores del programa se esfuerzan
por establecer una interaccion entre lo te6-
rico y lo prictico, de modo que tanto los
conceplos como las experiencias practicas
de los alumnos ganen en riqueza y claridad
con la influencia de otra persona.
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Una tercera caracteristica del curriculum
del programa es su relativamente amplio
campo de accion. El curriculum estd com-
prometido con la ensefianza en sentido am-
plio, asi como también con la indagacién
sobre ensefianza en sus contextos. Se opo-
ne pues, a aquellos programas interesados
primariamente en el papel instructivo del
profesor en el aula y en la reproducciéon de
comportamientos de ensefianza.

— El medio. Este tercer componentc
del programa se orienta a la indagacion con
respecto a las relaciones de autoridad que
existen entre los futuros profesores y sus
formadores. Segin Mc Intosh (1968), un
entorno tradicional es el que valora su
“precision en ordenar” y no le proporciona
a los alumnos oportunidades para una to-
ma de decisiones independientes con res-
pecto a su propia educacion y ta de sus dis-
cipulos. Por el contrario, un entorno de
indagacién busca y refuerza la iniciativa y
el pensamiento critico a todos los niveles
de organizacién y proporciona a los alum-
nos oportunidades para la toma de decisio-
nes independicntes con respecto a su edu-
cacion y ensefianza. e este modo, en un
entorno de indagacion las relaciones de au-
toridad son mids colaborativas que en un
entorno tradicional, y se hacen intentos pa-
ra romper las lineas jerdrquicas de los pro-
gramas tradicionales,

Una segunda caracteristica del entorno de
este programa, €5 su intento de ser renova-
dor. Profesores y alumnos han de reexami-
nar continuamente su curriculum, organiza-
cién y relaciones de autoridad y trabajar
para continuar mejorando el programa en
base al conocimiento obtenido de la expe-
riencia e investigacion,

- Profesores. Los formadores de
profesores han de practicar modelos de
profesor con categoria moral.

Plan instruccional: Organizacién del
programa y componentes curriculares.

Este programa se aplica en la etapa final de
un total de cuatro semestres de cursos de
educaciéon profesional. En el dltimo semes-
tre cada estudiante pasa cuatro dias y me-
dio por semana en la escuela y aproxima-
damente dos horas por semana en un
seminario de campo. Cada estudiante de
profesor es visitado por un supervisor uni-
versitario, por lo menos unas seis veces por

semestre, 1o que incluye una observacién
de la ensefianza del estudiante y una confe-
rencia de supervision.

De acuerdo con la intencidn del programa
de establecer un “entorno de indagacion”
para favorecer la iniciativa y el pensamien-
to critico a todos los niveles de organiza-
cion, se facilita a los alumnos la posibilidad
de elegir las tareas a desarrollar. Durante el
semestre, cada estudiante observa y se reid-
ne por lo menos con dos profesores, po-
tenciales colaboradores, que se asignan a
los estudiantes de una relacién de profeso-
res propuestos por los directivos del pro-
grama. Estas observaciones y discusiones
tienen lugar después de una entrevista ini-
cial en la que se pide a los estudiantes que
manifiesten sus perspectivas en torno 2 la
enseflanza.

El programa de précticas comprende cinco
componentes curriculares: ensefianza, in-
dagacién, seminarios, diarios y conferen-
cias de supervision.

La ensefianza se corienta a todos los aspec-
tos del papel del profesor dentro y fuera
del aula. Durante el semestre se espera que
cada futuro profesor asuma gradualmente
la responsabilidad en todos los aspectos
del papel del profesor en el aula (instruc-
cion, direccion de clase, desarrollo del cu-
rriculum y evaluacién), vy que asuma la total
responsabilidad del programa de la clase
durante un minimo de dos semanas.

Aunque la mayoria de los programas de
formacion de profesores, insisten en au-
mentar la responsabilidad en el aula, en és-
te se hace hincapié sobre la instruccién y la
direccion de la clase, pero no siempre in-
cluye la participacién responsable del futu-
ro profesor en aspectos tales como el desa-
rrollo del curriculum y la evaluaciéon de los
alumnos.

Si ciertamente, se espera que los estudian-
tes de profesores sigan generalmente las
pautas del curriculum de sus escuelas y los
programas curriculares de sus aulas, tam-
bién se espera que scan capaces de expre-
sar de forma clara los supuestos asumidos
en los curriculos y demostrar de forma ma-
nifiesta que son capaces de adaptar y modi-
ficar los planes curriculares a situaciones
especificas durante el tiempo en que per-
manezca en el centro; al mismo tiempo
han de hacer contribuciones originales al
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programa de clase creando nuevas y varia-
das actividades y materiales instructivos
fuera de los ya especificados en la progra-
macién.

De acuerdo con una visién del programa
desde la reflexién, las responsabilidades
del profesor son negociadas por el futuro
profesor, profesor cooperador y supervisor
universitario. Durante las primeras semanas
del semestre se redacta un contrato formal,
con el fin de delimitar las experiencias es-
pecificas que cada estudiante espera reali-
zar durante el semestre en relacion con to-
dos los aspectos del papel del profesor.
Esta carta que se revisa periédicamente du-
rante el semestre, se utiliza para orientar el
progreso del futuro profesor en asumir res-
ponsabilidad, y proporciona los criterios
para sefialar trabajos futuros.

El segundo componente curricular del pro-
grama se orienta a la indagacién y se pro-
pone ayudar a los estudiantes para situar
escuelas, curriculums y pedagogia, dentro
de sus contexto historico-culturales y enfa-
tizar la naturaleza social del conocimiento
construido en la escuela.

El objetivo de este componente es hacer
que la clase y la escuela sirvan como labo-
ratorio social para el estudio, mas que co-
mo simples modelos para la practica.
También busca reforzar la visién de que
los profesores pueden ser creadores, mas
que consumidores del conocimiento edu-
cativo.

Hay varios elementos diferentes en el com-
ponente de indagacion del programa: es
preciso que todos los estudiantes comple-
ten por lo menos, tres observaciones fuera
de su propia aula de clase. Estas observa-
ciones que a veces pueden incluir el visio-
nado de grabaciones, estin estructuradas
con fines especiales por cada supervisor y
son analizadas y discutidas, bien por el
grupo durante una sesioén de seminario o
por cada estudiante individualmente por
escrito.

Estas observaciones son utilizadas por los
supervisores para hacer que los estudiantes
comparen distintos acercamientos genera-
les a la ensefnanza; hacer que estudien dis-
tintos enfoques de la ensefianza en cada
irea de contenido y ayudar a los estudian-
tes a analizar las teorias en uso en tipos
concretos de aulas.

Ademads, para llevar a cabo estas observa-
ciones todos los estudiantes completan por
lo menos uno de los siguientes requisitos:
un proyecto de investigacién accién, un es-
tudio etnogrifico o un proyecto de anilisis
curricular.

Los proyectos de investigacién accién se
adaptan al esquema de Kemmis y Mc
Taggart (1986). Este modelo incluye las si-
guientes etapas: reconocimiento, planifica-
cion, accidon, observacion y reflexion. Los
proyectos escritos por los estudiantes son
comentados en los grupos de seminario.

Una alternativa a los proyectos de investi-
gacion accién en la clase lo constituyen los
estudios etnograficos realizados en las au-
las y escuelas. Se centran en trabajos sobre
asignacion de recursos, estudios de la es-
cuela desde 1a perspectiva del alumno, ti-
pos de preguntas y exdmenes de las impli-
caciones del lenguaje utilizado por el
personal de la escuela.

Por dltimo, dentro de este componente de
indagacidn, en algunas de las secciones del
seminario los estudiantes realizan anilisis
de los curriculum escolares y de los proce-
s0s de desarrollo curricular en los grupos
en que trabajan. Aqui los estudiantes for-
mulan preguntas como: ;Quién tomé una
decision particular sobre el curriculum?,
;Qué decisiones se tomaron?, ;Qué factores
institucionales afectan a los procesos de
desarrollo del curriculum?, etc.

A los estudiantes se les evalta durante el
semestre por la calidad de sus indagacio-
nes, asi como también por la calidad de su
ensefianza en el aula.

El tercer componente del programa de for-
macion de profesores es el seminario, que
es impartido por ¢l profesor universitario. E}
contenido del seminario se planifica por
el supervisor y los estudiantes en cada grupo.

Aunque este curso se relaciona y se cons-
truye sobre las experiencias de aula de los
alumnos, no intenta proporcionarles las
técnicas y métodos especificos para una
aplicacién directa en el aula; ni tampoco
sirve como un foro de discusion de expe-
riencias, El seminario estd destinado a ayu-
dar a los estudiantes a ampliar sus perspec-
tivas sobre la ensefianza, al considerar las
posibilidades y alternativas basicas para las
aulas, y fijar las perspectivas de desarrollo
sobre la ensefianza.
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En varias secciones del seminario es fre-
cuente hacer énfasis, en hacer emplear a
los estudiantes “el lenguaje de dilemas” de
Berlak y Berlak (1981) para analizar sus
propias perspectivas sobre la ensefianza y
compararlas con Ia ensefanza de los otros.
También se¢ aborda en el seminario la con-
tribucion critica de la investigacion educati-
va; para esto los estudiantes han de leer y
criticar estudios que presentan puntos de
vista contradictorios sobre tépicos seleccio-
nados, por ejemplo estudios sobre gestién
de aula, agrupamiento de alumnos, etc.
Entre los participantes en el seminario
se intenta establecer un acercamiento cola-
borativo a la solucién de problemas o
indagacion.

Adicionalmente, a los profesores alumnos
se les pide realizar un diario de acuerdo
con unas pautas proporcionadas por los su-
pervisores. Estos diarios, que registran el
desarrollo de los alumnos durante el
semestre son analizados por los superviso-
res quienes responden por escrito a las ob-
servaciones de los estudiantes,

Los diarios pretenden proporcionar a los
supervisores informacién sobre los modos
como sus estudiantes piensan sobre la en-
sefianza y sobre su desarrollo como profe-
sores, con informacién sobre el aula, es-
cuela v contextos de la comunidad; al
mismo tiempo los diarios sirven a los futu-
ros profesores como vehiculo de reflexidon
sistemadtica sobre su desarrollo como profe-
sores y sobre sus acciones en clase y con-
textos de trabajo.

Finalmente el dltimo componente de este
programa son los encuentros o conferen-
cias de supervision, que siguen a las obser-
vaciones de los estudiantes. Estos encuen-
tros se considera que son un contexto de
aprendizaje importante para los futuros
profesores y una oportunidad para los su-
pervisores de hacer surgir ideas relaciona-
das con acciones especificas y aspectos que
han sido considerados a un nivel mis gene-
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ral en los seminarios. Estas conferencias se
centran en ambos puntos: las lecciones de
aula que han sido observadas y el desarro-
llo mids general de las perspectivas de los
profesores alumnos durante el semestre.

La forma de supervisién empleada es simi-
lar al modelo de “supervisién clinica”, por
su énfasis en el andlisis racional de la ins-
truccién en el aula.

Cada visita de un supervisor universitario,
incluye una preconferencia, observacion,
andlisis y estrategia y una postconferencia.
Durante la observacién los supervisores [0~
man notas de campo quc¢ se usan para do-
cumentar situaciones o incidentes criticos
de la instruccion en el aula,

La supervisién ¢n esta programa anade al
modelo clinico los siguientes puntos:

- Ademas de concentrarse en com-
portamientos observables, la supervisién
incluye anilisis y consideracién de las in-
tenciones y creencias del profesor alumno.
También sc¢ enfatiza el anilisis de realiza-
ciones entre las intenciones y los compo-
nentes tedricos integrados en las acciones
de aula.

- Puesto que los supervisores bus-
can desarrollar ¢l anilisis racional de la en-
sefianza en los tres niveles de reflexién
descritos anteriormente, el contexto social
de la ¢cnsefanza se ve como problemaitico
y como t6pico para el anilisis.

- El supervisor presta atencién expli-
cita al contenido de la ensefianza, ademas
de analizar los procesos de ensefianza. Son
de primordial interés las cuestiones relacio-
nadas con la justificacién de contenidos es-
pecificos para grupos concretos de nifos,

- La supervision va mis alld de si se
consiguen o no los objetivos de los profe-
sores alumnos, y pone su énfasis en el ana-
lisis de resultados imprevistos y en el curri-
culum oculto del aula,



. SEMINARIO

« Andlisis del desa-
rrollo del profesor,
acciones de cla-
se, y componen-

tes educativos a | -

la luz de diversos
marcos concep-
tuaies.

« Enfogue en for-
mas de investiga-
cidn colaborativa.

»Enfoque en el
profesor como
consumidor criti-
¢o de investiga-
cion educativa.

SUPERVISION

Andlisis racional de la conduc-
ta de clase, de las relaciones
entre pensamiento y conducta
y las refaciones entre los con-
textos sociales y la conducta
apiicando varios tipos de crite-
rios.

ENSENANZA

« Instruccian.

« (Gestion de clase.

» Desarrollo del curriculum.

« Evaluacion de los alumnos.
« Trabajo con los padres.

» Trabajo con tos profesores del colegio.

DIARIOS

INVESTIGACION

- Observaciones.

« Investigacién-Accién.

» Estudios etnograficos.
« Estudios de curriculum.

« Autorreflexién.
« Comunicacion con el supervi-

sor universitario.

Tomado de Zeichner y Byton, 1987; cit. por
Marcelo, 1989; pag. 52
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En este cuadro aparecen los componentes
curriculares del programa de Pricticas de
Ensefianza de la Universidad de Wisconsin
- Madison que Beyer Zeichner.

Como ocurre en la mayoria de los progra-
mas de practicas de ensefanza, el aclarar el
papel de la ensefianza ocupa la mayor par-
te del tiempo de los estudiantes. La diferen-
cia critica entre este y otros programas resi-
de en dos ireas:

- Su amplia definicién del papel de
la ensefianza como un proceso de recons-
truccién continuo del sentido y significado
del conocimiento con un énfasis particular
en el desarrollo del curriculum.

- El modo en que varios componen-
tes del programa estimulan al profesor
alumno a emplear criterios técnicos, educa-
tivos y éticos con ¢l fin de reflexionar siste-
maticamente sobre su desarrollo como pro-
fesores, sus acciones en las aulas y los
contextos en lo que sus acciones se ubican.

Todos los componentes del programa estin
proyectados para ayudar a los estudiantes a
aprender de su experiencia como profeso-
res alumnos y desarrollar habitos de creci-
miento autodirigidos; pero el programa
también se propone ayudar a los estudian-
tes a superar los limites de las primeras ex-
periencias, a través de la utilizacion de va-
rias herramientas conceptuales y habili-
dades de indagacion sobre el qué y desde
qué punto de vista enfocar la ensefianza,
como desarrollar el conocimiento y me-
diante qué formas de analisis generar la
transformacién del contexlo social emple-
ando el didlogo y la critica.

Esta misma linea de propuesta de trabajo es
seguida por Zeichner en publicaciones pos-
teriores. Asi en su trabajo de 1990, publica-
do en colaboracién con Landon y Beyer, al
plantear el problema de la naturaleza poli-
tica de la formacion del profesor, proponen
un enfoque alternativo en dicha formacion,
basado en programas para el desarroilo de
la reflexion, la critica y la indagacién perso-
nal y social, expresada en los siguientes
términos:

“En este sentido, la necesidad mds
apremianie sea la de unos progra-
mas que, al igual que el tipo de
investigacion por la que abogamos,
contribuyan a que los estudiantes
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participen de forma mas critica y
reflexiva en su proceso de forma-
cion como profesores. Precisamos
programas que despierten en el es-
tudiante, la conciencia de la nece-.
sidad de convertirse en criticos acli-
vos ¢ informados de sus propias ex-
periencias y situaciones, y no solo
capaces de responder pasivamente
a las situaciones que les plantean
su profesion y su oficio”. (Landon,
Beyer y Zeichner, 1990; pag. 299).

). Propuesta de TBUITINK v S, KEMME.

Aunque la investigacion de Buitink y
Kemme (1986) no es exactamente una pro-
puesta para un programa de pricticas, se
incluye en este apartado porque fue reali-
zada con alumnos en practicas, a los que
también s¢ le pide la justificacién de sus ac-
tuaciones. Estos autores pudieron compro-
bar experimentalmente que las justificacio-
nes de Jos alumnos sobre su prictica no
obedecen a razones cientificas, sino a razo-
nes subjetivas, personales o procedentes
del contexto social, dindose al mismo
tiempo una fuerte resistencia al cambio,
salvo en el supuesto de que se produzca
lo que los autores denominan “incidentes
criticos”.

En nuestra propuesta de proyecto de pricti-
cas hemos partido de los logros anteriores
de estos autores, lo que nos ha supuesto la
necesidad de co-pensar con nuestros alum-
nos sobre las situaciones y problemas de cla-
se ayuddndoles a vencer sus resistencias al
cambio, y al mismo tiempo, haciéndoles
descubrir la importancia de la utilizaciéon re-
flexiva, interpretativa y critica del conoci-
miento cientifico, para transformar sus te-
orias subjetivas y desde ellas mejorar la prac-
tica. Por todo ello nos parece de interés el
exponer a continuzcidn la citada investi-
gacion.

Buitink y Kemme (1986) llevaron a cabo su
investigacién con seis estudiantes durante
un curso de cuatro meses de duracién, con
el proposito de descubrir 1a naturaleza y las
causas de los cambios que se producen en
los estudiantes durante el curso del entre-
namiento como profesores, periodo de
tiempo equivalente a nuestras practicas.
Estos cambios afectan fundamentalmente a
sus preocupaciones y crecncias pedagogi-
cas sobre la ensefnanza.



Para conocer las causas de los cambios, ios
autores aplicaron a sus estudiantes, al ini-
cio y al final del curso, dos cuestionarios
sobre ansiedad y preocupaciones del pro-
fesor, y al mismo tiempo realizaron entre-
vistas, observaciones y anilisis de sus infor-
mes de practicas. Desde esta exigencia de
trabajo, ha sido posible el comparar los re-
sultados cuantitativos de los cuestionarios
con los datos cualitativos obtenidos de las
entrevistas y de los informes, y describir
finalmente la evalucién de los estudiantes.

Las causas y la naturaleza del progreso evo-
lutivo de los estudiantes es explicado por
los autores en términos de cambios opera-
dos ¢€n la “teoria subjetiva de la ensefianza
o teoria educativa subjetiva del estudiante”.
Desde este constructo los autores desarro-
llan el marco conceptual general de la in-
vestigacion.

La teoria educativa subjetiva es una teoria
de accién que esta constituida por un con-
junto de declaraciones mediante las cuales
el sujeto JUSTIFICA SUS PROPIAS ACTUA-
CIONES,

La teoria educativa subjetiva no es una teoria
cientifica en sentido estricto, recoge una po-
sible explicacién de las actuaciones del futu-
ro profesor en ese momento; ticne por tanto
un caricter momentineo y esti conectada
con sus percepciones ¢ interpretaciones
subjetivas. Para Buitink y Kemme (1986):

“La teorig educativa subjetiva con-
tiene la mayoria de las cogniciones
y orientaciones del profesor que son
relevantes para su conducta de en-
sefianza, Su cardcler teorético re-
cae en el hecho de que es posibie
tanto reflexionar usando este cuer-
po de conocimientos como generali-
zar, a pariir de él, situaciones espe-
cificas. La orientacién de las accio-
nes del profesor por esta teoria sub-
jetiva, da un significado especifico
a dichas acciones ya que se bacen
visibles tanto las caracteristicas per-
sonales como las del contexto
social”. (Buitink y Kemme, 1986;
pig. 3).

Es importante destacar que esta teoria edu-
cativa subjetiva, se¢ pone de manificsto,
solamente cuando desde 12 presencia de un
observador se exige a los alumnos en pric-
ticas la justificacién de su actuacion.

En el analisis de los datos obtenidos, los
autores encontraron algunos rasgos comu-
nes en relacion con las teorias personales
de sus estudiantes, teorias que resumimos a
continuacién:

- Los futuros profesores en su perio-
do de pricticas, tienden a centrarse inicial-
mente en su propia actuacion, sobresalien-
do su preocupaciéon por el control de la
situacion del aula.

- Progresivamente y conforme avan-
zan las pricticas pasan a preocuparse por
la dindmica de la relacién con sus alumnos.

- 56lo algunos futuros profesores
actuaron en funcioén del aprendizaje de los
alumnos y sc plantearon la problemilica
del método de ensefianza,

Buitink y Kemme (1986) culminan
su estudio con las siguientes conclusiones:

a). La teoria educativa subjetiva de
los estudiantes se puede agrupar en tres
status:

Status 1. La teoria educativa subjeti-
va tiene un caricter global. El estudiante
tiene pocas ideas especificas sobre educa-
¢ién y su enfoque es ver qué pasa. A lo lar-
go de las pricticas van construyendo su te-
oriz educativa subjctiva.

Status 2. La teoria educativa subjeti-
va tiene un cierto contenido y caricter di-
nimico; las expectaciones y los sentimien-
los cambian como resultado de las nuevas
experiencias.

Status 3. Los futuros profesores sue-
len estar muy convencidos de sus ideas y
son reacios a cambiarlas, Las experiencias
nuevas solo se utilizan si confirman sus ide-
as propias, en caso contrario son rechaza-
das. De este modo, la teorfa educativa subje-
tiva actiia como un filtro selectivo que
defiende de las sugerencias ¢ interpretacio-
nes alternativas. En determinadas ocasiones,
pueden ocurrir “incidentes criticos” en la ex-
periencia de los alumnos, los cuales pueden
producir cambios inesperados en su teoria.

b). Las teorias formales (pedagogi-
cas, diddcticas) son percibidas por los es-
tudiantes como irrelevantes e inttiles para
las practicas, por lo que no las utilizan en
sus praciticas de ensevianza. Sus propias
ideas son mucho mas decisivas.
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¢). El profesor solo cambiara su teo-
ria educativa subjetiva cuando la perciba
como inadecuada para su propia practica;
de abi la importancia de que tome concien-
cia de la realidad y de que la reconsidere.

3.2. NITESTRA PROPUESTA DE PRO-

Nuestro objetivo era el de elaborar un pro-
yecto de précticas docentes para formar
profesores reflexivos a través del didlogo
con la accién, justificando sus acciones y
decisiones, de forma que puedan realizarse
como profesionales criticos y auténomos.

3.2.2. ;Como ha de entenderse 1a prictica

YECTO DE PRACTICAS DOCENTES
REFLEXIVAS.

3.2.1. Razones que justifican una propues-
ta de provecto de pricticas,

Somos conscientes de que una reestructura-
cién de las pricticas de ensefianza ha de ha-
cerse de acuerdo con un modelo de profesor
y por tanto de formacién dc ese profesor. Es
por esto, por lo que hemos comenzado el
capitulo exponiendo nuestro modelo de pro-
fesor extraido de la investigacidén existente
sobre el pensamiento prictico del profesor.

Como va hemos expuesto, nuestro modelo
de profesor considera a éste como un “pro-
fesional reflexivo” cuyo pensamiento se
forma en la prictica, resolviendo de forma
reflexiva los problemas que plantean las di-
versas situaciones practicas. Al actuar de
este modo se posibilita el desarrollo profe-
sional del profesor, ya que su propio traba-
jo va a contribuir a la mejora de su conoci-
miento prictico a través del anilisis refle-
xivo de las actuaciones, desde las creen-
cias, teorias implicitas, experiencias, etc.,
que subyacen a las actuaciones.

Desde esta perspectiva, se llega a ser profe-
sor, seleccionando alternativas de accién, to-
mando decisiones en situaciones concretas y
analizando las consecuencias de las actua-
ciones. La prictica se convierte pués, como
va digimos, ¢n el elemento nuclear en la for-
macién del profesor. Por estas razones, es
por lo que nosotros centramos nuestra inves-
tigacion en ¢l periodo de practicas docentes
que nuestros alumnos realizan durante un
trimestre, tiempo coincidente con €l momen-
10 final de su formacidn académica.

Aunque por exigencias del Plan de
Estudios, nuestros alumnos realizan las
pricticas en tercer curso, no es este el pri-
mer momento en que realizan pricticas;
previamente en €l curso segundo han reali-
zado quince dias de practicas de observa-
cion, a lo largo de los cursos primero y se-
gundo y practicas de simulacion en circuito
de television.

| profesional reflexjvo?

Ya en apartados anteriores, hemos explica-
do suficientemente nuestro enfoque de la
practica y la fundamentacién cientifica en
la que la apoyamos; en este apartado hare-
mos solamente una sintesis de los aspectos,
a nuestro juicio, mis relevantes.

Desde la nueva epistemologia de la pricti-
ca, consideramos gue la experiencia de
précticas es sobre todo, un proceso reflexivo
y constructivo desde la practica encaminado
a lograr una reconstruccion del pensamiento
tedrico sobre la ensenanza. Para esto es pre-
ciso poner en funcionamiento los procesos
de reflexion en la acciéon (Schon, 1983-1987),
ya que a través de ellos se adquieren nuevos
modos de hacer. Pero la pura reflexion en la
accién nos parece insuficiente para la cons-
truccidn del conocimiento prictico, por lo
que creemos, que es necesario enriquecer el
conocimiento procedente del anilisis reflexi-
vo de la practica con los conocimientos te6-
ricos y t€cnicos procedentes de la investiga-
cién cientifica, los cuales pueden servir de
punto de partida y de contraste de las actua-
ciones del profesor.

Dado que nuestros alumnos, durante los
afios de formacion, han adquirido ya teorias,
técnicas, destrezas, etc., lo que ahora nos
propusimos fué, que a través de la reflexion
sistemndtica sobre su modo de llevar a cabo la
ensefianza fueran capaces, con nuestra cola-
boracion, de encontrarle sentido a las teorias
ya asimiladas, de contrastarlas, justificarlas,
reconstruirlas... en una palabra, de adquirir
un adecuado conocimiento practico como
consecuencia de la integracion entre pensa-
miento y accion, teoria y practica.

Por supuesto que somos conscientes de
que esta tarea de facilitar la construccioén
de puentes entre la teorfa y la practica no
es exclusiva del “periodo de practicas”,si
no que ¢es algo que precisa ser trabajado a
lo largo de la formacion del profesor. Como
afirma Bell (1989) “El curso tiene que tener
una mavyoer base dentro de las escuelas”
(Bell, 1989; pdg. 145), no s6lo proporcionan-
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do a los estudiantes oportunidades de traba-
jar en la realidad, sino también, favoreciendo
la relacion entre la Escuela Universitaria y la
Escuela Primaria en la que se practica, com-
partiendo el compromiso con un modelo de
formacién basado en la reflexién y en el des-
cubrimiento. S6lo de este modo evitaremos el
que los estudiantes “se tengan que enfrentar
a dos conjunios diferentes de expectativas y a
manejar dos agendas diferentes, una para la
escuela y otra para la Universidad”. (Bell,
1989, pig. 145).

No se trata, de hacer hincapié en el mero
practicar, ya que esto puede contribuir a una
socializacion del profesor hacia patrones con-
servadores adaptativos, rutinarios, etc.; por el
contrario se trata de que los estudiantes to-
men conciencia de 1a importancia del conoci-
miento tebrico, ya que la accidén educativa se
apoya en conocimientos complejos sobre los
que es preciso reflexionar. Pensamos que ir a
la escuela, sin poseer los conocimientos ne-
cesarios para saber lo que hay que hacer y
por qué, no ayuda a la construccién del pen-
samiento prictico. De ahi la necesidad ya
apuntada de que teoria y prictica sean simul-
tineas, (ya sea de forma real o simulada) y de
que exista una coordinacién entre 1a Escuela
Universitaria y la Escuela Primaria.

Desde estos presupuestos, hemos enfocado
nuestro trabajo insistiendo en que los estu-
diantes en pricticas razonaran y justificaran
sus acciones desde fundamentos cientificos de
acuerdo con los conocimientos tedricos adqui-
ridos en su fornmacién, por considerarios co-
mo soportes necesarios para poder enjuiciar
las actuaciones en el aula y para descubrir ¢n
la practica el sentido y significado de la tecorfa,
comprensiones estas que consideramos bisi-
cas para poner en marcha la dificil tarea de la
reconstruccién del conocimiento prictico.
Como afirma Benejan (1987):

“La teoria es la forma mds prdctica
de conocimiento. El futuro maestro
debe SABER JUSTIFICAR Y RAZO-
NAR SUS ACCIONES de acuerdo con
Unos principios tedricos que deben
definirse de forma rigurosa. Fl inte-
rés de la teoria para los profesionales
de la ensevianza es su aptitud para
transformar y cambiar la practica”...
(Benejan, 1987; pg. 14).

Por todo esto, consideramos fundamental
que nuestros alumnos pudiesen profundizar

en el por qué de sus acciones y decisiones,
explicindolas y reflexionando sobre ellas a
partir de nuestras sugerencias y aportacio-
nes. Como afirma Calderhead (1987):

“El proceso de prdcticas desde el
que los alumnos adquieren un con-
tacto real con la profesion docente,
les ayuda a cuestionar y poner en
lela de juicio sus teorias. El apren-
der a enseriar, es claramenie un
proceso complejo que implica inter-
acciones ¥y cambios en el conoci-
miento, afectos y comportamiento”,
(Calderhead, 1987; cit. por Medina
1990; pdg, 640).

Apoyindonos en estas justificaciones con-
cluimos que nuestra propuesta de proyecto
de practicas persigue una doble finalidad:

a). Por una parte pretende examinar
en la prictica la utilidad de su anilisis refle-
xivo, tal y como lo sugiere Schén (1983-
1987), reflexionando en y sobre la accién,
de modo que esta reflexion, coincidente
con la propuesta de MacKinnon y Erickson
“implique la reconstruccion de la expe-
riencia, es decir, el descubrimiento de nue-
vos conocimientos y significados”.
(MacKinnon y Erickson, 1988; pig. 114).

b). Por olra, queremos afadir a este
enfoque de la reflexién, la perspectiva te6ri-
ca acerca del proceso de ensefianza sosteni-
da por cl profesor supervisor, y recogida en
nuestro modelo didictico, de modo que sir-
va de punto de partida y contraste para que
los futuros profesores puedan guiar e inter-
pretar sus propias reflexiones en la practica.

En esta doble finalidad que atribuimos a la
reflexion coincidimos con la que se propu-
sieron MacKinnon y Erickson (1988) en la
investigacioén llevada a cabo “sobre un
practicum de ensevianza de las ciencias
Jundamentado en la teoria de Schon”,

3.2.3. Ambilos y contextos de la prictica,

La accion reflexiva del profesor alumno tie-
ne lugar en el Ambito o contexto de la reali-
dad educativa, en la que como afirma
Schwab (1978), es indispensable la consi-
deracion y coordinacion de cuatro espacios
comunes gque pasamos a analizar. Nuestro
proyecto es en estos aspectos coincidente
con el proyecto de Zeichner y Liston
(1987).
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a). Alumnes: Nuesiros alumnos son
futuros profesores a los que intentamos for-
mar en un enfoque reflexivo de su accion,
aprovechando su experiencia de pricticas.
Dado que en una formacion reflexiva, es
imprescindible partir de los problemas que
s¢ presentan en las situaciones pricticas en
un determinado contexto social, es por lo
que nos centramos en ¢l periodo de forma-
ci6n en el tiempo de las practicas.

Nuestro propésito formativo con estos
alumnos consistié en lograr su desarrollio
como profesionales de la ensefianza, para
lo que nos planteamos, no sélo mejorar sus
habilidades técnicas, sino también su “co-
nocimiento practico” a través de la refle-
xion justificativa de sus actuaciones desde
sus conocimientos tedricos; de este modo,
la propia experiencia se convierte en la ba-
se para la construccién del pensamiento
practico.

Coincidimos con Medina (1988), en
afirmar que:

“El andlisis de la experiencia
fomenta la capacidad reflexiva del
profesor y propicia el afianzamiento
del pensamiento racional-intuitivo
y critico del profesor, a la vez que
nos ayuda a conocer [0s concepios,
teorias y principios de la prdctica
que caracterizan al pensamienio”.
(Medina, 1988 b; pig. 60).

Con planteamientos semejantes, Goodman
(1987) insiste también ¢n la conveniencia
de que la discusion reflexiva se realice a
partir de las propias experiencias de campo.

b). Profgsores: En nuestro proyecto
el profesor alumno cuenta con la ayuda de
dos tipos de profesores: el tutor de [a
Escuela Primaria y ¢l supervisor de la
Escuela Universitaria, jusrificindose esta
doble intervencion orientadora en el he-
cho, ya ampliamente comentado, de que el
pensamiento prictico no se puede ensefar
en las clases de la Escuela Univesitaria, por
lo que su presencia en las practicas como
responsable de la formacion teérico-practi-
ca del futuro profesor, ¢s no solamente im-
portante, sino insustituible.

Los tutores responsables del aula fueron tres
para cada alumno, ya que aproximadamente
cada tres semanas los alumnos debian cam-
biar de ciclo, al objeto de que su experiencia

fuese mis enriquecedora, si se daba oca-
sién de contrastar las diferencias que pre-
sentaban sus alumnos en las distintoas eta-
pas de su desarrollo evolutivo y de las
exigencias curriculares del ciclo. Esta exi-
gencia Gltima viene abalada también por
las caracteristicas del titulo que reciben los
alumnos y que es el de maestros generalis-
tas con una especialidad.

Somos conscientes de que estos cambios
de nivel pueden presentar consecuencias
negativas, ya que el profesor alumno ha de
realizar un mayor esfuerzo adaptativo en el
desarrolio de su curriculum, pero creimos
conveniente correr ese riesgo dada la ri-
queza de situaciones practicas favorecedo-
ras del pensamiento practico con las que
entrarian en contacto.

Nuestra mision como supervisores de las
practicas consistié en cooperar con los tuto-
res, adaptindonos a sus planificaciones, ho-
rarios, enfoque del curriculum, etc.; de este
modo las unidades docentes trabajadas por
nuestros estudiantes se acomodaban a la
planificacién del profesor en cada momen-
to. Con este proceder buscabamos alcanzar
lo que afirma Bell (1989) cuando dice que
para el buén éxito de las practicas ¢s im-
prescindible que se dé€ una alianza entre el
supervisor, el tutor y el profesor alumno.
Ademis de esto, Bell, citando a Stenhouse,
considera la investigacidon educativa “como
la investigacion sistemdtica hecha publica”
(Bell, 1989; pag. 145), de ahi la necesidad
de que se compartan los resultados también
con los compaferos. Por esta razén, como
tendremos ocasion de ver mds adelante, en
las actuaciones de nuestros alumnos, en las
entrevistas, seminarios...se trabajo siempre
en presencia y con la colaboracién de los
compafieros del grupo de investigacién,
buscando el aprendizaje compartido.

c). Contexto: El contexto del pro-
grama se centrd en la indagacion y en la re-
flexi6n, tratando de favorecer en nuestros
alumnos el desarrollo de decisiones aut6-
nomas con respecto a sus procesos de en-
seflanza aprendizaje.

Al ser nuestro principal objetivo el desarro-
lio del conocimiento prictico personal,
consideramos fundamental el desarrollo de
iniciativas por parte de los alumnos, siendo
nuestra relacion con ellos no de autoridad,
sino de aceptacion y colaboracién, orien-
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tindoles en la reorganizacién de sus actua-
ciones como consecuencia del ejercicio
reflexivo.

No podemos olvidar otra caracteristica del
contexto del proyecto de investigacidn,
que es nuestra pretensidon de que a través
de la reflexién y de la justificacion de las
actuaciones, se consiga una renovacion y
una mejora de la prictica, en la que el pro-
fesor, como profesional auténomo, tome
sus decisiones de forma racional, conscien-
te y en funcidn de criterios personalmente
asumidos. Nos preocupa sobre todo que las
intervenciones de los profesores sean cons-
cientes, significativas y no se limiten a una
mera instrumentacién técnica, aplicando
mecanicamente instrumentos o recetas.

d). Curriculum: Un curriculum para
formar profesores reflexivos no puede ser
un curriculum cerrado, sino que ha de ser
abierto y flexible. No se trata de que el fu-
turo profesor acepte como un mero recep-
tor todo lo que ocurre en el aula (socializa-
cién pasiva) sino debe que adoptar una
postura indagadora, critica, reflexiva, favo-
recedora del desarrolio de su conocimiento
prictico personal, fundamentado a partir
de sus base tedricas.

Desde estos presupuestos, una preocupa-
cién clave en nuestro proyecto fué la parti-
cipacion activa, critica y creativa de nues-
tros alumnos, exigencia en la que
insistimos en todas nuestras conversaciones
y seminarios, ayudandoles a explorar ¢ in-
terpretar sus acciones de forma razonada,
justificada, integradora de la teoria y la
prictica. Actuando de este modo, la justifi-
cacién de la practica nos sirvié como vehi-
culo para comprender las bases tedricas
que le sirven de fundamento.

3.2.4. Plan instruccional: Componenies
curriculares del proyecio

Este proyecto ha sido realizado experimen-
talmente con futuros profesores de la
Escuela Universitaria Pablo Montesino de la
Universidad Complutense de Madrid duran-
te el ultimo trimestre del tercer curso de su
carrera, cuando realizaban pricticas docen-
tes. La supervisién de estos alumnos fué
llevada a cabo por nosotros, mediante la
realizacién de una serie de actividades con
los estudiantes, las cuiles analizaremos en
este apartado.

Los estudiantes siguieron las pautas del cu-
reiculum de sus respectivas escuelas asi co-
mo los programas que se desarrollaban en
¢l aula y al mismo tiempo se entrenaron €n
la reflexién a través de las actividades que
proponemaos en nuestro proyecto y que pa-
samos a explicar a continuacion.

a). Qbictivos.

El objetivo general de nuestro proyecto €s
el de entrenar a los futuros profesores en la
“ensevianza reflexiva”, tomando este térmi-
no en el sentido que le atribuye Schodn
(1988) en el primer escrito en el que se ha-
ce una referencia explicita, a los profesio-
nales de la enseftanza:

“Por ensefianza reflexiva, quiero
significar lo gue algunos profesores
Haman “dar la razon a los nifios™
escuchar a los nifios y responderles,
inventar y probar respuestas que
probablemente les ayuden a supe-
rar sus dificultades particulares
para comprender algo, ayudan-
doles a construir sobre lo que ya
conocen, ayuddndoles a descubrir
lo que ya saben pero que no pue-
den decir, ayudandoles a coordi-
nar su propio espontaneo saber en
la acciom con el conocimiento pri-
vilegiado de la escuela”. (Schon,
1988; pag. 19).

La ensefianza en este sentido es una forma
de reflexion en la accién: reflexion sobre
los fenomenos y sobre nuestros modos es-
pontineos de saber y actuar, realizado en
medio de la accién para guiar acciones
ulteriores.

Para concretar este objetivo general pro-
ponemos los siguientes objetivos especifi-
cos:

Al. Promover por parte de los profesores
la reflexion y el anilisis justificativo  de su
propio pensamiento y actuacién docente
como via para la construccion de su pensa-
miento prictico.

A2. Ayudar a los futuros profesores para
que sean capaces de reflexionar en y sobre
las causas y consecuencias de sus actuacio-
nes docentes.

A3. Favorecer la autonomia del profesor,
suministrandole oportunidades de tomar
decisiones.
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A4. Estimular al profesor en el ejercicio
del juicio critico en y sobre su propio ira-
bajo.

AS5. Contribuir al desarrollo del profesor
como profesional de la ensefianza.

rategia para el arroll
la reflexién indagacion,

En un proyecto de pricticas reflexivas, la
estrategia general a seguir se orientard a la
conseccucion de una mejora en la construc-
ci6én del conocimiento prictico del profesor
a través del anilisis v reconstruccién de las
situaciones problemaiticas concretas, cfec-
tuados de forma reflexiva, dialogando con
las situaciones. Ya hemos visto que este dia-
logo es complejo y presenta dificultades en
su realizacién, de ahi la necesidad de reali-
zarlo de forma colaborativa, con la ayuda
de un experto, compaferos, alumnos etc.

Con este enfoque, nuestra estrategia estd
orientada a mejorar la relacidon entre el su-
pervisor vy ¢l estudiante, de modo que los
problemas se resuelvan a través del didlogo
reflexivo de ambos con las situaciones
problematicas.

En esta modalidad de investigacién colabo-
rativa, lo importante es que los participantes
se impliguen activamente de una manera in-
dagadora en el proceso de reflexién y de
acercamiento a la realidad. Para facilitar esta
tarea, la estrategia general la hemos subdivi-
dido en seis etapas, fundamentindonos para
ello en el concepto de “espiral autoreflexi-
va” de K. Lewin, para quien el proceso refle-
xivo se puede considerar como una espiral
de bucles o ciclos, a saber: planificacién,
actuacion, observacion, y reflexion, seguida
de nueva planificacién, de mis accion y
de observacion y reflexiones ulteriores.

Para Carr y Kemmis (1988):

“Cada uno de los momentos del
proceso reflexivo es prospectivo con
respecto al siguiente y retrospectivo
con respecto al anterior. La espiral
autoreflextva vincula la reconstru-
ccion del pasado con la constru-
ccion de un futuro concreto ¢
inmediaio a través de la accion.
Y vincuia el discurso de los que in-
tervienen en la accion con su prdac-
tica del contexto social. Tomados
en conjunto, estos elementos del
proceso crean las condiciones, bajo las
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cuales los protagonisias pueden esta-
blecer un programa de reflexion criti-
ca, para la organizacion de su propia
lustracion, y para la organizacion de
Su propia accior. colaborativa con vis-
ta a la reforma educativa”. (Carr y
Kemmis, 1988; pig. 198).

Segin los autores citadoes, la accién se
construye y reconstruye, empleando el dis-
curso y la prictica. Desde el didlogo y la
prictica, se construye la accién planeando
y actuando; a su vez, la accién se recons-
truye a través de la observacion y de la re-
flexion sobre lo observado. De acuerdo
con esto, pasamos a analizar las etapas del
proceso reflexivo, comenzando por la pla-
nificacién de la ensefanza.

1 PLANIFICACION DE LA ENSENANZA.

Estamos en la primera etapa dentro de la
estrategia reflexiva; en la que, la espiral re-
flexiva comienza por el analisis de la plani-
ficacién, para tratar de comprender el pen-
samiento preactivo del profesor.

Para el modelo de racionalidad técnica la
mejora de la ensenanza depende de su pla-
nificacion, de modo que se hace depender
una de otra. Ante esta afirmacién nos plan-
teamos la siguiente cuestidon ;Todo lo plani-
ficado por cl profesor realmente se pone
en practica?.

Las investigaciones sobre planificacién de
la ensefianza, dentro del modelo de pensa-
miento de profesor que hemos visto en el
capitulo segundo, nos muestran Clark y
Peterson (1986), que existe una relacién
entre los momentos preactivo e interactivo
de la ensefianza: los profesores procesan
informacién y toman decisiones durante su
actividasd profesional, y este procesamien-
to estd influido por los pensamientos, teori-
as, creencias y decisiones preactivas.

Para Yinger (1986), estas decisiones previas
actuan como ‘presupuestos” que sirven de
punto de partida para “explorar la realidad
(Schoén, 1987), v contribuir a la construc-
cién del pensamiento prictico.

A la vista de estos resultades, consideramos
que para entender la actuacioén del profesor
en clase, es preciso profundizar en sus pen-
samientos preactivos, ya que son ellos los
que justifican y dan sentido a su préctica.



Ahora bién, esto no significa que la rela-
¢ién entre ensefianza y planificacion sea de
dependencia; por el contrario, como afirma
Yinger (1986), a partir de los “presupuestos”,
el profesor ha de interpretar lo que ocurre
en el aula, tratando de identificar e investi-
gar los problemas concretos y de tomar de-
cisiones para encontrar soluciones tentativas
de forma ciclica y flexible,

Lo que preocupa al profesor, no es por tanto
el logro de objetivos, sino la identificacién
de problemas y la realizacién de actividades
adecuadas para resolverlos. Para esto,
el plan no puede ser rigido, sino flexibe, per-
mitiendo la adopcidén de nuevas decisiones.

Por otra parte, como la investigacidon sobre
planificacién de la ensefianza ha encontra-
do diferencias significativas en la forma de
planificar entre profesores con y sin expe-
riencia docente, y como nuestros alumnos
son futuros profesores y por tanto carecen
de la experiencia docente facilitadora de la
construccién de un pensamiento practico,
por esta razén, nosotros consideramos con-
veniente que realizaran sus planificaciones
a partir de un modelo didictico abierto y
flexible, desde el cual, posteriormente co-
mo consecuencia de la prictica, realizarian
las reconstrucciones convenientes.

Esta es la razdn por la que para la realiza-
cién del plan, los alumnos siguieron el mo-
delo de planificacién propuesto por el su-
pervisor. Este modelo fué discutido durante
las sesiones del seminario, al que harecmos
referencia mds adelante.

Los alumnos, previo a cada grabacién, en-
tregaban al supervisor su planificacién de
la clase, para que este pudiera estudiarla y
contrastarla durante la realizacién por ci es-
tudiante. Asimismo, en la entrevista de su-
pervision, ¢l supervisor formulaba pregun-
tas sobre las justificaciones cientificas del
plin v las nuevas desiones tomadas para
acomodar el plan a las nuevas situaciones
surgidas en el aula.

Lo que nos interesaba fundamentalmente,
era contrastar las diferencias entre lo plani-
ficado y la realizacién de Ia clase, es decir,
si los profesores tomaban nuevas decisio-
nes interactivas para modificar su planifica-
ci6én en funcién de la problemitica y de las
exigencias planteadas por los alumnos, cl
contexto de clase, el contexto organizativo,
etc.

2*, REALIJZACION-ACTUACION.

En este momento de la realizacion de la en-
sefianza, lo que nos preocupa es el andlisis
de los pensamientos vy decisiones de los fu-
turos profesores durante su interaccién ¢on
los alumnos, ya que aquellos guian y orien-
tan su conducta. (Yinger, 1986; Shavelson y
Stern, 1983; vy otros).

El profesor ya no se considera como un
técnico que pone en marcha un repertorio
de destrezas durante su actuacién, sino co-
mo un profesional reflexivo para el que la
ensefianza no consiste en hacer cosas, sino
€n pensar en cosas, tratando de adaptar su
actuacién a sujetos y situaciones. El profe-
sor no se limita a aplicar el plin, sino que
desde él, trata de construir y reconstruir su
Propio conocimiento.

Como vimos al exponer la investigacién so-
bre pensamicnto del profesor en la fase
preactiva, existe una fuerte conexién entre
las decisiones de los profesores cuando
planifican y su ensefanza de clase. Los
profesores suelen ser reacios a modificar su
plan, pero en la ensefanza de clase se pro-
ducen imprevistos, situaciones nuevas...
que hacen necesario que el profesor refle-
xione y modifique sobre la marcha su pla-
nificacién, transformindola, suprimiendo o
afiadiendo nuevos elementos. Por supues-
to, que estas decisiones el profesor ha de
tomarlas de forma mds rdpida y precipitada
que las decisiones del momento preactivo.

Desde las conclusiones de la investigacion
sobre decisiones y creencias interactivas,
expuestas en ¢l capitulo 11, hemos intenta-
do orientar a nuestros alumnos para que
trataran cde superar su resistencia a tomar
nuevas decisiones en el momento interacti-
vo y al mismo tiempo para que superaran
sus conflictos y contradicciones entre sus
creencias y sus actuaciones de clase.

Nosotros pretendiamos ayudar a nuestros
alumnos a superar el conflicto, de modo
que no tuviera consecuencias negativas ¢n
su ensefanza. Para esto insistimos en la
conveniencia de que las teorias y creencias,
adquiridas durante su formacién, se trans-
formasen y enriqueciesen al contraste con
la realidad, pero que no se suprimieran y
abandonaran como consecuencia del
“Schok de realidad”. De ahi nuestra insis-
tencia en los razonamientos y justificacio-
nes para que les ayudaran a mantener un
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equilibrio razonado entre la planificacion y
la actuacién en clase, porque como dice
Medina (1988b):

“El andlisis de la coberencia entre
la prevision y la prdactica en la
cambiante situacion de cada aula,
exige al profesor una armonia en-
tre lo previsible y lo emergente”.
(Medina, 1988b; pig. 62).

Para conseguir nuestros propositos, recurri-
mos a la metodologia de la observacion
participante, completada con tomas de vi-
deo; todo lo cual ampliaremos en ¢l préxi-
mo capitulo. Mediante los datos obtenidos,
se ha pretendido analizar 1os pensamientos
y decisiones interactivos de los estudiantes
de profesor.

Nuestros alumnos trabajaron diariamente
en ¢l aula de clase observando al profesor
del aula y tomando notas de campo, que
luego reflejaron en sus diarios, al mismo
tiempo cooperaban con el profesor en ac-
tividades por él propuestas . Un dia de ca-
da semana, cada uno de los estudiantes
desarrollaba una clase que era grabada en
video; el tiemmpo de grabacién puede os-
cilar entre treinta y cuarenta y cinco mi-
nutos, tiempo a partir del cual la actua-
ci6én del alumno continuaba hasta com-
pletar la temporalizacion prevista de la
unidad docente, sin que se efectuase gra-
bacién.

Durante la actuacion esta presente el profe-
sor tutor del aula y algunos de los compa-
fieros del alumno, también esta prescnte el
supervisor quien toma notas de campo que
le habrin de servir para la realizacién de la
entrevista de supervision.

En el tiempo de duracion de la clase el fu-
turo profesor debe explorar si lo planifica-
do se ajusta a la realidad, iniciando una
conversacion reflexiva con esta realidad,
Como venimos insistiendo, el perfecciona-
miento profesional del profesor tiene lu-
gar al reflexionar en y sobre la accién.
Para esto, no podemos interpretar la reali-
dad de forma cerrada, de acuerde con un
plan preestablecido, sino reestructurar los
problemas en la accion. De este modo, los
nuevos constructo, nos permitirdn acercar-
nos a nuevos modos de accidén para resol-
ver 1os problemas de aprendizaje. Como
afirma Qberg (1984), “la revision de cons-
tructos ocurre cuando la experiencia le

muestra a uno, gue una prediccion sobre
una persona o suceso ba sido equivoca-
da”. (Oberg, 1984, cit. por Zabalza, 1987;
pag. 129),

El profesor que se decide a cambiar sus
constructos, descubre nuevas posibilidades
para la solucién de sus problemas pricti-
cos, nuevos modos de accibén, de trabajo,
de actividades, etc. Esto fué lo que noso-
tros intentamos inculcar a nuestros alum-
nos; si hubo 0 no mejora en la elaboracion
de sus constructos como consecuencia de
su reflexién en la accion, es lo que preten-
demos evaluar con nuestra rejilla de obser-
vacion, 1a cual detallaremos en el proximo
capitulo.

3. VISIONADO: OBSERVACION PARTICIPANTE,

Finalizada la actuacion en el aula, el alum-
no pasa a visionar la clase grabada, sin que
medie tiempo alguno, actividad en la que
€s acompafnado por sus compafierpos y el
profesor supervisor, quién en determinados
momentos, puede interrumpir el visionado
de la grabacién para llamar la atencién so-
bre algin aspecto de la misma, igualmente
pueden producirse interrupciones sugeri-
das por el alumno o alguno de los compa-
fieros presentes en el visionado.

Realizado el visionado, el alumno cumpli-
menta un cuestionario en el que se le pide
que tras reflexionar sobre su actuaccidn
analizando sus decisiones cumplimente las
cuestiones que se le plantean.

El objetivo del cuestionario, es que el
alumno se esfuerce en interpretar los su-
cesos de la clase, y que los contraste con
su planificacién, intentando poner en
marcha alternativas de accioén, de modo
que no se aferren de forma rigida a lo pla-
nificado, sino que hagan interpretaciones
flexibles.

Shavelson y Stern (1983) al describir el pro-
ceso de toma de decisiones del profesor,
hacen hincapié en la resistencia de los pro-
fesores a modificar sus deciscnes, ain
cuando perciban conductas no aceptables
en los alumnos, ¢ incluso poseyendo alter-
nativas en su repertorio.

Clark y Peterson (1986) insisten también en
la necesidad de conocer si los profesores
toman decisiones interactivas para modifi-
car su planificacién; para estos autores:
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“Los investigadores deberian buscar
mds alla de las clases vacias, y estu-
diar la forma cémo influye la pla-
nificacion en la conducta del pro-
Jesor y de los alumnos y c6mo se
comunica, cambia, reconstruye
a abandona en un ambiente de en-
sefianza interactiva”. (Clark y
Peterson, 1986; pig. 40).

Los trabajos sobre los efectos del uso del
video en la formacién del profesorado de
E.G.B. que aparecen sistematizados en la
Tesis Doctoral de Guardia (1988), son la
culminacién de una serie de trabajos de in-
vestigacion tedrico-prictica, que desde me-
diados de los afios setenta se vienen desa-
rrollando en la Escuela Universitaria “Pablo
Montesino” de la Universidad Complutense
—hoy Facultad de Educacién. Centro de
Formacién de Profesores— con la partici-
pacién de profesores del Departamento de
Ciencias de la Educacién para la Formacion
del Profesorado.

Los trabajos experimentales llevados a cabo
durante el curso 83-84, siguiendo el mode-
lo de Campbell-Stantey (1978) denominado
de disefio experimental propiamente dicho
(grupos de control pre-test, post-test equi-
valentes, formados aleatoriamente, se reali-
zan con una muestra de veinte estudiantes
del curso primero de la Diplomatura de
E.G.B. (Magiste-rio}, a lo largo de un perio-
do de siete meses.

El objetivo principal pretendido era el deli-
mitar los efectos diferenciales del uso o no
uso del video en la formacién del profeso-
rado, con atencién expresa a los procesos
intrinsecos que se producen en los profeso-
res-alumnos sometidos a la experiencia en
los términos que sefiala Guardia (1988).

“Habria que encontrar realmente
los efectos que produce el video,
aquelios que produce el hecho de
visionarse trds haber actuado, de
contemplarse diacronicamente,
desde fuera, como expectador exter-
no, entre otros individuos".
(Guardia, S. 1988. p. 224).

Piensa Guardia, que si se tiene informacién
sobre lo que aporta la imagen en un pro-
ceso de autoconfrontacién externa, “se
Dbueden encontrar los modos correctos de
generalizar su utilizacion con el mdximo
rendimiento,” v sin el riesgo de caer en los

problemas que ponen de manifiesto las ex-
periencias de Fuller y Maning (1973) y
Linard (1975).

La profesora Guardia (1988) sefiala la nece-
sidad de:

“Que se aclaren cudles son los pro-
cesos psicologicos que en la aulo-
confrontacion se producen, a fin de
poder determinar cual o cudles de
las teorias existentes pueden expli-
carlos. La microenserianza es de
base conductista, pero sin embargo
el conductismo no ha dado cuenta
exacta de la explicacién de todos
los procesos...que se producen, fun-
damentalmente los relacionados
con la autoconfrontacion con la
imagen externa”. (Guardia, S. 1988.
pédg. 224).

Siendo cierta la falta de explicaciones con-
cretas, no es menos cierto que el conductis-
mo a través de sus modelos de intervencion
ha colocadao la utilizacién del video en el
importante lugar y papel que ocupa hoy,
habiendo garantizado que su utilizacién
produzca resultados, en términos de domi-
nio de habilidades, superiores a otros mé-
todos. Sin embargo, afirma Guardia (1988),
que el conductismo no puede explicar la
naturaleza dc todos los procesos que se
producen y sus causas, fundamentalmente
en aquellos procesos relacionados con la
autoconfrontacién a través de la imagen
externa.

Los interrogantes a los que pretendia dar
respuesta cumplida en su trabajo la profeso-
ra Guardia, eran entre otros los siguientes:

1. Poder diferenciar en una experiencia de
microensenanza lo que aporta el hecho de
poder observar mediante el video la propia
actuacion en relacién con el dominio de
determinadas funciones docentes y com-
portamientos del profesor.

2. Comprobar si mediante la autoobserva-
cion son solamente los comportamientos
referidos al saber hacer profesional los que
se modifican, o si ademas se puede hablar
de implicaciones en el desarrollo de la per-
sonalidad de los profesores en formacién,

3. Constatar en qué medida se mejoran en
los profesores en formacién los procesos
superiores de pensamiento como el anili-
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'sis, comparacion, etc. cuando estos tienen la
oportunidad de cbservar sus propias actua-
ciones mediante el visionado de las mismas.

El objetivo concreto que se queria alcanzar,
lo expresa la propia profesora Guardia
(1988) con estas palabras:

“Evaiuar el papel que desemperia el
video, a fin de obtener informa-
cion en el proceso de facilitar el pa-
$0 teorig-practica. Con la finalidad
de diseriar metodologias apropia-
das para la utilizacion del video en
los procesos de microenserianza se-
guidos en la formacion del profesora-
do de E.G.B.” (Guardia, S. 1988.pdg. 225).

Los resultados obtenidos, referidos a cada
una de las hipétesis de trabajo, ponen cla-
ramente, a juicio de Guardia (88), los efec-
tos del uso del video en la formacién del
profesorado. Estractamos a continuacién
aquellas conclusiones que pudieran guar-
dar una mayor relacion con el trabajo que
nosotros hemos llevado a cabo.

Concluye Guardia (1988) que:

“La percepcion mads realista y las
actitudes positivas generan la pues-
ta en practica de mecanismos de
control para regular la participa-
cion y la productividad. Estos me-
canismos se producen en el grupo
experimental... El grupo experimen-
tal se nos presenta como un grupo
equilibrado en el que predominan
de una manera significativa las
conductas de opinion y sugeren-
cias, mientras que en el grupo de
control predomina la informa-
cion... El video favorece el dominio
tedrico de las funciones docentes. El
grupo experimental demostro poseer
un mayor dominio teérico de
ellas... El video ayuda a conceptua-
lizar y bacer realidadd lo abstrac-
to. El autoconocimiento favoreceria
el proceso de obtencion de repre-
sentaciones particulares que ayu-
dan a reestructurar la experiencia
en un plano que va mas alld de lo
descriptivo y operatorio.. El uso del
video facilita una mayor objetivi-
dad en el proceso de estudio de
Sfunciones docentes y desarrolla
una mayor capacidad de andlisis”.
(Guardia, $. 1988, pp. 788-804).

Vamos a tomar en consideracién, asimismo,
algunos otros resultados de la experiencia de
Guardia (1988), v que referiremos aqui por-
que nos proporcionan informacién sobre el
proceso de formacién de profesores. Asi en
cuanto al encuentro de supervisién sefiala
que: “el encuentro de supervision y el super-
visor son plenamente aceptados y considera-
dos necesarios”. Alineindose en esta afirma-
cién con lo dicho por Allen y Ryan (1972) v
con estudiosos del uso del video como de la
Orden (1974), Fauquet-Strasfogel (1975),
Strongman (1979), Villar (1982), Altet-Britten
(1983) y Genari-Cerry (1984), entre otros.

En relacién z las vivencias personales ante
el CCTV. afirma Guardia (1988) que:

“El momento que mds preocupaba
era el que precedia al inicio de las
actuaciones... Tras la segunda ac-
tugcion no se siente el agobio de las
camaras y se olvida la presencia de
las mismas dentro del aula”. (Guardia,
S. 1988. p. 800).

Desde nuestro enfoque constructivo de la
prictica, precupados por la elaboracion de
teorias de accién a partir de la experiencia,
la biisqueda de nuevas alternativas nos pa-
rece fundamental, de cara a evitar esque-
mas rigidos o rutinas. Por esta razén, a tra-
vés del cuestionario pretendemos que el
alumno reflexione sobre sus decisiones y
sus resistencias a proponer nuevas alterna-
tivas, aunque no entendemos la decisién
de forma aislada, sino en relacién con la
actividad, con la situacién. No nos preocu-
pa el que meramente tome © no la decisién
(Schavelson y Stern (1983), sino la adapta-
ci6én de la decision a la accion.

(enfoque constructivo).

4®. REFLEXION EN Y SOBRE LA ACCION:
LA ENTREVISTA DE SUPERVISION.

La entrevista es un instrumento muy utiliza-
do para la recogida de informacién dentro
del paradigma de pensamiento y toma de
decisiones del! profesor, porque permite
descubrir significados implicitos en el pen-
samiento del profesor y comprender sus
concepciones, asi como también el signifi-
cado de sus actuaciones. Como sefala
Dexter (1970), es una conversacién cuyo
propésito es “acceder a lo que estd dentro
de la mente de la persona, que hace posi-
ble medir lo que una persona conoce (co-
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nocimiento o informacién), lo que le gusta
0 no a una persona (valores y preferen-
ctas) y lo que una persona piensa (actitu-
des y creencias)”. (Dexter, 1970; citado por
Guba, 1981; pag. 72).

Para Marcelo (1987) ia entrevista es un mé-
todo apropiado “‘para analizar los procesos
de pensamiento de los profesores durante
la planificacion y la ensefianza’.
(Marcelo, 1987; pag. 15). Asi lo enfocamos
en nuestro estudio, abarcando tanto los
procesos de planificacién, como la realiza-
cién de la ensefianza.

La entrevista se realizé a partir del visiona-
do de la grabacién de la clase, por lo que
podemos consideraria como de “estimula-
cién del recuerdo”, metodologia muy utili-
zada en los estudios sobre pensamiento de
profesor en la fase interactiva y que se apo-
ya en grabaciones en audio o video “para
ayudar al profesor a recordar los procesos
de pensamiento que ocurren a la vez que
se observa la conducta”. (Calderhead,
1981; cit. por Marcelo, 1987; pig. 41).

Cada uno de los estudiantes sostuvo con el
supervisor una “conversacion reflexiva’,
gue se inicia simultaneamente con el visio-
nado de la grabacién, parando la cinta
cuando se consideraba conveniente matizar
algin aspecto o aclarar alguna situacion. Se
plantearon preguntas como. ;Por qué to-
maste esa decisién?; no he visto en el pro-
yecto esta actividad, ses qué ha surgido so-
bre la marcha?; ;Por qué has suprimido esta
actividad que estaba en la planificacién?,
etc. sobre estas preguntas y sus respuestas,
se hicieron anotaciones en el cuaderno de
campo del supervisor.

A continuaci6bn, pasamos a una conversa-
cién mis en profundidad sobre la planifica-
cién y la actuacion del profesor, la cual se
grabd en audio, y en la que se insiste que
no pretendemos juzgar sus actuaciones, Si-
no que sélo pretendemos conocer sus pen-
samientos, decisiones, dificultades, proble-
mas, etc., para ayudarles a reconstruir y
mejorar sus actuaciones. El estudio de estas
conversaciones y su categorizacion seri ex-
puesto en el préximo apartado.

El objetivo de nuestra conversacion fue so-
bre todo, el de estimuiar en nuestros alum-
nos sus reflexiones en y sobre la accién,
para reconstruirla y generar un conoci-
miento prictico que les ayude a mejorar

sus actuaciones sucesivas, es decir, ayudar-
les a construir su capacidad para inclinarse
por la ensefanza reflexiva. Schon, (1988)
denomina a este proceso “supervision ins-
tructiva”, entenidendo por tal:

“Una especie de coaching o adies-
tramiento a través de consejos, cri-
ticas, descripciones, demostracio-
nes, y pregunias, por medio de las
cuales una persona ayuda a otra a
aprender a prdcticar la enserianza
reflexiva en el contexto del hacer, a
través de un salon de espejos: de-
mostrando ensevianza reflexiva en
el mismo proceso de probar o inten-
tar ayudar al otro a aprender a
hacerlo”. (Schon 1988; pag. 19).

En opinion de Schén (1987), este proceso
de disefio y reflexién, es complejo y dificil
de inculcar en los sujetos, de modo que un
individuo s6lo, es muy dificil que pueda re-
flexionar en y sobre la accién.

Por estas razones, el autor insiste en la nece-
sidad de apoyos o estrategias que faciliten
los procesos de reflexién en los pricticos. La
estrategia propuesta por Schén (1987) para
estos efectos, es la estrategia del “coaching
reflexivo”, a la que ya nos hemos referido co-
mo una conversacion o diilogo reflexivo en
profundidad, sobre situaciones problemdticas
concretas, entre un “coack” o entrenador y el
futuro profesor. A través de este didlogo, el
*coach” suministra al estudiante apoyo y ase-
soramiento, seleccionando de un modo pro-
visional actuaciones pricticas, intentando
comprobar sus efectos, revisindolas y ajus-
tando las imperfecciones percibidas.

De las diversas modalidades de “coaching”
hemos seleccionado una combinacién de
coaching técnico completado con coaching
reflexivo, dado que lo que nosotros preten-
diamos era, por una parte, mejorar el auto-
concepto y las percepciones de los profe-
sores al entrenarlos con nuestra ayuda,
consejos y critica constructiva en el apren-
dizaje y en el uso critico de un modelo de
ensefianza, a partir del cual y a través de su
contraste en la practica , las actuaciones del
profesor resultasen mejoradas. Como afir-
ma Villar (1988), “el coaching técnico se
apoya en un proceso técnico que justifica
racionalmente el modelo de ensefianza
que se tiene que demostrar, y después se
hacen series de prdcticas y retroacciones”
(Villar, 1988; pig, 156).
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En nuestro intento de conseguir un auténti-
co diidlogo reflexivo, tratamos de centrar-
nos en un problema concreto del proyecto,
surgido en 1a planificacién o durante la ac-
tuacién en la clase (organizacién de conte-
nidos, actividades) para de una manera
conjunta experimentar el problema y rees-
tructurarlo, tratando de probar y explorar
soluciones aconsejando, preguntando, ex-
plicando, criticando, etc.; actuando asi, pre-
tendiamos, que nuestras descripciones y
demostraciones se orientaran sobre todo
hacia las preocupaciones que el estudiante
tenia en ese momento concreto, experi-
mentando y explorando sobre el terreno
tratando de corregir posibles errores y ofre-
ciendo alternativas de cambio.

Para esto, se solicité del estudiante la des-
cripcién de su experiencia, es decir, que
nos dijera: (Qué pensaste para planificar
esta clase?, ;por qué la planificaste asi?,
¢Cuiles fueron tus presupuestos de parti-
da?, ;En qué medida estos presupuestos se
ajustan o contradicen con la realidad de la
clase?, ;Qué problemas se presentaron al
poner en marcha el plan?, ;C6mo justificari-
as una determinada actividad?, ;Por qué has
seleccionado este contenido?, etc.

A partir de este momento y en clara alinea-
cion con el trabajo de Schon (1987), trata-
mos de estructurar nuestro didlogo, de mo-
do que los mensajes fueran acompafiados
de acciones, ya que actuando de este ma-
nera, tal y como dice Schon, “el estudiante
reflexiona sobre lo que oye decir al adies-
trador y sobre lo que le ve bacer y reflexio-
na también sobre el saber en accion de su
propia actuacion”. ( Schén 1987; pig.
290). A su vez el adiestrador experimenta
sobre la marcha, probando las comprensio-
nes de su saber en accién, su conocimiento
de las dificultades del estudiante y la efecti-
vidad de sus intervenciones.

De acuerdo con estos planteamientos, el
didlogo ha de ser a la vez activo y reflexivo,
de modo que el estudiante trate de hacer to
que quiere aprender para ver si en verdad
lo entiende; simultineamente el adiestrador
le aconseja, critica, explica, describe y
acompafia su didlogo de ejecuciones.
Como afirma Schén (1987), “cuando el dig-
logo funciona bien, toma la forma de re-
flexion-en-accion reciproca” se trata de
iniciar el aprendizaje desde lo que el estu-
diante ya sabe. La funcién del adiestrador

es conseguir que comience el didlogo de
acciones y palabras, de reflexién reciproca
en vy sobre la accién. Actuando de este mo-
do, creemos de acuerdo con Schén (1987);

“Que el didlogo mejora el aprendi-
zaje, a través de este proceso”, el
estudiante puede aumentar su cap-
tacion de proyeccion participando
en el dialogo, y mejorar su habili-
dad para aprender desde el diglo-
80, a través de su aumentada capa-
cidad para la proyeccion”. (Schon,
1987; pag.294).

Para facilitar esta tarea indagadora Schon
propone tres modelos de coaching, a través
de los cuales se invita a los estudiantes a
imitar los modelos de intervencion que de-
mostramos. “Se frata de crear un salon de
espejos basado en procesos paralelos de in-
dagacion reflexiva”. (Schon, 1987; pag.
295). Los tres enfoques del adiestramiento
a los que acabamos de referirnos, son los
siguientes: 1. !sigueme!, 2. Experimentaci-
6n conjunta, y 3. salon de los espejos.

En el enfoque primero, “Isigueme!, el adies-
trador se preocupa por improvisar y ejecular
con el estudiante y de ayudarie a desarrollar
su bhabilidad para mantener vivas en su
mente muchos posibles significados, ponien-
do sus propias intenciones y objetivos en ex-
pectativa temporal mientras observa al adies-
trador y trata de seguirle”. (Schon, 1987; pag.
296). Se trata de hacer tal y como  se ha visto
hacer al adiestrador, reproduciendo sus ope-
raciones para descubrir sus significados.

En la experimentacién conjunta el adiestrador
trata de ayudar al estudiante a formular las cua-
lidades que quiere lograr, y a través de la de-
mostracion o descripcion explorar modos de
producirlas. Se trata de conducir al estudiante a
la busqueda de medios para lograr los objeti-
vos, mostrindole lo que es necesario hacer, el
adiestrador se preocupa por crear procesos de
Indagacion colaboradora no meramente de so-
lucionarle el problema al estudiante.,

En el salén de los espejos, estudiante y
adiestrador cambian continuamente de
perspectiva. “Ven su interaccién en cierto
momento como una revalidacion de algin
aspecto de la practica del estudiante, o co-
mo un didlogo sobre ella..., 0 como una
modelacion de su-reproyecto” (Schén,
1987, pig.296).
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En este momento del didlogo el adiestrador
puede hacer aflorar las confusiones del es-
tudiante y mostrarle sus errores y fracasos,
asi como sus oportunidades para el apren-
dizaje. Lo importante es recrear en interac-
ciébn con el adiestrador o compafieros los
modelos de su mundo prictico.

Estos tres acercamientos 0 modelos hacia el
adiestramiento son tipos ideales; el adiestra-
dor puede cambiar de uno a otro, adaptin-
dose a las necesidades y dificultades de los
estudiantes. Para Schon (1987) los tres acer-
camientos pueden combinarse, asi la experi-
mentacién conjunta se combina con el Isi-
gueme!; también puede combinarse con la
sala de espejos. El adiestrador demuestra y
espera que sus estudiantes le imiten en la
clase y particularmente en el aprendizaje.

De todo lo expuesto podemos deducir que
nuestro objetivo no es que el futuro profesor se
conforme con aplicar lo que proponen los pro-
gramas o el libro de texto, ni de que meramen-
te imite a su profesor tutor del aula, sino que
como buen profesional sepa justificar el senti-
do de sus decisiones, razonando por qué hace
lo que hace, siendo capaz de investigar sobre
su propia accién. Como sostiene Zabalza
(1987) “el profesor no es sélo el que bace lo que
hace, sino el que sabe o que bay que bacer. En
él coexisten la accion y el discurso sobre la
accion”. (Zabalza 1987, pig. 112).

Aunque para Schén (1987) no conviene ha-
cer deducciones desde la teoria basada en
la investigacién, sino desde el propio re-
pertorio de temas del investigador a través
del didlogo reflexivo y la exploracién con-
junta. Nosotros, desde nuestra ya expuesta
epistemologia de la prictica, creemos que
la justificacién y el razonamiento de las
actuaciones debe tener como soporte los
conocimientos profesionales y las técnicas
adquiridas por el profesor durante su etapa
de formacioén. Aspectos que hemos recogi-
do en el modelo didédctico expuesto.

Creemos, al igual que Medina (1988b) que:

“La teoria es el fundamento y guia
de la practica, en la medida en que
la propia practica es la génesis de
esta teoria, la construccion reflexi-
va del conocimiento sobre la practi-
ca, nos ofrece la fuente para elabo-
rar la teoria v resolver los proble-
mas de la ensefianza”. (Medina,
1988 b, pag. 62).

Abundando en este punto, Villar (1988)
considera que para la formacién de profe-
sores reflexivos es adecuado el empleo
del “coaching técnico” en el que son vili-
dos, como ya vimos, “el uso de elementos
de la teoria, la demostracion prdactica y la
retroaccién”. (Villar, 1988; pig. 171). El
coaching asi entendido, se convierte en un
proceso de asistencia técnica y de ayuda
para integrar las destrezas tedricas y la
préctica.

Es desde estos presupuestos, desde los
que nosotros planteamos las justificacio-
nes de los estudiantes, pidiéndoles que
explicaran y justificaran el tratamiento de
cada uno de los elementos del modelo di-
dictico. A partir de estos datos tratamos,
como propone Schon (1987), de seguir
los pasos hacia una mayor consciencia en
las reflexiones, ayudando a ios estudian-
tes a plantear y reestructurar sus proble-
mas, ofreciéndoles nuevas alternativas a
experimentar en sus futuras actuaciones,
profundizando cada vez mis en sus refle-
xiones, de modo que fuesen capaces de
reflexionar sobre la propia reflexién en la
accion.

Para esto, tratamos de seguir la dimensi6én
vertical del anilisis reflexivo, que Schén
(1987), denomina “escalera de reflexion”.
Se trata, como afirma este autor de moverse
“hacia arriba”, desde una actividad hacia la
reflexién de esa actividad y de nuevo “mo-
verse bacia abajo”, desde la reflexion a una
accion que egjecuta la reflexion. Asi, los ni-
veles de accion y reflexién sobre 1a accién,
pueden verse como los peldafios de una es-
calera “cambiando segtin lo requiera la si-
tuacion, de proyeccion a descripcion de
proyeccion, o descripcion a reflexion sobre
la descripcion, y vuelta de nuevo a proyec-
cion”, (Schon, 1987; pag. 115).

El adiestrador en este proceso, debe ser ca-
paz de moverse libremente por la escalera
de reflexion; al subir la escalera se convier-
te en objeto de reflexién 1o que ha sucedi-
do en el peldano de abajo, bajando la esca-
lera, se actia sobre la base de una reflexién
previa. Los peldafios de la escalera se es-
tructuran del siguiente modo:

4. Reflexiodn sobre la reflexion sobre
la descripcion de proyeccion.

3. Reflexi6n sobre la descripcién de
proyeccion.
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2. Descripcién de proyeccién.
1. Proyeccion.

Nosotros iniciamos nuestra conversacion,
tomando como base €l proyecto de disenio
de clase de nuestros alumnos. Nuestras
preguntas se centraron en un primer nivel
en ¢l tratamiento dado en el proyecto a los
elementos del modelo de ensefianza, ha-
ciéndose preguntas como las que se trans-
criben a continuacion: ;Cudntos niveles de
objetivos has distinguido?, ;Entiendes los
objetivos como un producto, ¢ como metas
de un procesos?. (Qué tipos de contenidos
has analizado?. etc.

A partir de aqui, tratamos de profundizar
en la reflexién sobre la descripcion del di-
sefio (segundo y tercer nivel de Schon), re-
alizando apreciaciones o criticas sobre sus
elementos del disefio. Nuestra ayuda se
concreta, en este punto, en sugerir, analizar
y reformular los problemas a través de la
reflexién y exploraciéon conjunta, escu-
chando a los alumnos y demostrando aque-
llos aspectos del disefio que consideramos
que han de ser modificados en las sucesi-
vas actuaciones. Para esto insistimos en las
justificaciones que hacian sobre el trata-
miento del modelo de ensenanza.

El cuarto nivel de reflexién propuesto por
Schon: la reflexion sobre la reflexién sobre la
descripcién del proyecto, es decir, la refle-
xién sobre el propio didlogo o sobre si se
han acercado a un conocimiento compartido
del problema, si estdn satisfechos con sus es-
fuerzos de comunicacién, o si podrian plan-
tearse el experimentar con nuevas estrate-
gias de accion, apenas fue trabajado por
nosotros, dado el poco tiempo que disponia-
mos y la falta de experiencia y preparacion
en tales metodologias por parte de nuestros
alumnos. No olvidemos que los alumnos de
nuestra experiencia son alumnos del primer
ciclo de estudios universitarios y dificilmente
podriamos haber llegado, aunque se hubiese
intentado por nosotros, a cubrir el dltimo
peldaio de la escalera de reflexion.

Por olra parte, a juicio de Schén (1987), ¢l
progreso en el aprendizaje, no significa ne-
cesariamente, que haya que subir por la es-
calera de refiexién. “La reflexion en la ac-
cion reciproca, inherente al decir y al
escuchar, al demostrar y al imitar, puede
ir muy bien sin recurrir a mas altos niveles
de reflexion” . (Schon, 1987; pig. 117).

Consideramos pues, y asi lo tuvimos en
cuenta en nuestras entrevistas, que el coa-
ching y la escalera reflexiva son dos proce-
sos que se pueden trabajar de forma com-
plementaria. Dado que lo que pretendemos
es que los estudiantes imiten los modelos de
intervencién que demostramos, nos parecen
vilidos los tres enfoques de adiestramiento
o coaching propuesto por Schén (1987: !si-
gueme!, experimentacion conjunta 'y salon
de los espejos. Estos modelos, pueden a
su vez trabajarse en profundidad, subiendo
y bajando por la escalera de reflexién.

5*. SEMINARIO.

El quinto componente curricular de nuestro
proyecto de pricticas es el seminario. Dado
que nuestra preocupacion se centra en que
nuestros alumnos aprendan a formarse des-
de la prictica reflexiva, a desarrollar un co-
nocimiento prictico, una capacidad y acti-
tudes reflexivas, es por lo que ademas de
las actuaciones y entrevistas reflexivas, juz-
gamos necesario, al igual que Zeichner y
Liston (1987), completar esas actividades
con la estrategia del seminario, por conside-
rarlo como un encuentro mis de reflexion
que facilita, como afirma Zeichner (1979) la
capacidad reflexiva de los futuros profeso-
res, ayudandoles a razonar de forma critica
sobre su experiencia en la escuela.

Desde las consideraciones expuestas, nos
planteamos los siguientes objetivos del
seminario:

- Ayudar a los estudiantes a adoptar
un enfoque “critico” sobre su practica, a
través del anilisis de cuestiones educativas
o problemas de aula.

- Superar el sentido de la prictica
como aplicacién, aprendiendo a valorar las
ventajas de una practica reflexiva, encami-
nada a la construccién del conocimiento
practico.

- Discutir las posibilidades y alterna-
tivas sobre la ensenanza, fijando perspecti-
vas de desarrollo.

Las reuniones del seminario, se planifica-
ron de modo que no coincidieran con el
horario escolar. Su duracién era de dos a
tres horas un dia a la semana. Las discusio-
nes se centraron fundamentalmente, sobre
los elementos del “modelo diddctico” que
sirvié de base para la planificacion.
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Como documento para apoyar estas discu-
siones, se utilizé6 “un dossier” con material
fotocopiado, comprensivo de los distintos
elementos del modelo didictico, asi como
también una bibliografia bédsica compie-
mentaria “Psicologia y curriculum” de
Cesar Coll; “Modelos de ensefianza” de
Bruce Joyce y Marsha Weil; “El descubri-
miento: un desafio a los profesores” de
Harold Morine y Greta Morine; y
“Propuestas curriculares para la reforma
de la ensevianza en los distintos ciclos” del
Ministerio de Educacién y Ciencia.

Con esta documentacion, no se trataba de im-
poner una determinada utilizacién o aplica-
ci6n, sino de tener un punto de partida co-
miin, para desde €I, v de forma reflexiva,
poder contrastar su valor en la practica, for-
mando asi nuevas construcciones facilitadoras
de la elaboracién del conocimiento prictico.

En las reuniones del seminario se planted,
a propuesta de los alumnos, discutir cada
dia sobre uno de los elementos del modelo
didictico: objetivos, contenidos, métodos,
etc. La discusién se centraba sobre todo, en
la problemadtica que presentaba la planifica-
ci6én de ese elemento del curriculum y su
realizacién practica en la clase, siguiendo
un sistema de trabajo muy flexible a partir
de este esquema.

De hecho, los alumnos acudian al semina-
rio, con problemas concretos presentados
en el desarrollo de una clase y a través de
la discusién se iban perfilando alternativas
de solucién. No se trataba de dar “conoci-
mientos-receta” sino de pensar y tratar de
encontrar soluciones desde la colaboracién
de todos. Como afirma Zeichner (1987), lo
importante en un seminario es crear habi-
tos mentales conducentes a la accién refle-
xiva y desarrollar una “actitud mads interro-
gativa que dogmatica hacia la escuela”.

Conviene recordar a este respecto, que los
temas discutidos en el seminario ya habian
sido considerados por los alumnos en el
programa de la Asignatura de Didactica
General, correspondiente al segundo curso
de sus estudios. Lo que se trat6é en el semi-
nario fue de establecer conexiones entre
las implicaciones del tema y su modo de
trabajarlo en el aula. “Es mucho el provecho
que se puede sacar del replanteamiento de
temas durante las practicas de enserianza
directa” (Zeichner, 1987, pig. 183).

Por esta razén, procurdbamos cada dia dejar
un espacio de tiempo para sugerencias, pro-
puestas de readaptacién de trabajo. El super-
visor actuaba como coordinador del semina-
rio, integrindose en é] como miembro
activo, compartiendo problemas, expectati-
vas, etc. tratando de ayudar a los estudiantes
a razonar de forma critica y a dar justificacio-
nes a los problemas educativos surgidos en
¢l aula. Dado que lo que nos preocupaba era
este enfoque critico de la prictica, procuri-
bamos plantear los problemas desde varias
perspectivas (varios enfoques de la ensefian-
za creativa, distintos modelos de planifica-
cién...}, abriendo interrogantes y planteando
situaciones de conflicto para facilitar la dis-
cusion. Intentdbamos que los alumnos com-
prendieran, que para hacer frente a los
problemas, no hay un camino dnico, de
ahi la necesidad de buscar alternativas.

Al mismo tiempo, nuestra preocupacion se
centré en la autoreflexién sobre la expe-
riencia de pricticas vivida por los alumnos,
analizando sus preocupaciones, creencias,
perspectivas, etc., por considerar que estos
procesos internos son condicionantes de
sus actuaciones.

6*. DIARIO.

El diario escrito se puede considerar como
un documento personal “que recoge la ex-
periencia prdactica manifestada por el pro-
fesor, y mediante el cual aspiramos a co-
nocer la dinamica personal, contextual y
entitativa de los procesos de ensefianza
aprendizaje”. (Medina, 1990; pidg. 661). Es
por tanto una estrategia muy adecuada pa-
ra estudiar el pensamiento del profesor, su
prictica, y sobre todo sus autorreflexiones,
va que en €l se recogen las interpretaciones
que los futuros profesores realizan sobre su
experiencia en el aula y en ¢l centro duran-
te su periodo de practicas. Zabalza (1988)
considera el diario como:

- “Documento personal y material
autobiogrdfico.

- Instrumento de analisis del pensa-
miento del profesor.

- Historia de la investigacion, con-
texto en el que se elabora la investigacion.

- Expresion del estilo docente.

- Base para el analisis de dilemas.
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El diario ayuda a explorar la vida y proce-
sos de accion que daconlecen en sttuaciones
concretas de ensenianza aprendizaje, a
través de la percepcion y relato que de ella
nos dan sus protagonistas”. (Zabalza, 1988;
citado por Medina, 1990 pag. 662).

Ei diario proporciona informacion al super-
visor sobre como piensan sus alumnos
acerca de la ensefianza y de su propio de-
sarrollo como profesores. Al mismo tiempo
es un vehiculo para realizar una reflexién
sistemaética sobre su Lrabajo en la clase.
Dado que todos los dias no se¢ puede su-
pervisar a todos los alumnos, la informa-
cién recogida en el diario, permite al super-
visor hacer un seguimienio comprensivo
del trabajo diario del alumno, a partir de la
formulacién verbal de su experiencia.

Utilizado de este modo, el diario puede ser
también un instrumento para mejorar la
prictica, formativo, 1til y viable, ya que el
profesor alumno se convierte en observa-
dor participante de su prictica, lo que le
permite aprender desde y en la prictica.
Como afirman Zabalza, Montero y Alvarez
(1986), el diario puede ser utilizado “como
un auténtico recurso curricular de apren-
dizaje profesional, sitempre que sitiie en el
contexto del pensamiento del profesor”.
(Zabalza, Montero y Alvarez, 1986; pig. 297).

En el diaric, se pide al profesor alumno
que recoja lo que ha sido su paso por la es-
cuela, describiendo lo que ha observado y
experimentado, sus reflexiones en y sobre
la accion.

Para la realizacién del diario sugerimos a
los alumnos, que no se limitaran a enume-
rar y describir las actividades realizadas en
el aula; un diario no es una mera narracién
o un anecdotario de lo que ocurre en la
clase, sino que requiere implicacién perso-
nal, utilizacién del propio pensamiento.
Por estas razones, les pedimos que hicieran
hincapié en sus reflexiones sobre lo obser-
vado (observacion naturalista). Lo que pre-
tendiamos era que manifestasen sus apre-
ciaciones, interpretaciones, descubrimien-
tos, criticas, etc., es decir, que pensaran en
voz alta sobre ¢l papel, dialogando con ia
realidad, reelabordandola y buscando justifi-
caciones a las observaciones,

Consideramos que este modo de enfocar la
concepcion del diario nos ayudaria en

nuestro trabajo posterior sobre los datos
narrados en el diario, y poder asi compren-
der mejor a nuestros alumnos y Sus pensa-
mientos sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje. Como afirma Contireras (1987):

“A partir del diario, el supervisor
puede animar a sus alumnos en su
proceso reflexivo, ayudandoles en
la profundizacion de su experien-
cia detectando contradicciones y
enfrentdandolos a ellas, proporcio-
nandoles recapitulaciones, balan-
ces y valoraciones de su trayectoria
duranie las prdcticas”. (Contreras,
1987; pag. 226).

Combs (1979) hace depender la eficacia del
profesor de sus percepciones: “Que uno
sea profesor eficaz o no, depende funda-
mentalmente de la naturaleza de su parti-
cular mundo de percepciones”. (Combs,
1979, pag. 44). Por tanto, cuanto mis sepa
el alumno sobre si mismo, cuanto mds ricas
sean sus percepciones, serd mis consciente
de sus actuaciones y estardi mis abierto a
los problemas de los demis.

Por tanto, lo que fundamentaimente pre-
tendemos de la realizacién del diario, asi
como de las demas actividades ya expues-
tas, es potenciar los hibitos reflexivos en
los futuros profesores, de modo que desde
la reflexidn sean capaces de integrar los co-
nocimientos tedricos y técnicos con sus uti-
lizaciones pricticas en situaciones de ense-
nanza. Coincidimos con Zabalza, Montero
y Alvarez (1986) en considerar el diario
“como un recurso curricular que puede ju-
gar un importante papel facilitador del
proceso reflexivo, integrador de teoria y
practica y estimulador de la implicacion
Dersonal”. (Zabalza, Monlero y Alvarez,
1986; pag. 300).

Somos conscientes de que, para que el dia-
rio consiga estos propositos, ha de inscri-
birse en un modelo de formacién de profe-
sor reflexivo, ya que si lo consideramos
como una actividad més, descontextualiza-
da, pierde todo su sentido. Por esta razén,
nosotros hemos integrado esta actividad ,
como un componente curricular mas de
nuestro proyecto de pricticas docentes
reflexivas,

Para concluir este apartado, queremos ma-
nifestar nuestra opinién personal sefalan-
do que con nuestro proyecto, una vez lle-
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vado a la prictica, hemos ayudado a los fu-
turos profesores a conocerse mejor, y a
comprender su pensamiento 2 través de la
reflexién llevada a cabo en el tiempo de la
accion docente, y también sobre esa misma
accion, apoyada en fundamentos te6ricos y
1écnicos.

A partir de este exfuerzo reflexivo, traba-
jando en colaboracion, creemos que el fu-
turo profesor puede mejorar su conoci-
miento priactico y prepararse para Ser un
profesional auténomo que no se habri de
limitar a aplicar los conocimientos elabora-
dos por otros, sino que como buen profe-
sional puede construir su propia accién

prictica desde la reflexi6én, la indagacién y
la investigacion, adoptando un compromi-
so moral con su oficio.

En palabras de Elliot (1985):

“El profesor tiene que traducir prin-
Cipios éticos en prdcticas concretas
que sean apropiadas a la situacion
dada. Su conocimiento profesional
requiere tanto profundizar en esos
principios éticos, como en las for-
mas de traduccion a la prdctica, de
Sforma que sean éticamente consis-
tentes”. (Elliot, 1985, citado por
Contreras, 1986; pig. 58-59).
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PAL
Sup

A. OBJETIVOS:

A 1.- Promover refiexion y analisis justificativo.

A 2.- Buscar causas y consecuencias actuaciones.
A 3.- Alcanzar autonomia profesional.

A 4.- Tomar decisiones independientes.

A 5.- Estimular ejercicio juicio critico.

A 6.- Lograr desarrollo un auténtico profesional.

B. ESTRATEJIAS DE REFLEXION- INDAGACION:
*B1. Estratejias Generales:
0 Analis y reconstruccion situaciones docentes
problematicas. ’
0 Practica reflexiva colaborativa en didlogo
con situaciones problematicas.
“B2. Etapas del Plan Institucional.
Primera  PLANIFICACION ENSENANZA.

Elaboracion y analisis de la planificacion
para comprender el pensamiento del profesor.

PAL

Segunda  REALIZACION ACTUACION.

Analisi de pensamientos y decisiones
en la intervencién practica.

PAL
Sup

PAL
SUP

PAL
SUP

PAL
com

Tercera VISIONADO. OBSERVACION PARTICIPANTE.

Interpretacion de los sucesos de la practica
referidos a 1a planificacion.

Cuarta ENTREVISTA DE SUPERVISION.

Estimulacion del recuerdo y conversacion reflexiva
en y sobre la actuacion practica.

Quinta SEMINARIO

Recuento posibilidades y alternativas

de la practica y sus perspectivas de desarrollo.
Quinta SEMINARIO

Recuento posibilidades y alternativas
de la practica y sus perspectivas de desarrollo.

- —

—

CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO PRACTICO MEJORADO.

L8

- 219 -




4. 1A PRACTICA REFLEXIVA Y JUSTI-
FICATIVA, COMO VEHICULO PARA
EL CONTRASTE DE LOS CONOCI-
MIENTOS Y CREENCIAS DEL PRO-
FESOR, Y PARA LA FORMACION
DE UN PENSAMIENTQ PRACTICO
DESDE EL QUE PLANTEAR LA ME-
JORA DE LA ACTIVIDAD PRACTICA.

Hemos estudiado y analizado hasta aqui al-
gunos trabajos te6éricos y empiricos sobre la
naturaleza de la prictica, desde estas aporta-
ciones pasamos a concretar los aspectos mis
significativos de ellos en relacién con nues-
tro proyecto, haciendo posible el que desde
€sas aportaciones, estemos en condiciones
de plantear 2 continuacion, los problemas,
objetivos e hip6tesis de esta investigacion.

1. Desde el nuevo modelo deprofesor, que-
da demostrado que los procesos de pensa-
miento del profesor se construyen en la ac-
cién, en la prictica, al indagar y reflexionar
en y sobre la accién para intentar resolver
los problemas concretos de forma razonada y

justificada.

La reflexién pasa a ser un elemento funda-
mental ya que es la que va a hacer posible
la conexibén entre pensamiento y accién
(Yinger, 1986a) y a posibilitar, como conse-
cuencia de esta conexion, la construccidon
del pensamiento prictico del profesor.

2. Como consecuencia de lo an-terior la for-
macién del profesor se equipara 2 la de un
“profesional prictico” (Schon, 1983-1987), que
precisa comprender los fundamentos de su
accion y es capaz de JUSTIFICAR SUS ACCIO-
NES Y DECISIONES. Por tanto, en la forma-
ci6n del profesor juega un papel decisivo el
analisis reflexivo de su prictica.

3. Dado que nos estamos refiriendo a pro-
fesores en formacién, se considera que
este anilisis reflexivo ha de sumarse a una
formaci6n integral -Medina y Dominguez,
1989; Pérez GOmez, 1988; Zabalza, 1988- que
le capacite para resolver los problemas
practicos; para ello precisa de una adecua-
da preparacion cientifica y capacitacién tec-
nolé6gica, desde la que poder actuar de for-
ma critica y creativa. La reflexién viene asi a
unirse a la capacitacion teérico prictica.

Con este planteamiento en la formacién de
profesores, €l conocimiento procedente de
la investigacién cientifica puede llevar a
derivaciones practicas, que realizadas de

forma reflexiva y constructiva favorezcan la
construccién del pensamiento prictico. El
profesor no solo aplica técnicas y métodos
de investigacién aprendidos, sino que a tra-
vés de la reflexion justificada en y sobre la
accidn, explicita sus perspectivas teoricas y
aprende a contrastarlas con otras favore-
ciendo la construccién de nuevas teorias,
nuevos modos de hacer y de resolver los
problemas pricticos concretos.

La prictica se considera fundamental para la
construccién del pensamiento prictico, pero a
su vez la teoria sirve de filtro interpretativo de
la prictica. Se trata de una prictica en la que
se integran a través de la reflexioén para hacer
frente a Jos problemas: la visién cientifica,
la orientacién tecnoldgica y ta accién creativa.

4. Todo lo dicho, nos conduce a una nueva
epistemologia de la practica en Ia que se hace
hincapié en el hecho de que el conocimiento
y la teoria pueden construirse o modificarse a
partir de la practica, mediante la reflexién de
la propia experiencia, lo que Schén (1987) de-
nomina “Conversacidn reflexiva” del practico
con {a realidad problemaitica.

Las caracteristicas de este conocimiento priac-
tico pueden concretarse en las siguientes:

- Fl conocimiento prictico es particu-
larista, de modo que solo es aplicable a situa-
ciones practicas concretas, para las que no
hay reglas generales (“zonas indetermina-
das de la practica” en expresion Schon,
1987).

- El conocimiento prictico no esta
separado del conocimiento teérico, sino
que esta implicito en aquel, y se hace ex-
plicito a través de la reflexién y la justifica-
cién, permitiendo asi que el préictico des-
cubra el significado y wutilidad del
conocimiento tedrico asi como su recons-
truccion (Pérez Gomez, 1988).

- Dia a dia, se construye ¢l conoci-
miento prictico al reflexionar en y sobre la
accién, al contrastar los conocimientos te6-
ricos, creencias, etc., con las exigencias de
12 situacién problematica concreta.

4.1. PROBLEMA, OBJETIVOS E HIPO-
TESIS DE TRABAJO,

4.1.1. Enunc |

Teniendo en cuenta los principios genera-
les que resumimos en el apariado anterior,
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