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LA FORMACION DEL PROFESORADO
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I INTRODUCCION

La formacion del profesorado es tna disciplina fntimamente relacionada con la actividad de
laenseianza, debida a que, como seiada Marcelo (1994:68): «si algo caracteriza el rol del profe-
sor, independientemente det modelo didietico subyiacente, es Ta actividad de fa enseianzas, Pero
Iy investigacion cducativ, en el intento de delimilar las relaciones existenles entre formacion del
profesorado y enseflanza, se plantea la siguiente pregunta: Yhasta qué punto los resuliados de la
investigacicn sobre la enseiianza son (tiles para la profesién de la ensefianza?. Es por esta cucs-
lign por lo que abora se hace referencia a la necesidad de una reconstruccién del discurso educa-
livo, especiadmente cuando se plantean cuestiones relativas 4 la utilidad del conocimiento educa-
tivo para la profesion docente (Salinas Ferndndez, 1995; Laursen, 1994),

Gimeno (1993), buce referencin a un movimiento desregulador en educacion destacando los
aspectos incicrios y complejos que caracterizan la ensefianza. Bste movimiento desregulador
puede verse manifestado en aspeclos como son la forma de entender ¢l curvicidim, a cosciianza,
laescuclay la profesion ducente, y ticne, a su vez, una influencia directa cn la tcorfa que constru-
ye fa formacion del prolesorado. Respeelo a la forma en que se entiende el curricntum, fas pro-
puestas. desreguladoras coneiben al profesor como creador de!) curricublum y no como un mero
ejecutor del curriculum preserito por otros, como un agente activamente imphicado en kit adapta-
cién de los decretos del curriculum que provienen de la administracidn (Bolivar, 1992; Ben Perezt,
1990). La enseiianza, que ha sido considerada csencialmente una actividad meramente téenica,
es ahora vista como una habilidad cognitiva compleja de resolucion de problemas ¢ue requicre
unat toma de decisiones autonoma y una reflexion sobre fa prilcticy, alejindose de normas y
prescripeiones de actuacion impuestas y asumidas indiscutiblemente como vilidas {Leinhard( y
Greeno, 1986: Moral, 1990, 1992). La forma de concebir la institucidn escolar también tienc una
repercusion evidente en la teorfa que construye la formacidn del profesorado, ya que ¢l ceniro
escolar s ¢f contexto donde se produce la accién del profesor. Desde los procesos desreguladores,
lvinstitucion escalar dejade concebirse bijo un contral de reluciones jerdrguicas para ser conce-
bida bajo ¢l establecimiento de unas relaciones de colaborucion que propician una estery interactivo
ccoldgica (Bolivar, 1996a; Lorenzo, 1994). Finalmente, desde estos plantcamicntos la profesion
de fa ensefianza deja de ser concebida como una prdctica rutinizada para ser concebidda como una
prédctica creativa, autdnoma y profesionalizadora (Conlreras, 1997), Ahora no se prescriben con-
ductas técuicus parit que el profesor Jas aplique en sus clases, sino que se da el «poders al profe-
sor para que desde una forma autdroma y profesional construya su teoria personal acerca de la
ensefianza (O'Hanbon, 1993; Cochran-Smith y Lylle, 1993).

L rema de la construcetin de una teoria personal acerea de 1a ensceilinza ¢s gn lema esencial
que dirige la atencidn a t hora de hablar de formacion del profesorada, pues al asumir ¢l rol
esencial de lateorfa personal, se da al profesor un pape! activo en la construceion del conocitnien-
to acerca de la ensefianva. Esle planteamicnio ticne una seric de repercustones inmediatas en la
teorfis que fondamenta b fonmaeian del profesorado, yique peemite nna mejors dle s estatus
profesional de Tos profesores (Escudero, 1992), y contribuye a reconoeer la importancia de for-
mar i los profesores en el fomento y desamrollo de una teorfa personal, y uo simplemente en fa
transiision y asimilacion de una teorfa acumulada en férmulas o recetas prescritas desde instan-
cias académicas (Moral, 1997),

Lapoldmicaexistente entre los plantcamicntos positivistas ¢ interpretativos-crilicos enraizados
en corrientes modernistas y postmodernistas, llega a plantear que ef conocimiento es subjetivo y
socialmente construido (Sanger, 1996). Esto perniite dar un papel relevante al conocimiento prictico
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del profesor, conocimtento que el profesor construye en su prictica diaria de clase, compuesto de
iméagenes y teorfas, y construido a través de Ja refiexidn «en» y «sobres la accidn (Villar, 1995a).
As(, las posiciones sobre la utilidad de prescripciones para producir una ensefianza eficaz, son
abandonadas para dar «poder» a la teorfa personal del profesor (Montero Mesa, 1997). Desde las
corrientes «prdcticas-artesanas» y «técnicas-academicistas» para gencrar conocimicnto profesio-
nal, se llega finalmente a una corriente hermenéutico-reflexiva que es destacada por Pérez Gomez
(1995) para generar conocimiento, que implica procesos de interpretacién, de busqueda de signi-
ficado personal y de construccidn de una teoria personal acerca de la ensefianza.

Estos planteamicntos llevan a comprender la formacién del profesor utilizando nucvas mc-
t8foras, tales como ¢l profesor investigador (Gimeno, 1983; Elliou, 1993} y ¢l profesor re-
flexivo (Villar, 1995; De Vicente, 1993). Estas metdforas son basicas para modificar las estruclu-
ras tradicionales que fundamentan la formacién del profesorado, y un instrumento de debate para
ofrecer un tipo de formacién mds actual, renovado y ajustado al perfil que se intenta desarcollar
en la profesi6n docente. Todo esto, permite, a su vez, hacer referencia a un nuevo profesionalismo
para entender fa profesicn de la ensefianza (Hargreaves, 1996; Contreras, 1997), 1o cual imptlica
modificar los planteamientos de la formacién del profesorado y comenzar a hablar de «forma-
cién para la profesién de 1a ensefianzan.

Pero existe una cuestién dificil de resolver: Jen qué reside bdsicamente Ta profesién de la
ensefianza?, Jqué aspectos de la profesidn de la ensefianza son especialmente relevantes para que
los alumnos que se forman para ser futuros profesores lleguen a dominar en el periodo de forma-
cién?. A lo largo del libro, se intentard responder a esta compleja pregunta, que la investigacion
sobre formacidn del profesorado se plantea constantemcente.

2. DE DONDE PARTIMOS AL HABLAR DE FORMACION DEL PROFESORADO

Para comenzar situando la formacion del profesorado dentro de un marco explicativo que
permita comprender cuales son las perspectivas actuales que determinan una nueva forma de
concebir la educacién del profesor, tanto en sus momentos de formacidn inicial, camo de induc-
¢idn a la préctica profesional y de desarrollo profesional, hay que hacer referencia a la critica
actual que se esid realizando cn nueslro pais relacionada con Ja utilidad de la investigacion sobre
la ensefianza para la prédctica profesional de los profesores. Salinas (1993) hace referencia a la
necesidad inminente de un replanteamiento epistemoldgico del discurso diddctico, especialmen-
{e cuando se plantean cucstiones relativas a la utilidad del conocimicento diddclico aplicado a los
problemas reales de la prictica diaria de la ensehianza. Las criticas a un paradigma posilivista para
explicar el proceso cducativo fueron ampliamente destacadas por Escudero (1986) y Gimeno
(1987), proponiéndose como alternativas fos principios de la investigacidn aceidn y del pensa-
miento del profesor.

Esto hace que s¢ abandonc fas posiciones cn torno a la universalidad de Jos-mélodos y en
lorno ala utilidad de prescripciones para producir una ensefianza eficaz. Salinas (1995) y Laursen
(1994), resuelven la insistente problemdtica referida a la relacién entre (corfa y prdctica, entre ¢l
discurso diddctico tedrico y ta realidad de la enseiianza, destacando la exislencia de nuevas metii-
foras para explicar y describir cdmu funciona la ensefianza y edmo ensefian los profesores. El
profesor es un prictico reflexivo que reconstruye la ensefianza dia a dia. Desde este planteamien-
to se produce un cambio en la construccidn de 1a teorfa diddctica, deterininada por ¢l desarrollo
profesional y auténomo de los profesores y prolesoras desde Ja investigacion sobre su prictica y
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desde [a reflexion critica subre ella (Contreras, 1997). El conocimiento didictico tiende a etnan-
ciparse de los plunteimicntos reduceionistas o simplificadores de los procesos de enschanza,
tomando el runibo de una nueva perspectiva humanista/cualitativa que pone el énfasis en el len-
guaje de la interpretacicn de los hechos y en el punto de vista personal del actor (Erben, 1996).
Dentro de esta misma linea Zabalza (1987), ya proponia entender la actuacidn del profesor den-
o de una perspectiva mds holfstica, que permitiera considerar al profesor, no como un mero
practico que actia bajo instrucciones y que consume métodos 0 recetas, Sino como un sujelo que
1onna decisiones que dan origen a su conducta. La actuacidn en clase del profesor no se compone
de hechos puntuales, desconexionados, yuxtapuestos, sino de hechos que manticnen una usnidad
y sentido otargada por ¢l esquema cognitivo v la perspectiva personal del profesor. Desde esta
vision constructivista del conocimicnto cotidiano, fundamentada cn guiones, esquemas y creen-
cias, s¢ hace relerencia al eardeter prictico e implicito del canocimicnto profesional pura Ja ense-
fianza (Kency, 1994},

Ll considerar que ¢ prolesor posee su propia teoria persenal que le permile acliar y tomar
decisiones para resolver el probiema complejo que suposie ensefiar, Heva implicito enormes re-
percusiones diddeticas. Cada prolesor posce sus propias teorfas de accidn que acomoda a las
diversas situaciones en Jas que achia. Por (anto, dejan de tener sentido Ias recetas y lus normas
diddcticas que se dirigen a los profesores controlando su prictica. Porldn Ariza (1990:19) destaca
que «esta leoria persanal ne estd formada como se tiende a creer, por fragmentos de informacién
acumulados mecdnicamente en auestra mente, como ¢l banco de datos de un ordenador. Mas
bicn, los constructos personales s¢ organizan de manera idiosincrdsica en una red de esquemas
cognitivos de diferente tipo, que mantienen cierlo grado de refacién cutre si y que se constituyen
en auténticas construcciones de informacidn singulares, creativas, y complejas».

Stenhouse (1984, 1985), considera que el centro de tado movimiento de senovacion pedags-
gica se basa en los agentes que Hevan a cabo la prdctica educativa, pues son los verdaderos
artifices de Ia conexion entre la teorfa y la practica, Por tanto, segiin este autor, es necesario que
el profesor y el alumno que se forma para Hegar a ser profesor, aprendan a concebir la teoria
como una herramicnta de descubrimiento de [a realidad y como una herramienta de proyeccidn
sobre clla. Pérer Gamez (1986, 1996), critica los acluales planes de estudio de Magisterio pues
los alumnvs dedican mas tiempo a cxaminarse que a debalir y a ceflexionar. Su propucsta radica
en un tipo de formacién «fundamentado en una orpanizacién racional y itil de la informacion
transmitida en Magisterio basada fundamentalmente en el desarrotlo de formas de pensar consis-
{entes que les permilan crear esquemas activos para interpretar la realidad y para intervenir en
clla. Pormar eslos esquemas de pensamiento significa reconstruir los esquemas de pensar, de
sentir y de actuar, que han ido desacrollando en su vida paralela a la escuclan (Pérez Gomez,
1996:12), Segin esle autor. a invesligacién del profesor y, en concreto, la propuesta de investiga-
¢iGn accion, ¢s un movimiento inleresantisimo para producit un cambio sucial democrdtico y
rellextvo, pues parte del convencimiento de que son las propios profesores log que ticnen que
maodilicar su teorfa y su practica, Pero sefiala, que, para que la investigacién aceidn no sea una
moda, hay que desarrollar en el profesor una filosoffa de compromisoe con u bisqueda de una
verdad pedagoyica singuiar,

Desde estos planteamicntos, parece ser evidente que ta reconstruceion del discurso didieri-
co debe suponer un proceso de andlisis de las teorfas implicitas de los profesores, aunque desde
ningn momente esto Hleve a olvidar o renunciar a la elaboracion de un discurso de cardcter
prepositivo que esté dirigido a promover una ensefianza de calidad y una mejora del curriculum
{Péres Gones, 1996), Las claves pira esta reconstruccion del discurso didiictico que seiiala Pérez
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Gdinez (1996), se encucntran ¢n un movimiento que Gimeno (1995) ama de «desregulacion de
la educucion». A continuacidn pasamos a explicar este proceso desregulador que lleva a propor-
cionar una mayor autonomfa profesional docente, dentro de los limites de la sociedad democri-
tica actual (Pérez Gdmez, 1995; Contreras, 1997).

3. LA FORMACION DEL PROFESORADO DENTRO DE LOS MARGENES DE 1A
DESREGULACION DE LA EDUCACION

Frente a los planteamientos del pensamiento moderno unido a exigencias de exactitud, me-
dida cuantitaliva y rigurosa, la postmodernidad se presenta unida a la idea de complejidad para
abordar cualquier problema o explicar cualquier tipo de actuacién. El relativismo cultural cs un
elemento fundamental del pensamicnto postmoderno, lo cual hace dificil plantear seluciones al
abordar ¢l problerna de la complejidad gue encierra cualquicr tipo de andlisis de Ta realidad
(Bueno, 1997). Estos planteamientos postmodernos, estdn produciende camnbios en los dmbitos
sociales, ccondnicos y politicos, 1o cual genera una seric de consecuencias ¢ implicaciones n ¢l
mundo de la ensefianza y en el trabajo del profesor (Hargreaves, 1996).

Gimeno (1995), hace reflerencia al fenémeno desregulador que se estd produciendo en ¢l
sisterna educativo contempordneo, destacando una seric de dmbitos en los que se ve reflejado
claramente este movimicnto: Aa) desregulacicn de lo que se entiende por «buena prdcticas, pro-
duciendo una pérdida parcial de la referencia a los contenidos, asi como de la aspiracién del
positivismo ingenieril de lograr una accién sometida a leyes cientilicas, b} la liberalizacién del
sisiema econémico y de la politica educativa dentro de la ideolegia del libre mercado que conta-
mina las politicas sociales y que, en consecuencia, llega hasta los centros escolares y al curriculum,
a los que concede cierta autonomfia y posibilidades para diferenciarse, ¢) la variacidn consecuen-
(e de la profesionalidad de los docentes més auténomes, pero menos scguros, y sujctos a deman-
das externas contradictorias, y d) una forma distinla dc entender la relacidn teorfa-praclica»
(Gimeno, 1995:13).

Eslas coordenadas, que a continuacion se explicardn con mds detenimicnto, muestran una
rcatidad sustentada bajo unos planteamicntos postinodernistas que provocan una seric de
desregulaciones téenicas, inslitucionales y profestonalcs, las cuales muesiran una priictica profe-
sional inclerta ¥ no sujeta a prescripciones regufadorus ¢ igualitarias de Ia actuacidn docente,

3.1 Desrepgulacion técnica: desregulacién de lo que s¢ entiende como «buena practicas

Para explicar este tipo de desregulacion enemos que hacer re ferencia a fos nuevos plantea-
mientos relativos a la forma de concebir y entender el «conocimicntox. Tedesco (19935), conside-
ra ¢l «conocimiento» la variable mds importante en la explicacién de tas nuevas formas de orga-
nizacidn social y econémica, pues implica la transformacion del recurso fundamental en que Tas
socicdades y 1as personas oblienen y manejan la informacién, Actualmente se vive en uni socie-
dad donde se ha producido una democratizacion de la generacién y obtencidn del conocimiento,
amplinndo ¢ campo a cualquicr educador, cientifico o intelectual que se encuentre involucrado
en los procesos de produceidn y diseminacidn del conocimicate (Bscudero, 1992).

Marcelo (1989:13) considera que: «entender Ja enseiianza como una profesion, y ad prolesor
como un profesional, Neva implicito plantearse el papel que jucga el conocimiento en it actividad
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docenten. Marcelo (1989), sostiene gue al hablar de conoctmiento profesional hay que citar ¢l
trabajo de Schin (1983), donde se hace una dilerenciacion entre dos fornas distintas de produc-
cién de conocimicnto: racionalidad técnica y racionalidad prictica, Desde la racionalidad técni-
cu, el conotimienie gencrada por fa investigacion intenta establecer principios de actuacion ge-
nerales, basdndose en eriterios de validez fundamentados en la ciencia experimental. En cambio,
¢l conocimiento que los profesores ticren sobre Ja ensefianza es un conocimicnto personal y
particular, que es implicito y que escapa de un control experimental riguroso. Para Marcelo {1989},
st dilerencineidn catre racionalidad 1écnica y ractonalidad prictica es la base del divorcio exis-
fente eatre la leorta y 1 prictica, ya que existen dos formas de producir conocimicnto sobre la
enseilanza. ’

B estudiodel eonocimiento y de la forma de representacion del conocimiento como proble-
ma diddctico (Shulman, 1986; Moral, 1693), lienen una repercusion directa en cl campo de la
formacién del profesorado, al trator de ordenar y sistematizar el conocimicnto que se debe exigir

al docente. Pesde [ investigacion cientifica y positivista, ¢l conocimicnto base para In profesién
docenle precisa la camprobacion de sus propucestas para que dstus adquicran el rango de leyes que
exphiguen los procesos lormativos. Pero como sciiala Villar (1990}, actualmente cxiste una ten-
dencia a alejarse de la rigidez de este mélodo cientifico y concebir a los docenles capaces de
delimitar sus propias (corfas y construir su propio conocimiento acerca de la enseiianza. De esta
manera las tearfas de la enseiianza surgen del andlisis de tos acontecimientos reales y cotidianos
de clase mediante la utilizacién de categorizaciones y establecicndo relaciones enire las catego-
rias de dependencia, causalidad, implicaci6n, clc., que permilen elaborar proposicianes cxplica-
tivas de la prictica que relTejan la teorfa personal de los profesores acerca de su aceidn (Villar,
1992a).

Segdn Villar (1990), la cpistemalogia que se lia incorporado en la formacion del profesora-
do estd prevcupada, no sélo por deslindar el conocimiento producido por el método cientilico,
sino también por ¢l conocimicnto producido a través del pensamicnto ordinario del profesor en
su préctica protesional. Villar (1990), al igual que Marcelo (1989), bace referencia al trabajo de
Schin (1983, 1987), pues comparle con cste autor la idea de que clevar el conocimiento ordinario
del profcsor, que surge desde su préctica profesional, a la categoria de cientifico, signilica formar
a los profesionales de Ta cducacidn como cientificos e investigadores de su propia prictica y
constructores de conociimicato.

Para Berliner (1986), los plantcamicnlos positivistas fueron rechazados cuando surge dentro
det campo de I ensefianza la palabra «comprensiény, Esto permitié dar paso al papel importante
del conocimiento, fas ereencing y las tcorfas personales para determinar el significado de Jo que
percibimos (Villur, 1988). Scgin Villar (1990), desde esta perspectiva, cl conocimicnto de los
sucesos que acontecen cn la vida diaria estd determinado por lo significative que scan esos acon-
tecimisntos para ¢l sujeto, La téenicy, concebida como unareceta para aplicar asitwaciones diver-
sas con un maliz gencralizador, deja de ser valarada, pues se descubre la necesidad de atender a
un contexto cambiante, gue encaja dentro de una posicidn ecoldgica y mds personal de concebir
lacnschanza. Por Lanto, Ja téenica como herramienta parala transmisidn de un contenido curricular
y para alcanzar un mélodo o estrategia adecuada de enschanza, queda desbordado por fos nucvos
plantcamientos desregulurizadores de Jo que se entiende por curriculum y por ensefanzi.

3.2 Desregulacién institucional: desde las jerarquias a la colaboracién

En elsimbito de la organizacién de Ia cscuela destacamos 1a opinidn de Belivar (1996a) que,
algjindose de planteatnicnios tradictonates y desprofesionalizadores de Ia funcidn docente, plan-
fea una nueva forma de entender al centra escolar: «una organizacion burocrdtica e
‘hiperracionalizadora’ de la escucla ha tenido ¢l efecto de producir una desprofesionalizacion de
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la ensefianza o impedir el desarrollo institucional de lox centros. Los nuevos diseiios orgunizativos
pretenden posibilitar una reprofesionalizacién de los profesores, potenciando su cupacidad para
la toma de decisiones y para su implicacién en el desarrolio institucional y organizative de los
centros» (Bolivar, 1986a:283).

Asi, aunque el disefio organizativo de la escuela deba modificarse para que se produzea una
reforma eduocacional (Bolivar, 1996a), como sefialan Astuto y Clark (1992), la estructura de la
escuela ticne unos Hnites que deben ser reestructurados para producir sobre ellos una reforma.
La caracteristica esencial que Astuto y Clark (1992), sefialan como limitadora de las reformas y
cambios, reside en que la escuela y ¢l sistema escolar s una organizacién buroerdtica con una
autoridad y poder designado que manlicnen una posicién jerdrguica. Debido a esta caracteristica,
cstos autores destacan que la mayoria de las veces, cuando se intenta lievar a cabo una refonna en
los sistemas escolures se produce una simple transferencia de la avloridad burocritica desde un
nivel a otro, desde la oficina central al despacho del director. La implicacién del profesor en la
tfoma de decisiones queda reducida y limilada. El proceso de reestructuracion de la escuela lleva
implicito un cambio de 1a prictica, a la vez que un cambio de la estructura y de la cultura de ia
escuela donde el prolesor trabaja. Los dmbitos que deben ser reestructurados son, segtin Licherman
(1995) y Hargreaves (1996}, una combinacién de factores entre los que cabe destacar ¢! liderazgo,
las metas compartidas, la promocidn de Ia colegialidad y el desarrollo profesional, cte., factores
que deben estar prescntes al mismo ticmpo y que deben mantenerse 2 lo largo del tiempo:

- El contexto: desde del atslamiento a la colegialidad.

- El conocimiento: desde el conocimiento universal a] conocimiento particular.

- La investigaci6n: desde el profesor investigado al profesor investigador,

- La direccién: desde el rof directivo hacia un trabajo compartido y en grupo para compartir
las tareas dircetivas.

- El aprendizaje: desde el contenido meramenie transmitido al aprendizaje a través de la
experiencia.

- Las relaciones: - desde las relaciones autoritarias a las relaciones de colegialidud entre todos
los miembros del centro,

- La visién del centro: desde una visidn unitaria a una visidn compartidy, construyendo un
significado comiin a través de la accién y la reflexidn.

Para llevar a cabo la politica de la reestructuracion, 1a responsabilidad debe ser rencgociada
y polenciar y reestructurar cl apoyo para la participacidn, el aprendizaje y la indagacién (Darling-
Hanmmond, 1995). Esta reestructuracién no es nada f4cil, como destaca Litthe (1992), que ba-
blando inetaléricamente nos indica la necesidad de abrir ta “caja negra” de la comunidad profe-
sional y reflejar las dificultades para compaginar el trabajo individual y comiin, para compaginar
los aspeetos de la préictica que son privados y los que son colectivos, y las dificultades para crear
una «conciencia de clase» que mejore la profesion de la enscfianza y proporctone un sentido
profesional del trabajo docente.

La «artisticidad» de la ensefianza destacada por Woods (1996), reclama mecanismos para
alianzar la profesién y legitimar la prdctica, que segin McDonal (1992), pueden encontrasse en la
realizacidn de procesos colaborativos en el seno de la organizacién escolar. La colegialidad es
una especic de nuevo lema para mejorar fa motivacidn del profesor y fa mejora de su prictica, a
la vez gue para producir un procese democratizador y descentralizador (Hargreaves, 199 3a; Giimeno
1995). El {rabajo en equipo coordinado con una dircccidn participativa, es una forma adecuada
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paca bumanizar el ieabajo, ampliae fas tareas de los profesores, combatir su resistencia, mejorar fa
comunicacién y alrontar la mejora de la calidad educativa (Ferreres y Molina, 1995).

Sin embargo, bay autores coma Apple (1993), que sciialan que la colaboracién no ¢ una
condicidn piea ¢l funcionamicnto del sistema escolar y puede ser una propucsta contracorriente,
El efecto de la descentelizacton desreguladora con mds aatonomin para fos centros y para el
colectivo de profesores gue trahajan de Torma cooperativa, ticne efectos contrudictorios sobre Ja
prolesionalidad docente, pucs acentia las tendencias «disgregadoras» y dificulta la creacion y
defensa de un sentimiento mds universalista. Para Gimeno (1995), Ia regulacidn da lugar a pro-
yeclos mads unitarios y a reacciones mids unificadas. La diferenciacidn da oporlunidad a que pue-
dun crearse estilos de pensamienta, discusién y de accidén diferenciados.

3.3 Desregulacion de la funcién docente

Desde los planteamientos de ensefianza efectiva, en los gue la tarca del profesor es conside-
rada una mera ¢jeeacion téenica, se ha trabajado, como sefiala Tedesco (1995:48) «el ‘compa-
nente autodestructivo' de la identidad profesional docentes. Los doceates, en el intento de buscar
un mayor prestigio social s¢ han alejado de lo que les es propio. El profesor debe ser
reconeeptualizado tenicndo como elemento hiisico el ser ¢l poseedor del conocimiento acerca de
la ensedanza, un conoehmiento particudar y esencial para camprender el complejo problema gue
supone la enseiiunza (Moral, 1993a).

Hargreaves (1994, destaca que parece existir un acuerdo en que la reforiva educativa plan-
teada en Inglaterra estd afectando Jos valores y la préctica de los profesores, siendo a menudo este
{endmeno interpretadao como uni desprofesionalizacién de los profesores. Pero Hargeeaves (1994},
sugiere que csta supucesla interpretacidn de los hechos no es cierla, sino que por el contrario se
compruchau resultados muy positivos en los profesores, pues la reforma esld desarroliando y
promoviendo una nucva cultura entre los profesores. Murphy (1991), refiriéndose a los efectos
que estil produciendo la masiva reestrucluracién educativa que se estd llevando a cabo cn Inglate-
rra desde 198R, congidera ue, aungue es una seesircturacin impuesta desde fuera, son los
principios y dogmas del profesionatisme, nads que log principios burocriticos, los gue ditigen Ia
reestructuracidn de la escucla,

La reestructuricion de fa escucha estd fundamentada bajo los dogmas del profestonalisno
como destaca Murphy (1991), un profesionalismo basade en un proceso de desregulacion de a
[unciin docente, fiste proceso de desregulacidn de fa funcidn docente se expresa clarumenie en ¢l
intento de acabar con los controles burocrdlicos sobre Ia tarea del profesor. Darling-Haunond y
Snyder {1992), compruchan como se estd produciendo un abandono de instrumentos dedicados a
contabilizar ¢l progreso educativo a travds de procedimientos uniformes y estandarizados. Lus
formas burocriticas de control estdn fundamentadas en 1a ides de que los administradores y
politicos deben trasladar en reglas y procedimicntos sus propuestas a ln escuela, reglas y procedi-
micntos que deben ser seguidas por los prolesores y por los estudiantes. Desde esta perspectiva
no s¢ presta una especial alencidn a si ¢l profesor comprende la normaltiva o regla que s¢ transmi-
te desde lo administracién, pues se suponc que €l debe aplicarla directamente en su clase y en su
escuela, sin realizar ninguna loma de decisién personal, con lo cual no requiere mayores com-
prensiones o informaciones, Lit toma de decisiones importante es realizada por «otros» fuera del
contexto de Jaescucla y es trasladada al profesor en una forma manejable de reglas de la préctica.
Estas reglas pueden ser fdcilmente reguladas a través de sistemas de inspeeeion que peemiten un
misivo contiol del proceso, asegurindose que fas reglus son Hevadas a la prictica adecusdamen-
e,
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Frenic a estos sistemas, los sistémas de control prafesional tienen sus bases en unos princi-
pios distintos a los que fundamentan el control burocrdtico. Desde I perspectiva de controf pro-
fesional se asume que Jas decisiones que el profesor debe realizar para llevar a cabo la cnsefanza,
son realmente complejas e individuales, requiriendo una toma de decisiones responsable sobre la
base de un conocimiento profesional personal (Darling-Hannond y Snyder, 1992; Tom, 1996).
Lichnsiein, McLaughlin y Knudsen (1992), llegan a decir que la burocracia cducacional cs un
impedimento critico para ¢l éxito de los esfuerzos de reforma v de la profcsionalizacion del
profesor. La investigacin de estos aulores realizada sobre la puesta cn prictica de la reforma, ha
demostrado que un sistcma educacional muy dirigista desde arriba, limita Ia efectividad del pro-
fesor ya que reduce y elimina su propia dircceidn profesional. Bl conacimiento profesional cs
desregulado porque ahora se plantea hajo la responsabilidad y la avtonomia del profesor, el cual
se considera con la suficiente capacidad como para dirigir su propia préctica profesional (Contreras,
1997). Desde esta destegulacidn, se habla también de que ¢l “poder” del profesor estd en su
capacidad para construir conocimienio, conocimiento que surge dentro de una comunidad profe-
sional (O'Halan, 1996). El prolesor adquicre poder cuando loma confianza en su propio juicio, y
cuando posee una fuerte creencia en su habilidad para hacer decisiones inteligentes y apropiadas
en la clage (Louis, 1992),

Por lo tanto, ¢l profesor debe ser concepualizado bajo una perspectiva artistica en su proce-
der. Huberman (1993) y Woods (1996), nos hablan de fomentar la ereacién de un profesor artista
independiente, porque ¢s el verdadero constructor del conocimicnto pedagdgico. Pero para la
creacién artistica, ¢l profesor necesita itevar a cabo un acto individual. Este acto individual cs
ampliamente analizado por Hargreaves (1993), establcciendo una diferenciacion entre individua-
lismo ¢ individualidad. Bl individualismo es rechazado por un ambicnte de colegialidad, pero Ta
individualidad, como sciialan Huberman (1993) y Waoods (1996), dehe existir para Hevar a cabo
esa creacin arlfstica a la que hacen relerencia.

Tomando como punlo de partida csta perspectiva actistica de creacidn en Ia enscianza, el
inlento de elaborar leyes de la préctica fundamentadas cn un pensamicnto positivista dejan de
{ener vigencia (Usher, 1996). La practica queda asi desregularizada al conceptualizarse bajo niras
metdforas que ia entiende como una prictica artcsanal, impredicible, no regulada, pues trata con
individues, grupos, situaciones, contenidos y objetivos muy diversificados y singulares en con-
textos paticulares (Gimeno, 1995), Smilie y Tucrmer (1995), destacan una crisis de confianza cn
¢l conocimicnto profesional basado en la investigacidn positivista, ya que ¢l progresivo avance
de! conocimiento y la especializacién del conozimicnto, impide dominar todas las variables. Los
prolesores aprenden de la experiencia y actdan siguicado un patrén personal de camportamicento,
mds gue seguir una concreta y determinada linea téenica de actuacion, Los curses tedricos recihi-
dos de poco ies sirven, pucs no plantean una suficicnte relacién enlre la tearia y la prictica {De
Vicenle, Moral y Pérez, 1993).

La metdlora que conceptualiza Ia ehsefianza como una prictica reflexiva ¢ indagadora es un
clemento clave para dar poder y antonomia al profesor, alejandolo de una practica igualitaria y
asumida desde instancias externas, E] profesor queda conceptualizado camo un profestonal que
puede entender y mejorar su prictica reflexionando sobre la misma (Viilar, 1995). Pero para que
la reflexidn y la indagacidn tengan el poder desregulador que se le intenta adjudicar, es necesario
que ¢l profesor considere los marcos de referencia y los pardmetros establecidos sobre o que
reflexionar e investigar , ademds de poscer un esquenia de referencia bisico que le permita exa-
minar su trabajo de forma reflexiva e indagadora,

Sin embargo, aunque existe un movimiento muy fuerte en la actualidad para destacar cl
papel esencial de Ja reflexion y la indagacidn para la mejora profesional docente y para producir
ura praopuesta formativa més ajustada a las neeesidades del momnento (Mclntyre, 1993; Maral,
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1997), hay aulores como Day (1993), que tudican qué pensar que i rellexion va o producir
teorias bien artictladas es falso, pues la reflexidn ¢s s61o una condicidn necesaria para el desarro-
llo profesional de los profesores, pero no es una condicidn suficiente. Giroux (1990, habla de
combinar ¢l poder de fa reflexion junto con csquemas racionales de trabajo, indicando que a
partir de esta combinacion el profesor dispondrid de una verdadera herrantienta liberadora de su
prictica. Para Gimeno (1995). ¢l rechazar los principios de funcionamiento positivistas no impli-
ca olvidar el valor de una prictica racional fundamentada en principios validados, aunque para
este autor, lo que realmente interesa es que el profesor comprenda estos priacipios racionales

priicticos y establezea, mediante Ia reflexidn, hasta qué punto pueden ponerse cn la prdctica. Esto’

podri permiitic formiv profesionales mds avtsnotnos y legitimados por fa indagacidn de su prac-
tica, que contribuyan al desarrollo de una democracia més participativa,

4. CONOCIMIENTO UT1L PARA LA PROFESION DI LA ENSENANZA
4.1 El conocimiento educativo y e conocimiento del profesor .

El discurso sobre la construccion del conocimicnto lia estado dominado de forma tradicio-
nal por un planteamiento positivista y cmpiricista. A (ravés de esta tradicidn se acepla que ¢l
conocimiento es obtenido mediante ki observacion sobre la expericncia y la experimentacion, Un
factor esencial en esta vision empirista de la epistemologia es intentar reducir la subjetividad en
fa produccion det conocimiento buscando Ia objetividad. Bl positivismo! cmpirismo conticue las
siguienles premisas {Usher, 1996):

- El mundo cs objetive, es decir existe independientemente de los sujetos. Este wundo con-
siste cn fendinenos que ticnen leyes y reglas, las cuales son elaboradas a través de una
observacidn sistemitica y de un control riguroso de las variables que afectan al fendmeno.

- Existe una clara distincidn cntre sujelos y objetos. Ei sujeto es subjctivo y ¢l mundo es
ohjelivo, Existe (ambién una clara distinci6n entre hechos y valores. |Lo subjetivo no debe
inlerferir con el descubrimiento de la verdad objetiva.

- Elmundo social es considerado como el mundo natural. Bl mundo social es planteado hajo
la forma de causa-cfecto, lo cual hace que se asuma que los hechos no ocurren arbitrariz-
meye y ocasionalmente.

- ‘Todas las ciencias estin basudas en el mismo método de descubrimiento acerea del munda

Ll rabujo de Thomas Kubn (1971) acerea de «La estructura de la revolucion cicntificas,
Juega un papel importante en ¢l cambio para la comprensi6n de Ia ciencia, la investigacion y el
método cieutifico, pues realiza una critica profunda a la epistemologia positivisia/ empirista. La
primera critica que pudemos destacar dek trabajo de Kuhn (1971), consiste en plantear ¢l proceso
de investigacién como una empresa individual. Bsta empresa individual es considerada un proce-
s0 de abstraceion de un individuo que sc supone no estar afectado por unos valores, una cultura y
una estructura social determinada. Esta visidn individualista debe ser modificada por una inves-
ligacién sitnla dentro de una comunidad en Ta cual el investigador individual esta localizado.
Otro aspecto de critica expresado por Kuhn al enfoque positivista cs la iendencia al racionalismo,
cuando la investigacion irata los procesos de soclalizacisn y de adaptacién social.

Dentro de esle movimiento en contra de la investigacién positivista para ef estudio de [a
cicneia sociul, fray que destacar la investigacidn de tipo etnogrdfice, la cual ticne sus rafces en la
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antropologia. La biisqueda de una ley universal es rechazada en favor de unas descripeiones
detalladas y una experiencia concreta dentro de un cultura particular con unas reglas particufares
(Woods, 1996). Esto hace que se busque una epistemologfa hermenéutica/ interpretativa, pucs se
considera que el madelo de invesligacién cientifica ¢s inapropiado para la ciencin social. 1in I
investigacién social el conocimiento no busca la generalizacién, la prediccidn y el conteol, pero si
la interpretaci6n y el sipnificado. Desde este planteamiento, [a ciencia natural no €s una «supri -
histérica y neutral» empresa, y no existe un sélo modelo para adquiric la verdad del conocimiento
(Usher, 1996), Gadamer (1975) sc cxpresa en contra de ver la ciencia como fuera de la vida
humana, pues para este autor no cxiste un sélo modelo de racionalidad y un gélo cumino para
cncontrar [a verdad.

Pero, la investigacién sobre el fenémeno educativo va mds alld de tos planteamientos
positivistas ¢ interpretativos, propenicndo la leorfa critica, E} iémmine «crilica» se refiere, scgiin
Habermas (1987), aladeteccién de las crecncias y las priclicas que limitan fa libertad humana, la
justicia y la democracia. El conocimicnto obtenido dentro de csta teoria critica es emancipador,
pues en la toma de consciencia de la opresidn que restringe la vida, consigue liberar al ser de las
limitaciones de su accidn. E reconocimicnto de estas fuerzas que oprimen al ser deben dirigir un
movimiento individual y colectivo para cambiar las condiciones de la vida. La teoria critica supo-
ne ademds, que ¢l conocimiento no puede ser objetivo ¢ neutral, pues es sicmpre socialmente
focalizado al ser producido por un interés determinado: para la emancipacion o para la opresiGn
(Kemmis, 1996). y

Desde la teoria hermendutica/ inlerprefativa y la teoria crilica se asume que para comenzar a
scr ‘objelivo’ no se requiere exclusivamente la utilizacién de un ‘buen’ método sino buscar un
‘buen’ argumento para disponcr a los sujetos a un escrutinio y un didlogo critico (Usher, 1996).
Esto requiere situaciones donde se propicie el didlogo que no esté sujeto a una ideologfa determi-
nada (Johnson y Johnson, 1995).

Este movimiento guarda una relacidn estrecha con los planteamicentos postmodernistas en
los que existe un escepticisino acerca de ka epistemologia tradicional para distinguirla verdad y ¢l
conocimiento cicrto. El postmodernismo ve la generacidén de conocimiento come una prdctica de
‘lenguaje’ una prictica de produccidn textual, Aquif el lenguaje no s concebido simplemente
como un espejo para reflejar ¢l mundo, o un simple instrumento para dar significado a a realidad
externa. El lenpuaje es lambién el creador de la cultura y de los cadigos epistemotdgicos, ¢l
camino en el que los investigadores conocen y el camino en que cllos se aproximan a través de Ja
cultura. Ninguna lorma de conocimiento puede ser separada del fenguaje y del discurso elabora-
do dentro de una cultura determinada, lo cual hace que siempre sca relativo (Clandinin, 1993;
Bolivar, 1997).

E! conocimiento es descentralizado pues no existe un conocimiento upiversal, unitario y
racional, sino subjetivo e histérica y socialmente localizado. Los sujetos no pueden ser separados
de su subjetividad y de su situacién social, cultural ¢ histérica (Sanger, 1996). El postmodernismo
se caracteriza por la complejidad, la incertidumbre, la helerogencidad y la diferencia. En el cua-
dro N1 1, se exponen una serie de caracleristicas que Sanger (1996), destaca como diferenciadoras
del modernismo y el postinodernismo,
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[ Modernismo Postmodernismo

Centralizacion Descentralizacion

Relaciones jerdrquicas Relaciones Flexibles
autoridad-contro] semi-auldnomos

Descamposicidn en elementos
para ¢l andlisis de bechos concretos

Comprensidn interpretativa
de ltos hechos situaciones

Rigidos Iimiles, limites permcables,
sintesis estables sintesis transitorias

Cuadro N° 1 Diferencias entie los plantecemnientos modernisias y postmodernistas (Sanger; 1996),

Asl, desde la vision de ta caseianza como una actividad racional y estable, lundada en
métodos cientiticos que buscan la estandarizacién y la uniformidad, sc pasa a concebir la ense-
fianza como una actividud socialmente construida (Bisner, 1993). Hargreaves (1996), tHega inclu-
so a destacar Ja idea de la construceion de la ciencia de la educacidn desde 1a profesion, funda-
mentdndose en los planteamienlos postmodernos que avanzan desde la conjetora de [a certidum-
bre hacia la incertidumDbre. Para Hargreaves (1996), los problemas del estatus profesional no se
resuclven buscando un conocitmicnto fundamental, basico, regulado y controlado. Este conoci-
micnto no cacaja con la incertidumbre, la complejidad y el rdpido cambio del mundo postmoderno,
lo cual Heva aresaliar las caracteristicas artisticas de la ensefianza, implicando una toma de deci-
siones profesional en situnciones donde no existe una 'respuesta correela’, sing una respuesta
creativa (Joas, 1994),

Se han realizado diversos estudios sobre el tipo de conocimivnte que utiliza ¢l profesor en
las situaciones de clase, delimitdndolo en conocimicnto de la materia, conocimiento didéetico del
contenido, conocimicnto corricular, ete. (Shulman, 1986). Desde una perspectiva mds global, la
investigacion sobre ¢l eonocimiento prictico del profesor analiza ¢l conecimiento que el profesor
ticne accrea de la cuschianza, descubricndo fa complejidad del pensamicnto en accién det profe-
sor ¢ Hustrando las caracteristicas del conocimiento que ef profesor utiliza para resolver los pro-
blemas mal definidos que se suceden en clase mediante el establecimiento de un conjunto de
metas y acciones, pues el conocimiento que guia la practica profesional ¢s algo mids quc una mera
acumulacton de hechos proposicionales (Johnston, 1992; Moral, 1990, 1992).

Pérez Gdomez (1987, 1988a), considera que el conocimicnto prictico es personal, indivi-
dual, y es titil para manejar la complejidad y La singularidad del aula y resolver los problemas que
se le presentan. Para Clandinin (1986), ¢s un conocimiento experiencial, cargado de valor
propositivo y orientado a la practica. Asi, desde una perspectiva amplia, se entiende como un
conjunto interrelactonado de conocimientos, valores y teorfas implicitas sobre la ensefianza, pro-
ducidas a partir de procesos de reflexién cn la accién durante a experiencia docente, y caracteri-
zaddar por fa habilidad paca manejar tos procesos interactivos del aula y alrontar las situaciones
buprevistas que se producen (Bautista y Jiménez, 1991).
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Para Clandinin y Connelly {1986}, ¢l conocimiento prictico-personal se compone de filoso-
ffag personales (conjunto de conocimicentos, creencias y teorfas implicitas que ha ido construyen-
do en su historia de vida), ritos (expresa aspectos relevantes de una filosofia que esidn unidos a
significados profundos y ocultos), imdgenes (formas swmativas de experiencias en las que ha
existido una implicacién afectiva del profesor, sirviendo para dar sentido 2 las situaciones que
experimenta), unidades narrativas (expresa Ia unidad que se percibe en Ta vida de una persona,
fraguada por confrontaciones contiruas de sucesns), y ritmos (hiabitos adquiridos o formas de
actuar personales que permiten adaplarse a otros contextos y senlirlos como propios).

Elbaz (1981} habla de cinco orientacioncs para explicar el desarrollo del conocimiento préic-
tico: orientacién situacional, sacial, personal, experiencial y tedrica, Estos Smbitos de proyeecicn
son cxperimentados mediante tres estructuras basicas: A) reglas de la priclica, o enunciudos
breves que indican al profesor como comportarse n ciertas situaciones de la practica docente, B)
principios précticos, procedentes de la experiencia personal y quc [levan incorporados una fina-
lidad. Su aplicacidn depende de la reflexi6n def docente durante la interaccion, y C) imdgenes, o
representaciones mentales personales sobre c6mo debe percibirse la buena ensefianza, las cuales
son puntos de referencia de la practica docente.

Schon (1983, 1987), al analizar ¢l conocimicnto prdctico, distingue tres tipos de conoci-
micnto:

- Conocimiento en la accidn: es el que s¢ encuentra consolidado cn esquemas scminutomdticos
o rutinas vinculados a la accién en el aula.

- Lareflexidn en la accién: condicionado por la inmediatez, los imprevistos de la accién y la
complejidad de variables que de forma simultdnea intervienen en los entornos interaclivos
de la ensehianza,

- Reflexion sobre la accidn: es el tipo de conocimiento que evalda el conocimicnto en la
accién y la reflexién en la accidn, (eniendo presente el contexto de ensefianza. Como sefia-
la Pérez Gomez (1988), es Ja reflexién sobre la representacion o reconstruceion a posteriori
de la propia accidn, siendo considerado un conocimicnto bdsico para el aprendizaje y de-
sarrollo profesional del profesor.

Schén (1983), contribuye a la bisqueda del conocimicnto prictico de la ensefanza utilizan-
do el término «conocimicnlo en accidny para describir el tipo de conocimiento que es inherente
a una accién inteligente. Este conocimiento se construye a partir de la experiencia personal y
profesional mediante un proceso constructivisla que destaca Keney (1994). Para esta autora ¢l
desarrollo profesional del profesor es considerado un proceso de generacidn personal de teorfas
en la accién. El profesor, como cualquier otro profesional, no se limita a aplicar lus teorfas que
recibe a través de distintas siluaciones formativas, sino que consiruyc sus propias teorfas a truvés
de su préctica. Por tanto, ¢l desarrollo profesional es vislo como un proceso de crecimiento per-
sonal y como un proceso de construccién de conocimiento prictico, que nunca permaneee esté-
tico pucs ¢s algo sujeto al cambio personal del profesor (Clandinin, 1986; Clandinin y Conncly,
1986).

Hay que destacar, que este complejo y profundo conocimicnto del profesor se genera y
desarrolla a pariir de un proceso reflexivo, Asi, una importante lincas sobrc investigacién en
formacién del profesorado centra su interés en fomentar el desarrollo del profesar considerindo-
lo un praclico reflexivo para salvar ¢l vacio existente entre la teorfa y la prictica, eatre Ta forma-
cidn tedrica recibida y ta experiencia prictica que se va acumulando a lo targo del ticmpo (Villar;
1995; Winitzky, 1992; Morine-Dershimer, 1989). El profesor reflexivo analiza sistemdticamente
su propia enscfisnza pues desca conocer y comprender el efecto que tienen sus acciones en ¢l
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grupo de estadianies. Fsia habilidad de rellexionar parece ser central para desarrollar una cnse-
fanza efcctivi y estd siendo ¢l foco de muchos programas de educacidn del profesor (Calderhead,
1949).

La experiencin del profesor es esencial para ir construyendo su conocimicnto prictico acer-
ca de la ensefianza, pero unida a esta idea de experiencia debe ir unida Ta idea de reflexidn sobre
Jas experiencias que se van teniendo a o largo de b carrera profesional. Bl prictice refiexivo no
construye su conocimiento realizando usa simple acumulacion de informacidn que recoge 2 lo
large de sus afios de experiencia, sino planteando procesos de reflexin y procesos de toma de
consciencia  pary hacer suyis lus experiencias que se suceden en el transcurso del tiempe
(Richardson, 1990: Perking, Simmeons y Tishman, 1989 Asf, ¢l cambio que se produce en cl
profesor desde serwn profesor principiante a ser un profesor experto a Jo largo del tiempo, es
necesario considerarlo desde la construccién de su conocimicnto practico mediante fa vealizacidn
de procesos reflexivos (Franke, Fennema, Carpenter y Ansell, 1992).

4.2 El profesor como construcior de conocimicnto

Los trabajos relacionados con el pensamicnto del profesor han destacado el papel esencial
del conocimiento del profesor como componente necesario para la realizacién de una ensefianza
clicaz, apostando par promover un perfil de profesor como cualquicr otro profesional que puede
teorizar, interpretar y eriticar su propia préctica. Sus estudios demucsiran que los profesores no

solo toman decisiones y poseen un conocimicnto acerea de la erseiianza que bnparten, sino que

son tambicn capices de generar conocimiento acerea de la ensefianza dtil para construir ub cono-
cimiento base profesional (Leinhardt, 1989). Los profesores no son meros recipicnies pusivos del
conocimiento generado por investigadores, Ahora se reconoce el papel del profesor en la cons-
truccidn de su prapia préctica revalorizando su toma de decisiones diarta (Barnes, 1991). En el
trabajo de Cochran-Smith y Lytle (1993}, encontramos la idea de que aunque la investigacion
educacional pone un considerable énfagis sobre el desarrollo de un sistemiitico y riguroso cuerpo
de conocimiento acerca de la enseianza, poca atencién se ha prestado al rol que los profesores
podrian jugar cn la generacion de un conocimiento base profesional. Exisie una falta significativa
de participacién del profesor en codificar cual es el conocimiento base para la ensefanza. Aque-
Hos que realmente ticnen acceso a la experiencia diaria de clasc, tiencn poco que decir en la
investigacion sobre fa coseiianza.

Sin embargo, ¢l conacimienta que el profesor tiene acumulado sobre 1o enseiianza estd te-
nicndo una grah importancia para propiciar este movimiento desregulador de la prictica docente,
al ser legitimade como una propuesta para la generacion del conocimicuto base para la ensciianza
(Lscudero, 1992; Usher, 1996). Escudero (1992:103), considera que: «al decir que ¢l profesor os
un constructor de conocimiento, estamos elevando la categorfa de su condicidn profesional, re-
scrviandole una parcela en ¢l aulogobierno de sus acciones y una autonomia ¢n sus proyectos
cducativos y curricularess.

Mountero Mesa (1997}, indica que durante los 10 dltimos afios hemos realizado un conside-
ralile esfuerzo dirigido a investigar los pensamicntos y conocimiento de los profesores/ as con la
intencidn, tmto de compremder las concepeiones, creencias, dilemas y teorias que gobicrnan Ia
prictica profesional, como de identificar los procesos que constituyen el aprender a ensefiar y las
categorias concepiuales cn las que se articula cl conocimiento base para desarrallar ki actividad
profesional de la ensefianza. Listo leva, segiin Montero (1997), a enlender a los profesares como
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participantes aclivos e investigadores en Ja construccion ded conocimiento y en el desarrollo de su
trabajo prolesional de una manera mds reflexiva. Los avances realizados e el estudio det cono-
cimiento préctico del profesor nos han ilevado a aceptar los siguientes planteamientos (Monlero,
1997:75):

- "abora interesa conocer, no s6lo o que pasa en un aula, sino porqué pass y quicn lo deter-
mina,

- ahora sc trabaja con los formatos del conocimicnto profesionals creencins, dilemas, teorias
implicitas, concepeiones, construclos, ete.,

- ahora se rcconocen distintas manceras de referirse al conocimiento profesional ¢ indagar
sus significados: conocimiento practico, personal y de oficio,

- ahora sc examinan los procesos formativos desde la versién de sus protagonistas, teniendo
en cuenty sus percepeiones,

- ahora se reconceptualiza la ensefianza como una prictica compleja, incicrta, singular y
problemiitica, anclada en la histaria previa, y

- ahora s¢ navega en las aguas alternativas de la investigacién cualitativa, dejindonos acari-
ctar por sus propuestas metadoldgicas y su reconocimiento del papel de los pricticos para
Ia construceidn del conocimiento”.

Debido a los planteamicntos discutidos en el apartado anterior, sabre las dificultades por
establecer una relacién leorfa-practica, que consiga compaginar os plantcamientos de racionali-
dad téenica y racionalidad practica para establecer las bases epistemolégicas del conocimiento
- acerca de |a ensefianza, gran parte de la investigacidn cealizada sobre formacidn del profesorado
"y se ha dirigide a delimitar el conocimicnto practico del profesor intentando «ofr la voz de los
N : profesores (Elbaz, 1990, Pope y Denicolo, 1993). La polémica planteada por considerar la actua-

4 cién del profesor una aplicacidn de teorfas basadas en principios cientificos o el ejercicio de una
© "% farea arlistica y crealiva, vuelve a ser el fundamento que origina actualmente el interrogarse
+ acerca de la utilidad de los principios diddcticos aplicados a la prictica incierta de la ensciianza
2 ! (Laursen, 1994). La polémica surge cuando se plantea: jquién es el verdadera crendor del cono-
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cimiento para la ensefianza?, el profesor que vive en el mundo real de la enseiiuanza o el cientffico
investigador que esla alejado de ella. El cientifico, ;crea realmente un conocimiento (til para el
profesor?, ¢l conocimiento, jes verdaderamente sugerente ¢ interesante y pucde ser realmenice
utilizado para mejorar su propia practica cotidiana;

| - Hasta qué punto el conocimiento es claro y familiar para los profesores, o existe una gran
divergencia entrc esle conocimiento y las teorias de uso de los profesores que prictican Ia
ensefiunza (Lotis y VanVelzen, 1989).

- Hasta qué punto el conocimicnto es relevante, es decir hasta qué punto ¢f nuevo conoei-
micnto responde o los problemas de un wnplio nimero de personas y se espera que contri-
buya de un modo significativo a la mejora de ia prictica educativa (Hameyer, 1989).

- Hasta qué punto ¢l conocimiento es Gt y adaptable, ¢s decir, aplicable o practicable por
tos profesores, indicdndoles propucstas de qué hacer y cémo resolver las situactones pro-
blenyiticas que preocupan a los profesores (Louts, 1983; Louis y Deatler, 1988).

Ante estas dudas, se sitia al profesar como conslructor de un conocimiento particular y
significativo, que no es derivado de la investigaci6n ajena a su realidad, stno elaborado a partir de
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ella mismi. Bolivar (1998 16) considera que «el tipo de conocimieato de/para fa enseianza en
lus tiltimas décadas se ha visto, seriamenie convulsionado, cuando desde inetodologtas aliernati-
vas (practica reflexiva, narrativa, hermenéulica, vida de los profesores, investigactén del profe-
sor, ete.) se ha pasado de la necesidad de un conocimiento para la ensefianza (producido por la
investigacion de expertos externos para prescribir a las aulas), a reconocer un estatus propio del
conocimicnto del prafesor; de un convcimiento fotmal, tedrico, procedente de la vestigaeion, a
un conocimicento prictico-personal (que los profesores poseen)».

Hofer y Pintrinch (1997), nos hablan de cdmo se produce el desarrollo epistemolégico de la
teorfa e los individuos adolescentes y adullos, utilizando para ello una serie de investigaciones
realizadas sobre este tema, [istas investigaciones proporcionan distintos esquemas de referencia
pura examinar fus caracteristicas epistemoldgicas del pensamicnto y las creencias, Las investiga-
ciones que les sirven de referencia son las de Perry (1981), Belenky etal. (1986), Baxter Magolda
(1992), King y Kitcheaer (1994), y Kuhn (1991). Como vemos, a partiv del cuadro N° 2, donde
guedan resumidas [as aportaciones de los distintos autores acerca del desarrollo epistemolgico
de la tewrfa, se aprecian similitudes catre las que podemos destacar las siguientes: lodos los mo-
delos progresan desde Jo sencillo a lo complejo, desde la certezaal refativismo, desde lo absoluto
a lo contextual, desde una actitud pasiva de aceptacidn de la teorfa a una actitud activa de cons-
truccion del conociniento,

Desarrolln Cluminos de Reflexion Juicio Reflexivo Razonamicnito

Intetectual (Perrv)  conocimiento epistemoligica (King v Kitchener) argumentative
(Belenky) (Baxter y Magolda) {Knihit)

Dualismo Conscimiento Conocintiento Pensamiento Absolulismo
absoluto recihido prereflexivo

Multiplicidad Conocimiento Conocimiento Pensamiento Multiplicidad
transacional subjelive cuasireflexivo

Refativisma Caonocimicnio Conocimicnto dg Pengamiento Lviluador
independiente procedimiento reflexivo

Compromiso con  Conocimiento Conncimiento

¢l relativisme contextual construido

Crreretro N 20 Modelos de desarroflo epistemoligico (Hofer y Pintrich, 1997:92}

Pérez Gomez (1993, 1995), hace relerencia a una serie de enfoques docentes que surgen al
considerar la naturaleza y génesis dei conocimiento praclico del profesor:

"a) Kl enfoque prictico-uriesanal: La enseifanza es concebida como una actividad artesanal,

Ll conocimicnto sobre la ensefianza se ha ido acutnulando lentamente a lo targo de los sighos por

un proceso de ensayo y error, dando lugar a una sabidurfa profesional que se transmite de gene-

racion en geperacitn, mediante el contacto directo y prolongado con la practica experta def maestro

experimentada, y se aprende en un largo proceso de induceién y socializacion profesional del
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aprendiz. Lixiste una perspectiva conservadora del desarrollo profesional, proporcionando poca
autonomfa al profesor,

b) El enloque téenico-academicista: Existe una diferencia cntre e conocinicnto tedrico y cf
conocimiento prictico, imponiéndose una obvia subordinacion de éste a aquel. El conocimiento
experto no surge, desde la prdctica del docenle, sino que se deriva desde fuera y se aplica en la
intervencién téenica, de una mancra cuanto mdés predecible y mecdnica mejor, El docente, nece-
sila el conocimiento experto transformado en competencias comporiamentales, aquelias que re-
quiere para la ejecuci6n correcta del guidn disehado desde fuera. La autonomia profesional no es
mayor que la de cualguier operario de una cadcna mecanizada,

¢} Ll enfoque hermenéutico-reflexivo: La ensefianza es una actividad complcja que se desa-
rrolla en escenarios singulares, claramente determinada por ¢l contexto, con resullados imprevi-
sibles y cargada de conilictos. Bl docentc es concebido como un artista, clinico ¢ inteleciual que
tienc que desarrollar sabidurfa, experiencia y creatividad para afrontar las siluacioncs dnicas,
ambiguas, incicrtas y confliclivas que configuran su vida en el aula, El conocimiento cxperto
siempre estd determinado por el contexto, y emerge desde el propio escenario incorporando fac-
lares sociales v politicos” (Pérez Gomez, 1993:25),

El enfoque hermenéutico-reflexive permite concebir al profesor como aquel gue posce un
conociniento propio que le permite analizar situaciones, lomar decisiones y acluar innovando su
trabajo (Carlgren, 1990; Day, 1990; Hunnay y Scller, 1900). El profesor, no sélo toma decisiones
desde la perspectiva de procesamiento de informacidn, sino que a través de su tcorfa personal,
redefline su actuacién y reconstruye ¢l curriculum para mejorar su préctica. Ll conocimicnto
préctico del profesor que le permite mejorar y transformar su actuacion, se clabora mediante una
«reflexién en y sobre la acci6n» (Schin, 1983), y cs a partir de cste planicamicnto donde se pucde
establccer Ia epistemologfa de fa prictica y donde podemaos enconlrar fas bases del conocimicnto
profesional para la enseianza. El "poder” del profesor se produce a través de la reflexién sobre su

prictica, y cn €] se susienta la base de generacién del conocimiento para ta ensefianza (Cochran-

Smith y Lytle, 1993; Darling-Hammond, 1994),

Por todo esto habrfa que preguntarse hasta qué punto ¢f cunocimiento praducido por los
investigadores ajenos a la préctica de la enseftanza ¢s posible que sea utilizado por los profesores
que construyen un conocimiento prictico personal en su contacto diario con la ensciianza. Hasta
qué punto hay que romper can un corocindento generado fuera de los Hinites escolares y utilivar
¢l gue es generado por los propios profesores (Bolivar, 1995).

Para responder a esta pregunta elaborada por Bolfvar (19954), utilizo el relacian teoria pric-
tica propucsta por Cox (1996) (Figura N° 1), el cual expone en primer [ugar un modelo tradicio-
nal de entender la relacidn teorfa/praclica y a continuacidn un modelo reinterpretado de entender
esta relacion,
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MODELO TRADICIONAL
Teorla » Priclica
(investigacion [Ensefianza)
educacional)
REINTERPRETADO
Ideas,creencias, [deas,creencias,
principios principios
Practica de Préctica del Accion
investigadores en profesor
educacion

Figura N* 12 Modeta reimterpretadode las relaciones entre la teoria y la prdciica (Cox, 1996:157).

El modelo tradicional de refacién teoria/practica considera sin mids que In teorfa s la que
fundwnenta la priciica de Ja ensefianza. Pero esta relucién es reinterpretada por Cox (1996)
dando un papel csencial u fa prdetica, especialmente a la prdctica generada i partir de by cxpericao-
cia del profesor. Ahora, fa teoria que fundamenta la ensefianza surge del analisis de la préctica
atravesada a partir del sistema de creencias y principios del profesor como origen de toda teoria
cducativa, Pare Cox (1996), manticnen un papel similar la investigacion obtenida por los inves-
sigadares de la cducacion como la investigacion obtenida por los prolesores desde su prictica,
pera mediatizada por el sistema de creencias que posee el profesor, Por tanto, una respuesta
vdlida a la pregunta generada por Bolfvar (1995), seria no admitir una tcorfa cducacional transimi-

tida y aplicada directamente a li préctica, sino un teoria mediatizada por un proceso de teorizacion .

intecior que cada profesor realiza para descubrir su significado y su conexidn real con el contexto
particular donde debe aphicarla,

S, NULKVAS MEETAFORAS PARA FUNDAMENTAR LA FORMACION DEL PROFIESO-
RADO

Una vez explicado ¢l papel activo que ¢l profesor representa en la construceion del conoci-
miento que le permile actuar en clase, innovando y transformando  1u coseiianza, cslo Heva a
cuestionar el lipo de Torniacidn que reciben actualmente los alumnos/as gue se forman parailegar
a ser futiros profesoresfas. Los profesores deberfan tener ocasiones en su curriculum formativo a
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través de los planes de estudio de las dislintas especialidades, para aprender a reorizar sobre los
procesos instruccionales de clase y para hacer investigacién sobre las acciones que influyen en su
préctica (Barroso, 1987). Pero, aunque parece estar claro que la «reforman de la cducacién del
profesor es necesaria, no ¢s atin considerada una Iinca priorilaria en la agenda para ta reforma de
la educacién (LOGSE, 1990).

La formacién de los profesores y los procesos de profesionalizacién de la ensefianza, ticnen
una larga historia de debales, determinados especialmente por dos hechos: a) la familiaridad con
que cualquiera puede acercarse al mundo de la educacién y dar su opinién, cualquiera se cree
experto en educacién capaz, no s6lo de cucstionar la profesi6n, sino de tener ideas axiomdticas al
respecto, y b) el estalus de la ensefianza posce el mismo estatus que los nifios en la sociedad, y
desde nqui, por asociacién, los profesores tienen un estatus mds bajo que las prolesionales que
trabajan con adtltos. En suma, parece que 1a ensefianza y }a escuela no son cuestiones muy scrias
que haya que dejar en manos de profesionales, como por gjemplo la medicina y las leyes, ctc.
(Reid, 1994),

Pero la lormacién del profesorado cs una empresa desafiante, gue dltimamente estd deman-
dando una profunda revisién de sus principios bdsicos de funcionamiento. La discusion sobre los
aspectos bisicos y sobresalienles que conforman la formacién de los profesores, encierra una
gran problemdtica desde ¢l momento en que es posible considerar al profesor un elemento activo,
un pensador reflexivo, creador def conocimiento, generador de investigaciones que cstimulan el
desarrollo de su teorfa personal acerea de la ensefianza, cte. Desde estas premisas, los modelos
tradicionales de formacién quedan alrds, en espera de que tniciemos un proceso de cambio de tos
progmmas de formacién que se imparten en Ja actualidad (Moral, 1997), en espera de poder
utilizar el conocimiento acerca de ¢6mo asimila y pone ¢n préctica el profesor la innovacidn y el
cambio, y fundamentar en €l la formacién del prolesorado, ya que segiin Medina (1995), es un
elemento esencial para la construccién de conocimicnto profesional.

Pensamicnto
did4ctico

El conocimiento

profesional
Teoria 'T\ Priclica
Curricular ‘jv — Educativa
Indagacién
reflexiva

Figura N° 2: Esquema representativo del proceso de construceion del conocimiento profe-
sional (Medina, 1995:132).

Este libro, ticne como punto de pariida los programas de formacion de profesores basados
en la reflexién y en la investigacién. Considero que los planteamicntos de eslos programas de
formacién pueden dar pic a la modificacién de nuesiras estructuras tradicionales de funciona-
miento. El andlisis de sus caracler(sticas esenciales y de sus objetives prioritarios, puede ser un
instrumento de debate para ofrecer un tipo de formacién més actual, renovado y ajustado al tipo
de perfil que sc intenta desarrollar actualmente cn la profesién docente. A lo largo det libro se
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realiza un andlisis del tipo de contenido a Lrabagar en los cursos de formacién del profesorado, asi

coma los procesos cognitivos en [os que los profesores deben introducirse para ser generadores
de su propio conociiniento, Ademis, debido a que para consegtir aleanzar los objetivos reflexi-
vos y de indagacién en los profesores, es necesario apoyarse en una estruclura adecuada que
impligue, tanto a la Universidad como al Centro Escolar, se analizan (ambién estas cuestioncs, y
se explican los nuevos tipos de roles que deben ser planteados por los miembras de la Faculiad,
asi como por los profesores de los Centros Escolares que guieran colaborar en el proceso de
formacién basado en la indagacion y la reflexién.

Las estrategias reflexivas, ¢l tipo de conlenido, los procesos cognitivos y estructuras bisicas
de funcionamicnto, ¢tc., que quedan expresadas en este libro, son algunos de los aspectos que
deherdn ser anatizados o diseatidos con detenimien(o si alguna institucion dedicada a ja forma-
cién del profesorade, intenta moditicar sus principios Iradicionales de aceién. Cuando ¢l profe-
sar es concebido ¢como un sujeta que toma por si mismo decisioncs, s¢ reconace que se mueve
més allid de una cicga ejeeucion de una serie de preseripciones. La visién del profesor como un
tomador de deeisiones desalia los planteamientos de un conacimiento base singnlar que es indis-
cutible y empiricamente revelado, y se asume que la «buena ensefianza» en un «concepto disyun-
livo», ya que existen muchos caminos para ser un buen profesor (Gja, Diller, Corcoran y Andrew,
1992). Lo que realmente importa es que el profesor aprenda a ser reflexivo ¢ investigador sobre
su prictica, pues esto le permitird egar a ser un verdadero profesional de la enseflanza (Bryant,
1996).

5.1 EX profesor investigador.
5.1 Forma tradicional de entender la investigacién para la formacion del profesorado

La forma irdicional de concebir el desarrolio y Ia formacidn del prolesor a través de ta
investigacidn se apoyabaen laidea de que ¢l profesar era un mero cjecutor de las investigaciones
claboradas por agentes externos dedicados o investigar a los profesores y sus procesos de ense-
fianza. Actualmente, el profesor no es concebido como un agente pasivo asimilador de las pro-
puestas de investigacidn externas, sino un agente activo directamenle implicade en las activida-
des de investigacién sobre su propia prictica, lo cual le permite un desarrollo profesional cons-
tante (MEC. 1989 Plan de Tormacion del Profesorada de Andalucia, 1996-97). Bl trabajo de
Cochran-Smith y Lytle (1993}, es bdsica para concebir al profesor como investigador, ya que
establece una clara diferenciacion entre el papel que ¢l profesor ha jugado en la wradicién de
investigacidn acerca de la enscfianza, y ef papel que ahorn debe desempeifiar para producir ¢l
cambio y la mejora de ln ealidad de Ja enseiianza que imparte,

A 1o largo del ticmipo el profesor ha sido generalmente objeto de estudio, cllos ban sido
investigados mds que investigadores. Sin embargo, la investigacién realizada sobre los procesos
de pensamicnto del profesor, ha reconocido que el conocimiento del profesor es un componente
esencial para la ensefianza, destacando el rol del profesor como un profesional que puede teori-
zar, interpretar y criticar su propia prictica (Calderhead y Shorrock, 1997). La acluacién del
profesor no se reduce cxclusivamente a la toma de decisiones sobre la base del conocimiento
acerca de ta ensednnza que posecn, sino que ahora se amplia al incorporar la idea de que ¢l
profesor licne cl «poder» de generar conocimiento acerca de la ensefianza, conocimiento util
para construir un conocimienio base profesional (Leinhardt, 1990). Los profesores no son meros
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recipientes pasivos del conocimliento gencrado por profesionales e la investigacian, sina que
son agenles aclivos en la construcci6n del conocimiento que gufa sy préctica diaria en clase.

Pero aunque esta idea parece ser parcialmente asumida por administradores, politicos ¢ in-
vestigadores educativos, existe una significativa falta de participacién de los profesorcs en [a
codificacién del conocimicnto base para Ia ensefianza ¥ en laidentificacién de los planes o agen-
das de investigacion de su actividad prefesional. Cochran-Smith y Lytle (1993), consideran que
aquellos que realmente se implican cn la experiencia diaria de clase, ticnen poco aceeso a ofrecer
SU conocimiento como una parte esencial de la literatura sobre la bnsefianza, Cochran-Smith y
Lyte (1990), legan a Gitular uno de sus irabajos como: «La investigacidn sobre la ensciianza y cl
profesor investigador: el uso que dividen, Asi, aunque es cicrto que la investigacion sobre ¢l
profesor y 1a ensefianza es esencial para construir un conocimicnio base generalizable y expresa-
do en principios de funcionamiento que mejoran la actuacion del profesor, ¢l profcsor sin necesi-
dad de expresar principios de actuacién gencralizables a través de su investigacion personal,
puede mcjorar su actuacidn anafizando su teorfa personal y préctica acerca de la ensefianza.
Ademds, a través de la investigacién que ¢l genera de forma intencionada desde ¢l contexlo
particular que lo determina, puede llegar a comprender y asimilar los resultados de la mvesliga-
cién elaborada por investigadores especialistas que en un principio pucden ser vistos como aje-
1nos a su realidad, consiguiendo superar esta divisién entre investigacién construida de forma
externa y la generada de forma interna por parte del profesor.

5.1.2 Lainvestigacién sobre la enseiianza ¥ la investigacidn del profesor.
La investigacion realizada por el profesor no tiene un lugar tan fegitimo como la elaborada

por los Investigadores que utilizan una serie de modelos de investigacién comprobados en la
tradicién. Pero, desde la perspectiva de Cochran-Smith y Lytle (1990, 1993), se puede considerar

" que la investigacién del profesor constituye otra forma legitima de conocimiento formal acerea

de la ensehanza, aunque no haya sido totalmente reconocida por la comunidad académica, debi-
do a que existen problemas como 1os rclativos a la generalizacion y el csquema (eérico de refe-
rencia para elaborar conocimiento desde la nvestigaci6n del profesor, que impiden que sea acep-
tada como una forma de investigacién para la generacién del conocimiento de 1a ensclianza.

- Problemas de generalizacidn del conocimionto.

Debido a los problemas de gencralizacin del conocimicnto elaberado por los profesores a
partir del andlisis de su propia préctica, es por lo que se considera que este 1ipo de investigaci6n
no posee el mismo valor que ¢l elaborado a través de un paradigma posilivista. Pero, como ya
hemos sefialado anteriormente, los modelos interpretativos y criticos para ¢l estudio de la ense-
fianza superan una visién reduccionista basada en un modelo empirica para aprisionar ¢f conoci-
micnto de Ia ensciianza.

Los modelos interpretativas y criticos consideran que las leyes generales formuladas desde
el paradigma positivista no son ttiles para comprender el fenémeno educacional. Las generaliza-
ciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje son por definicion libres de contexto (Cuba y
Lincoln (1982). Asf, para autores como Goelz y Lecomple (1988), es imposible imaginar cual-
quier conducta que 1o esté mediatizada por ef contexto en ol que ocurre. Por fanto, mids que
intentar descubrir leyes acerca de cému trabajar en casos genéricos, alora intercsa conocer cénio
¥y porqué las cosas son dentro de un contexto particular.
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- Esquenia tedrive de referencia para realizar la investigaciain

Las criticas yealizodas o L propuesta de considerar I investigacion del profesor como ing-
tramento de ereacion del conocimiento esencial para la practica de la enseilanza, tambicn IlilCE:n
referencia a las cuestiones relativas a cudl s Ta teorfa que fundamenta la investigacicn del prole-
sor. Esto Jllevava plantearse ¢l tema de la importancia que poscen 1as leorfas prifcticas y personales
de los profesores acerea de [a ensefianza. . o

La realidad parcce demostrar que la teoria transmitida como contcmc‘los y principios que

regulan I prictica de Lo enseianza ticne poca influencia en las vidas prolesionales de los profe-
sores Cox, 1996; Eraut, 1994). Eslo ¢s un indicativo de los impedimentos reales que sc suceden
en ¢t ambiente de clase al intentar establecer la prioridad de los principios teéricos dcrivndps de
la investigacion, especinlmente, como seiiala O'Hanlon (1993), porque muchos prolesores cues-
tionan fa chicacia de usar Ja teorfa cn su trabajo diario, ya que el primer criterio que lo.s; profcsores
utitizan para valorar una icorfa es Ia de cuestionar su utilidad real en la practica. Lo cicerto ¢s que,
muchas de las fcorfas construidas acerca de {a ensciianza y el aprendizaje no son ddtiles para todos
los profesionales de [ educacion, debido a que Ja mayorfa de lag teorfas son meramente deserip-
tivas con pocas implicaciones para la priclica.
Por tanto, frente a los principios edricos derivados de la investigacidn, hay que destacar que el
profesor posce una teorfa personal que ha ido claborando a lo largo del liempo y que es cscncxfﬂ—
mente 116l y pridctica para dav significado a su trabajo diario. Scpin Cox (1996), cstas Ic'onas
personales san fax que periten claborar una nueva relacidn entre la teoria y fa prﬁclic:},'(:lvzdzxrx-
do los moldes tradicionales para comprender que 1a préctica y fa (corfu de I investigacion educa-
tivie es transtarmada por la prifctica y la weoria del profesor que elabora en su contacto diario con
la ensefianza. Por tanle, parcee esencial que se profundice en el conocimicnto acerca de c6mo y
cuindo la tearfs aeerea de Ia ensefianza se conslruye y s vsada para fundamentar y apoyar ias
acciones cotidionas que se suceden en elase (Hayon, 1990).
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Figrera N 3 Modela de sagonamivite pedagdgico inicial (Bennet, Carré y Dunne, 1993:217)
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Intencién
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Deliberacion  Instruccion
Reﬂe)(ién Comprensién
practica
Transformacion
Evaluacion

>~ Implementacién

[’igu;m N°d: Un segundo {
s todelo de razonamienio pedagdyi 1 f
1co nds complejo (Ben arré
Dunne, 1993:218), 58 i ey

) Las cuestiones referidas a la forma en que es construido el conocimicnto acerea de la ense-
flanza es(dn en estrecha relacién con el tema dedicado al desarrollo de un conocimiento pr;fesio-
32{ l(-Elb.a_z,CIQQO; Hayon.'I.‘)QO; As;?land y Brown, 1993). Cuando el profesor se hace preguntas
p,-oplé;oi{:? liékl:.csszle[;rl?ipo;uq de mi ensefianza?, ;{Qué medios son necesarios para alcanzar este
‘ » ete., n haciendo preguntas dedicadas a generar y profundizar en un conoci-
micnto [?rolesio‘nﬂl (Smyth, 1989). Para resalver preguntas de este tipo se debe realizar una inda-
gacibn s:stcmaucz‘l aparlir de la experiencia, intentando cstablecer algunas gcncralizacion(;s ncelr-
ca delglla y examinando cstas generalizaciones para determinar la exactitud de los fundamentos
qlue‘no‘s’ ayudan a gomprcnder lo que ha ocurrido. Por tanto, el profesor aprende de su propia
actua.u‘:on, descubriendo las acciones que se repiten y los valores ocullos gue suby'\cenpcnps;
préctica, las cxperiencias personales y caracteristicas inconscienles en Ing que se b;sull Sicl
Profesor no ha tenido tiempo de examinar los principios ocultos que sustenian sus zlccinncs‘ deb
intentar l]ﬂCf:rlos cxplf(.:itos y visibles para aleanzar una comprensidn mayor de ;u :u:umci(:)n i
5 El pr’O.fCSOI‘ necesita trabajar desde una teorfa explicita mds que implicita. Sin una m'icx'm-
¢idn c{c!)lrcntn y personal las acciones sun vulnerables, Cicilmente mudificadas y reducidas a ‘]'1
|n1r|:1c1qn de patrones estandares, Coando Ia teoria se haee explieitn, el prolesor tiene una ;1.11 ()‘r
oportunidad para desarroliar una teorta personal de Ja prolesidn de la enseRanza (Day l“)‘)(;)y
) .an c;xpl:car el proceso de construceion del conocimiento desde la indngzxcid;l mbrc‘ la
préactica ut:liz‘o los grificos de razonamiento pedagégico de Bennett, Carré y Dunne (I§9?) é]
profesor comienza a comprender al teorfa que fundamenta su accidn a partir de una rcl‘l;:x.ién
pcr.s'(mul y de reflextones compartidas con colegas. El procesa de reflexion consiste en 1a formu-
facidn de hipdtesis personales acerea de la ensefianza y la verificacin de esas hi.p‘dlcs'is' ( ue lleva
a una conlirmacién, modificacién o rechazo de fa teorfa que sc cuestiona como prin.c;[;ijn bisicc()
donde se apoya la practica (Villar, 1992). El proceso deberia ser visto coma un ciclo pcrpuu:o de
etapas ‘Ias cuales estdn en continuo movimiento. Las distintas clapas se suceden ciclicanenie para
permitir una renovacién de la préctica profesional a fravés de una evaluacidn personal constante
¥ de un proceso de Icorizacién constante sobre |a accidn (Calderhead, 1988). Il proceso zx‘vz‘mxa
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desde un modelo de razonaiento simple a un modelo de razonamisnto complejo (Bennett, Carré
y Dunne, 1993) (Figuras N° 3 y 4). Es a partir de este planteamiento donde debemos establecer la
epistemologf de la priictica y donde podemos encontrar las bascs dcl conocimicnio profesional

pira la enseiianza,

5.0.3 Kl profesor investigador

B! término prolesor investigador sc ha usado como una clase de paraguas que describe un
amplio rango de actividades que provienen det &mbito y nocién de la investigacién accién. La
aparicion de la investigacién del profesorado en el dmbito educative, definida por Stenhouse
{1985), como una wsistemdtica indagacidn de critica personal», ticne un efecto democratizador,
pues can ela se llega a plantear que no son s6lo los investigadores de fas instituciones y de la
upiversidad los dedicados a elaborar investigaciones, son también Jos profesores, desde la reali-
dad cotidiana de sus clases y desde Jos contexlos particulares de sus escuclas, los que pueden
aportar dutos significativos a la investigacion educativa, ademds de ser un instrumento para el
desarrollo de I comprensidn profesional y la mejora de la prictica profesional (Gimeno, 1983,
Posch, 1996). Eliott (1990, 1993) estimula a los profesorcs a que se impliquen en procesos de
invesligacion, pues a través de la propia investigacion, los profesores pueden mejora su priclica
y Hegar a una loma de decisidn personal y auténoma, La investigacién del profesor ademés cs
vista commo und ruta paca Ja emancipacion del profesor (Keminis, 1996). Carr y Kenunis (1988),
desde fa perspectiva de fu teoria social eritica, enfatizan la funcién liberadora de la invesligacion
del profesor, en la bisqueda de una sociedad mids democrdtica y mds participativa.

! Las venlifas de utilizar un proceso de indagacion y de investigacion para la formacion del

- . . . . .
profesorado han sido destacadas por la mayorfa de los investigadores dedicados al tema de la

l] formacidn del profesorado (Zeichner y Tabachnich, 1991; Maher, 1991). Los proyectos de inves-

tigacién-accidn (Gore y Zeichner, 1991; Aliricher, Posch y Somekh, 1995} y de investigacion
"colaborativa (Qja y Smulyan, 1989; Villar, 1992; Bartolomé y Anguera, 1990), han stdo utiliza-
Wdos como esiralegias de formacién del profesorado, especialmente en las fascs de formacicn
ipermanente, aunque también han sido aplicadas en 1a Tase de formacién inicial (Nofke y Brennan,
:1991), en concreto en siluaciones en las que los estudiantes que se forman para Hegar a ser
profesores tienen aceeso a practicar divectamente cn el contexto escofar,

Cochran-Smith y Lytle (1993}, definen al investigacion el profesor como una indagacion
sistemdlica ¢ intencional por parte de los profesores acerca de su propia escuela y del trabajo de
cliuse:

- Por sistemilico se entiende un caming ordenado de reonir y recoger informacion, expe-
rienctas docuinentadas dentro y fucra de la clase, asi como infornmacion relativa a pensamientos y
creencias (ue no tienen una aparente expresidn material.

- Por intencional nos referimos a que es uma actividad planiticada nuis gue espontinea, 1
énfasis pucsto en exta caracterislica intencionul de la investigacidn guarda una estrecha relacidn
con la idea de aprender deliberndamente de la investigacién, asf cualquicr actividad en clase
deberfa ser para ¢l profesor una propuesta de indagacién que le permitiera un descubrimiento
personal para dar sentido a su experiencia.

- Lainvestigacion ademds cs considernda una actividad social y constructiva. La investiga-
cién no sdlo proporciona piczas separadas de datos y resultados que informan sobre actividades
particulares de cada profesor individual en clase, sino que son piczas que informan a todes los
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profesores que renlizan invesligacion, y aunque en un principiono haya inlencion de generaliza-
cién, puaden llogar a hacerse relevantos para una gran variedad de contexios y ser aplicadas para
mejorar In prdctlen de la escucla en sy totalidad,

Los comentaristas relacionados con el tema de la investigacién accidn, parecen acordar que
¢l origen de la investigncion aceién se produce a partir de la obra de Kurt Lewin (1948), relativa
aluteorfa del cambio en |a organizacion formal. El modelo de Lewin de investigacién accidn se
baso on un ciclo en espiral de descubrimiento conceplual, donde se sitdan actividades como la
planificuctén, la aceidn y 1a evaluacion. Segdn Webb (1996), el cfecto esencinl de! trabaju de
Lewin (1948), orientado a elaborar proyeclos pira la integracién y Ia justicia social, consiste en
destacar que la investigacién debe tener esencialmente un efecto prictico sobre la realidad para
modificarla y mejorarta. Sus proycetos de investigacidn, con una tendencia eminentemente priic-
tica, fucron mds larde desarrollados por Elliott (1990}, con una propuesia que progresa cn una
seric de ciclos en espiral de planificacién, acei6n, observacién y reflexién. Esta empresa, eminen-
tementc préctica, se enriquece mds tarde con la leorfa critica, en particular con ol trabajo dc Carr
y Kemmis (1988). '

Carr y Kemmis (1988), entienden Ia invesligacién accion como una forma de indagacion
colectiva y reflexiva llevada a caho por los participantes e situaciones saciales para mejorar la
vacionalidad y la justicia de su propia prdctica social o educacional, asi como para comprender
csas pricticas en conlextos particularcs, En esta aproximacién la investigacion aceién se produce
s6lo cuando es colaborativa, lo cual Supone una accidn examinada criticamente por los micmbros
del grupo, un examen que cstd basado fundamentalmente en la aplicacion de procesos de re-
flexidn sobre la préctica.

Ademds de establecer una relacién entre conceplos como fa investigacicn y la colaboracién,
los términos *investigacién aceion’ ¥ ‘practicareflexiva’ quedan cstrechamente relacionados como
sefialan {as investigaciones de Carr y Kemmis (15988), Tabachnich ¥ Zcichner (1991), Eliot
{1993), Bryant (1996), etc. La prdcticareflexiva ¢s ahora considerada una clave para ¢l desarrollo
profesional, en muchos dmbitos, no sélo en ¢l dmbito educativo (Eraut, 1994), kI trabajo de
Schin (1983, 1987), explorando Jog procesos de ‘reflexién en la accién’ establece una cstrecha
relacidn entre la investigacién y lareflexidn. Bryant (1996), proporciona una definicion de inves-
tigacion aceién a partir de una propuesta rellexiva, considerando que la investigacion accion es
vista como una forma de indagacién préctica caracterizada por una reflexidn personal de ciclos
en espiral de planificacién, actuacidn, observacién, reflexién. La accidn ¢s esencialmente arries-
gada, pero es retrospectivamente guiada por la pasada reflexién sobre Ia cual se claboran y modi-
fican Jos planes de accién. Hall (1996), nos habla de Ia tensién dialéctica existente en los proyec-
tos de investigacién-aceién entre la reflexidn ¥ Ia accién, yu que cada una informa a ia olra
permitiendo un proceso de cambio planificado.
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Figura N° 5: Ciclos en expiral de investigacion accion (Zuber-Skerrit, 1996:95 ).
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Scpan Kenmis (1996), L investigaeidn accion educacional permite dar ¢f control s.ohrc[cl
proceso de la reforma educacional a aguellos que estin rcnlmcm'e ;mpllca(.ms cu la ‘-ll:(,l('ltn.“ <A
extensidn en la cual esto ocurre puede variar, produciendo tres varianies de investigacion accion

o Y is (1988); '
Carr y kemmis (! : o ] o

I, Investigacion accion téenica. S¢ identifica con la nisqueda de una prictica Lilt.LllVd y
sucle venir dererinada por un agente externo que promueve fa investigacion entre os micmbros
de un cenlro. . .’

pRcid io i e dirtge ¢ j accidn del

2. Lainvestigacion accion practica. Se dirige ala mejorade Ja co{nprens:on yla ceic )
prictico, aunque no sc plantea cuestiones més alld de la mejora de {a préclica de los participantes
cn ¢l proyecto de investigacidn, o N R

3. La investigacion accion emancipatoria. Surge desde el propdsito de los nnunl)r(?s (J(,.l;l[‘l
centro, los cuales adoptan un compromiso y una responsabilidad para buscar una emancipacién
liberadora de los diclados irracionales y los hibitos burocriticos. o o

Estos tres enfuques quedan sumarizados por Zuber-Skerrit (1996) en ¢l siguicnte cuadro:

‘Tipo de Propasitos Rol del Rcl!:scu;nvs
i fgacio [acilitador entree
stHruCion Te
1“.".?5"::1, * facilitador y los
e participantes
" a Aot

1. Téenica Lfectividad/ Experto Los précticos
clicacia de la desde fuera dependen del
practica facilitador
educacional experto
Desarrollo
profesionat

Cooperacién
{procesos de

Rol socrético
estimulando la

Como la (1), pero
ademnds alcanzando

2. Prictica

ta comprensidn del participacion y consulla)
priietico la reflexion
Translormacién personal

‘Toma de
censcicncia

Como la (2). pero Rol de Colaboracidn

ademiis propiciando motlerador det

3. Emanclpatoria

cotmeipacién

desde los dictados

de fa tradicidn.
Critica a los

sislemias burocriticos.
Transformacidn de

ta organizacién y del
sistema educalivo

proceso {in responsa-
bilidad es compartida
igualmente por todos
los participantes).

Cuadro 3: Tipos de investigacion accién y sus principales caracteristicas (Zuber-Skerritt, 1996:4),
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La m.vcsligacién accibn «téenican tieneh como propésito mejorar la efectividad de fa practi-
ca educacm{lal, asf el préctico depende de las recomendaciones proporcionadas por el in‘v::')st(i a-
dor'quclcs visto como un facilitador. La invesligacidn accidn «préctican, adeinds de cstar diri v?du
a la mejora de 1a efectividad ticnen como propdsito que ¢l practico desarrolle una c;)ln )relliiéll
ipersor?al de su acluacién que e permita un desarrollo profesional constante; en este caso ]:l rol del
mvc?sugadqr €s un rol secrético que estimula la reflexién sobre 1a prdctica. 'Finaltmcme la invcst?—
gaclxén accion es «emancipatorias cuando el propdsito no es solamente 1a mejora técnica v la
mejora Qe Ia_comprensidn del prdctico, sino que tamnbjén trabaja la transformacién yel C‘nnl‘mi d l‘
la organizacién .dcntro de los limites y condiciones existentes, l o

I.’am Argyns (1993), el propésito de cualquier proyecto de mvestigacion aceién es conseguir
l.a mejora, la mr?ovacién y el cambie, tanto de ia préctica cotidiana del préctico comoldc l'll f:d
tica de Ifn organizacién donde est4 inmerso el préctico. Es as{ que la investigacién accién‘(i (;:a
eslablecxdla como un modelfo de investigacién educacional apropiado para el estudio del dcsla io
!!o nmfcs-lona! y el desarrollo de {as organtzaciones, especialmente cuando s¢ considera Iz r' -
liente de investigacién accién emancipatoria o erflica {Zuber-Skerritt, I996)> e

fafieprios
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yeserbic by
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Zuber-Skerriet (1996), define Ia investigacion accidn emancipatoria comn una indagacion
cotaborativa, eritica y personal, que tiene como propGsito no sdlo lainejora téenica y préctica del
profesor y la loma de conciencia del profesor acerca de su préclica, sino ademds ¢l propdsito de
cambiar el sistemi en s mismo o aquellas condiciones las cuales impiden la deseada mejorade la
organizacidn, I3l proceso cn que se introducen para llevar a cabo la investigacién acciin
emancipatorta sigue el proceso ciclico de planificacién de estrategia, accion de la estrategia pla-
nificada, observacidn de n aplicacidn de la estrategia, y critica y reflexidn sobre la cjecucién de
la estrategin, Bste madelo ciclico de investigacidn accidn se acompaiia de un «anodelo de fuerzas
de campos, donde se expresan los intentos por «descongelars y mover al grupo en los procesos
de investigacion, y un «modelo de alincamiento de tareas» que indica ¢l tipo de larcas concretas
que se deben de ir llevando a cabo, de forma sucesiva, en los procesos para activar al grupo y
conseguir la investigacién accién emancipatoria.

La investigacién accidn emancipatoria tambicén permite o tiene como propésito dar mds
poder a fos parlicipantes para que alcancen una toma de conscieneia y una confianza en su habi-
lidad para crear una teorfa fundamentada a partir de su propia realidad (O*Halon, 1996), una
teoria fundamentada en la experiencia y en la practica para la solucién de complejos problemas
en situaciones tolahmente nuevas, colaborando en equipos como «comunidades de investiga-
cions (Cochran-Smith y Lytthe (1993). Aunque cada individuo ¢s un cientifico que contribuye
con su propia perspeetiva, existe una comunidad no jerdrquica fundamentada en el grupo, donde
sc trabajan procesos de redefinicion y reestructuracion a través de Ia reflexion colectiva sobre la
prictica (Richards, 1996).

Los prdcticos ticnen que implicarse en Ja investigacion accidn, no sélo para usacla como
herramienta de accion social, sino porque su participacidn los hace mds conscientes de la necest-
dad de un programa de accién ¢ implicarse mds aclivamente y personalmente en los procesos de
cambio (McTaggart, 1996). Solamente a través de la participacién en la planificacidén y en la
implementacién de tas nuevas pricticas, y la obscrvacion y andlisis de sus efuctos, los profesores
podrdn aceptar y usar fos descubrimientos de Ia investigacién para la mejora de su prictica y la
mejora de la inslitucion escolar donde trabajan (Zuber-Skerrity, 1996).

Respecto al matiz colaborador que se aprecia ¢n la mayoria de las propucstas de investiga-
cidn aceidn, segin Hall (1996), una vez que la investigacién educacional es locatizada en una
comunidad implica reconocer que Ia investigacidn educativa es una prictica soctal, como un
antidoto a la vision aceplada desde sicimpre de que la investigacién es algo individualista. Ver la
investipacion como una prdctica social fucrza a reconocer que Ia investigacidn no es una simple
cuestion de aplicar una seric de métodos transcendentales, sino mis bien la puesta en practlica de
una cstrategia legitimada por la comunidad para solucionar sus propios problemas.

Oja y Smulyan {1989), nos hablan de un tipo de investigacién accién llamado «investiga-
cién-accion colaborativas, ¢l cual supone ef (rabajo colaborativo, no sélo entre los miembros de
la comunidad escolar, sino que es un modelo de investigacién que establece una relacidn estrecha
catre fos profesores de un centro, y los administradores y ¢l personal de la universidad. Las metas
de los proyectos de investigacion aceién son compartidas por los miembros de la administracién,
los micmbros de 1a universidad y fos miembros del centro, y lienen como {undamento el conse-

guir la mejora de la préictica del centro, contribuyendo al desarrotlo del personal a la vez que ala
claboracida de la teoria educativa,




a41) Nuevas Metdforas para la formacicn del prafesorado

5.2 Il profesor veflexivo
5.2.1 Lareflexion: Pleza clave para conceptualizar la formacion dei profesorado

Desde lo limites de la racionalidad téenica, se descubre la importancia de que ¢f prolesor
conozca como reflexionar sobre su trabajo y dar un senlido personal a éste (Bryant, 1996). Ei
profesor debe reconacer las consecuencias de su trabajo, para que pueda aleanzar una decisién
deliberada y consciente, que le Heve finalmente a considerar las implicaciones politicas y morales
de su actuacién (kemmis, 1996). Asi, el profesor tanto en su proceso de formacién como en su
desarrollo profesional, debe ser estimulado a una préctica reflexiva constante, que Ic permita
tener el poder y la autonomfa suficiente para no asumir sin mds las propuestas curriculares o
instructivas externas (Zeichner y Liston, 1996; De Vicente, 1995; Villar, 1995a).

Aungue la reflexién no es considerada un paradigma de modo exclusivo (Richardson, 1990;
Grimmett, Mackinnon, Erickson y Riccken, 1990}, y es considerada un enfoque més dentro de Ja
orientacién priclica para la formacién del prefesorado (Pérez Gomez, 1992), como sefinla Marcelo
{1994} no existe un concepto que se utilice actualimente con mayor [recuencia en la formacicn de
profesores que el concepio REFLEXION., Se ha popularizado tanto, que resulta Jiticil encontrar
referencias escritas sobre propucstas de formacicn que no incluyan este conceplo como elemento
estructurador de los programas de formacién de profesores. Por eso, aunque no sea entendida
como un paradigma u orientacién conceptual definida, pasamos a identificarla con mds
delenimicnio,

Durante la dlitima década, el eslogan de aprdctica reflexiva» ha sido utitizado por los profe-
sares, por los educadores de profesores, y por los investigadores educacionales de todo ¢l mundo
(Zeichner, 1996). Este movimiento internacional en fa educaci6n del profesor ha sido una reac-
¢idn en conira a: a) la visién del profesor como un téenico que teva a cabo soluciones elaboradas
cxlernamente pard resolver los problemas diaries con los que sc enlrenta, b) los plantcamicnios
de reforma educativa que suponen que el profesor puede gjecutar, sin mds, Ias prapucstas y los
programas innovadores ideados o formulados por agentes externos (Tom, [996), ¢) la visidn del
profesor como consumidor del conocimiento curricular (Paris, 1993).

Basdndose en 1a idea de que ] profesor es un prictico reflexivo, se asume que el profesor
pude resolver por él mismo los problemas relacionados con la practica educacional. 5| movi-
miento de préctica retlexiva implica reconocer al profesor en un papel activo de formulacion de
los propésitos y fines de su trabajo, de cxamen de sus propios valores y suposiciones, de desarro-
1o del curriculum y de reforma de 1a escuela (Reid 1994). La reflexién también significa recono-
cer que la generacitn del nuevo conocimiento acerca de la enscilanza, no es una propicdad exclu-
siva de los colegas de la Universidad o de los investigadores educativos, Es reconocer que el
profesor tiene ideas, creencias, v teorfas que pueden conlribuir a mejorar la ensefianza de todos
los profesores.

Pero aunque ¢} planteamiento de que ¢l profesor ¢s capaz de gencrar un conocimicnto a
partir de la reflexion, es esencial para la priclica de la ensefianza, la mayorfa de los Centros
escolares no prestan atencidn a estos descubrimicntos, ignorando el conocimiento y la experien-
cia de los profesores de su escucly, utilizando modelos de reforma de la cscuela penerados por
investigadores que dan soluciones externas a los problemas internos. Las cscuclas siguen consi-
derando que fa clave para mejorar su ensefianza cs utilizar procedimicnio definidos correciamen-
le para que los profesores los sipan al pic dc la letra, mds que desarrollar Tay capucidades de
reflexién de los profesores que les permita hacer juicios complejos sobre la base de una mayor
comprensién de los hechos educativos (Darltng-Hammond, 1994),
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Fa reflexidin coma un eslogan para la reforma .cd}xcnci(mnlJnmlnénl'mf,n{'ﬁcla rcc:rxg;:f,:;‘r)gl:;,
los procesos de aprendizije para Ia ensciinnza conlintdan i raves de tot déld c:;ncx(;\ [m a;a ’lm
Asi, se recanoce que un buen programa de educacion dc'l profcspr m])' c(s}.s ot gﬁ ph gqbilﬁiad
comenzar a ensciiar, sino aguel que se compromele con mlex:r}ahzar .1.. 1sposu|:| y‘ { i‘ ilidad
para analizar la ensciinnza y mejorarlaa lqlargo de su profesidn, cs decir, aquel que consigue q
los alumnos se comprometan con su propio desarrollo profesional.

5.2.2 Delimitucion conceptunl del término reflexion

Frente a la explosion del interés par la icl«.:n del prisfcs_or como‘up pmc&co r;:ﬂ]va(;;:,) L/}{'us::
una gran confusion acerca de qué significado tiene cl término «reflexiény ( oias, Lt ae] n
que los que promucven cl eslogan de la reflexidn parccen compattir cnl:rlas me Ia oo s;; el rol
activo del prolesor en la reforma de fa escuela y en la delemupnmén flc a na(ljt_n‘n_zz;arl e%ué)h pc]
trabajo, presentan diferencias er la forma de concebir la ensefianza, ¢l aprendizaj ] e ut'l{y)alda
orden social. Por fanto, comeo scitala Calderhead (1989?. para que la reflexién pucda s’er iz (
como instrunieato de reforma y de innovacién, deberin de existir un com_pro‘n?lso para ml'c!l. ar
clar una version definitiva de lo que significa una préctica rellexiva en cnsen'un/,a‘.A c‘or‘un;xlj:u,'lo:
hablamos de una serie de ideas, que pueden aclarar algunas de las confusiones que conlleva la
delinicidn del drmino «rellexidn,

- Accién rutinaria frente aceion reflexiva.

De acuerdo con Munby y Russell (1990), para Dewey ¢l proceso de rcﬂ(}mpn pari I{)f prz.
fesores comienza cuando ln experiencia se torma dificil y surge algun.uconlccumcr‘ﬂo prf)d) cng -
lico que no puede ser resucllo inmcdinmrncngc. L_os profesores experimentan una m;:'cr‘u Egn IX
que les hace volver ateds y analizar su experiencia, durante la accién o despuds f!c a accidn.
partir de estos planteamicntos, Dewey (1933), establece la c!x:qlmm()n enlre acuél} mur}a.rfg‘y
accion reflexiva, La aceidn rulinaria es guiada por la lrndlcu.)n y la f'llll()l“ldl\d‘. es un.:\ ;wu{lgn
asumida por los micmbros de una comunidad escolar, establecida mc‘dm_nlc un E()d![%f);():;; ](:
pira sohicionar los problemas y alcanzar las melas de una forx.na L'lcu_rmmad& a pricticy ma.r
cnsciianza cs percibida como algo no prohlcn'"lal':co, lo cual H!l])ldc reclonoccrl‘)jl‘e)}pcrm:; 2
puntos de vista alternativos. Esta accidn rutinaria, implica ademads una acci6n rdpi da, instan Inel:
con poca deliberacién, coma destaca Eraut (1994), haciendo refirencm ala relacién entre veloci
dad en ¢l proceso cognitivo y modo de peasamiento (Cuadro N° 4).

Velocidad
Andilisis Recunocimicnto Interpretacion Anz_\llsxs .
al instante nipida detiberativo
Decision Respuesta al Decisién rdpida Dcc':isxt)nf:s
instantc deliberativas
Accidn Accidn nitinarta Accidn dirigida Accidn seguida de
y no reflexiva por la reflexidn un perfodo de
deliberacidn

Cuadro N°4: Reluciin entre velocidad en la cognicion y tipo de proceso cognitivo( Lrant, 1994: 149},
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Al concebir fa ensciianza como una acetdn rutiparia, los profesores pueden ser formados
desde perspectivas en donde no aparece la reflexion sobre la préctica, donde se acepta la realidad
diaria de l1a escuela sin més y en donde se lavoreee ef atender fundamentalmente a ta biisqueda de
los medios ms efectivos para resolver problemas utilizando e} ¢ddigo colectivo ya definido con
anterioridad por los miembros de Ia cscuela, De esta mancra, los profesores pierden el sentido ¥y
propésito de su trabajo, comenzando a ser meros agentes de atros, y olvidando que cxisten mu-
chos caminos para resolver los problemas (Chorao, 1994). Desde esta accién rutinaria que re-
quicre una répida reflexién, o casi ninguna reflexién, se propone como alternativa un proceso de
teorizacidn que requierc implicarse en una reflexidn profunda y amplia “en Ia accign” y "sobre fa
aceion” (Zeichner y Liston, 1996).

Greene, (1986) considera que la «accién reflexivas debe ser una cueslidn activa que implica
una persistente y cuidadosa consideracién de las teorfas y creencias que fundamentan la prictica,
Para este autor, 1a reflexion no puede ser reducida a un proceso donde quedan establecidos clara-
mente tos elementos o pasos que hay que dar para aleanzar el grado de reflexidn adecuado. Mds
que un procedimiento para resolver log problemas, hay que ver la reflexicn desde una perspectiva
holfstica para responder a los problemas educativos, Asf, la accidn reflexiva implica algo mds que
un proceso 18gico y racional de resolver log problemas, pues también implica, intuicién, emocién
Y «pasidne, y esto cs algo que no se puede reducir a una serie de técnicas para que el profesor las
use.

Distintos autores han reconocido Ia importancia de una scrie de actitudes como clementoy
clave de una accién reflexiva:

- Mente abierta: Valli (1993), habla de poseer una mente abjerta para poder reconocer otras
perspectivas, Se destaca la importancia de percibir posibles alternativas ¥ de poder aprender de
los errores (Bramald, et al, 1994). Los profesores que ticaen una mente abicrta son capaces de
examinar la racionalidad en que descansa su accign y buscar a evidencia conflictiva, preguntdn-
dose por el porqué de su accidn. Activan su sistema de creencias buscando lus debilidades que
pucden ser mejoradas a partir de distintos punlos de vista ¥ perspectivas.

- Responsabilidad: Pollard y Tann, (1987), consideran que la actitud de responsabilidad cs
una condicidn de la accidén reflexiva, pues implica una consideracién de las consecuencias que
tienen las acciones, Ef profesor responsable se cuestiona fo que estd haciendo y por qué Lo estd
haciendo de una forma determinada, mas all4 de las cuestiones de inmediala utilidad.

o Aprender de cualquier situacién: La aclitud para examinar (us propias suposiciones y creen-
cias, as{ como el resultado de las acciones, desde una actitud de aprendizaje desde cualquier
situacion (Zeichner y Liston, 1996).

El poseer estas tres actitudes, Junto con las habilidades da indagacidn, observacicn y andli-
sts, es lo que lleva a definir al profeser reflexivo. La reflexisn nos emancipa desde I accidn
meramente impulsiva y rutinaria, nos dispone a dirigir nuestras acciones teniendo en cuenta fos
planes y los fines establecidos, y nos dispone a tomur conscicncia de qud s lo que estimos
haciendo cuando aetramos (Hall, 1996; Winter, 1996). Pero cunocer qué es lo que estamos ha-
ciendo cuando actuamos, no nos asegura que alcancemos un éxito seguro cn nuestras acciones,
Los profesores reflexivos no son «héraes», sino que son profesores que sencillamente aceptan un
comnpromiso hacia la indagacién sobre su actuacidn, a aprender de sus fallos, a poscer uni mente
abierla, y una responsabilidad hacia el aprendizaje desde cualquier situacién de enschianza
(Zeichner y Liston, 1996).
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Ci inal de 1 te olro proceso
reflexivo que cs realizado en =} mismo nomento cn qUE se realiza la accidr » que es Hamado

reflexidn en la accidn,

RelTexicn mipida Reflexidn en la aceidn inmediata y automdtica
i

Volver atrids Reflexidn en la accidn conscienle

Reflexidn sobre 1a aceidn puco formul en un perfodo
parlicular de tiempo

Revisar

Investigar Reflexion sobre ta accién mds sistemdtica en un periodo
nvestigs

largo de tiempo

Una reflexion sobre la accidn prolongada para claborar

Teorizar ¢ investigar : .
teorias pdblicas y académicas

Cuadro N° 5: Dimensiones de reflexion (Zeichner y Liston, 1996:47).

16 i amentados en una visidn del
Estos conceptos de «reflexion en y sobre Ja accidon» estin fundamentados ull.un.\ ( I(()l. -
imic } i 1 tHerente wina tradicio-
conocimiento y la comprensidn de a teorfd y la préctica que son dlrlci:n,‘nu,.s dcll.aI (Ij“;;m';-‘ -
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una reflexién en la accidn a lo largo del tiempo, en una reflexidn acerca de céimo ensefia, qué
significa para é[ la ensefianza, etc. La prdctica de la mayoria de los profesores ¢s el resullado de
alguna teoria, ya sea esta teorfa personal ¢ implicita, o reconocida y fundamentada.

Para Schiin (1983), lo realmentc importante s el proceso de teorizacién que €l supone en los
profesores cuando se enfrentan a la enseiianza y a la resolucion de los problcimas diarios de clase,
especialmente cuando comprucban un vacio entre sus expectativas y el resultado o la practica real
en clasc. La reflexién «en y scbre» 1a acci6n, son mecanismos que tos pricticos reflexivos usan
para sb Jesarrolio continuo y para aprender desde su clase. El proceso reflexivo en que se intro-
duce €l profesor posec una estructura similar a la vtilizada para fa resolucitn de problemas
(Copeland et al, 1993), Los problemas no se preseatan al prictico como algo empaquetade y
elabarado, el prdctico debe construir la situacidn problemdtica desde el material que recoge acer-
ca del contexto donde sucede cf problema, haciendo un puzzle de los elementos problematicos ¢
inciertos. Cuando establece ¢l eseenario del problema, debe indicar cudles son los aspectos de la
situacién que llaman su atencibn, y cudics sou las direcciones que, desde una perspectiva perso-
nal y coberente, considera como bucnas o malas,

- La reflexion una actividad colectiva.

Schitn {1983), concibe la actidn refiexiva como un proceso solitario asociado a la idea del
profesor individual en un contexte particular, y no como un proceso social que tienen lugar
dentro de una comunidad de aprendizaje. Mucho del trabajo reciente sobre la cnsefanza reflexi-
va, s¢ ha dirigide a considerar la reflexién una prdctica social, indicando que ¢l movimicnto que
dirige la reflexi6n aislada sin un foro social para la discusién de las ideas, implica una inbibicidn
del desarrollo del profesor, pues lag ideas comicnzan a ser mds reales y claras cuando sc puede
hablar de ellas con colegas que comparlen una misma realidad (Solomon, 1987; Day, 1993). El
aprendizaje que ocurre dentro de un ambiente colaborativo y coaperativo cs mayor que ¢l desa-
mrollado de forma individual, ya que es dificil desarrollar una perspectiva critica de la accién
personal en solitario. Implicito en este ambiente colaborativo y cooperativo estd la base del pen-
samiento, tomando como instrumentos bisicos la conversacion y cl didlogo entre los sujetos
(Engestrom, 1994, Black, 1993).

« La reflexidn una actividad conrextual.

1.as profesores deben ser estimulados a prestar atencién a la propia realizacidn de su précti-
ca en su clase o contexto particular, pero a la vez deben ser estimulados a prestar atencién a los
aspectos externos relacionados con las condiciones sociales que alectan a su practica (Kemmis,
1996). Por tanto, deherfan ser estimulados a que sus propuestas reflexivas consiguicran no solo
mejorar su préclica individual, sino también las condiciones escolares y contextuates (Zuber-
Skerritt, 1996a). St el profesor desea evitar su rol burocrético y una concepeion téenica del papel
que histdricamenle se le ha asignado, debe comenzar a ser un prolesor reflexivo, no sélo de sus
aspectos técnicos sino manteniendo una amplia visién de su trabajo y del ambiente donde se
establece sy prdctica. Asi, debe lomar una responsabilidad activa en las mentas cducacionales y
tener un compromiso con ellas, dentro del ambiente social en donde surgen eslas metas (Zeichner,

1996).
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Proceso Intemo
Accion Reflexiva

"En acci6n”

"Sohee accign”

(Individual}

Accién Contextual

Figura N° 7: Componenies esenciales de la praciica reflexiva.

Ante las apurtaciones de estos autores pademos concluir en destacar uno:»u\cn:cmns :l\:z
que definen la priclica reflexiva. En la Figura N° 7 guedan gxprcsados cslo‘s c;mcn'&‘)s, p;;mca-.
concluimos Ja delimitacidn conceptual de la «préctica reflexivan, ya que 2 £on u?uac\on.‘p e
mos distinas tradiciones sobre reflexin y su conexién con las orientaciones mds representative

de formacién del profesarado.

5.2.3 Tradiciones subre ensefinnza reflexiva [ orientaciones sobre formacidn del profeso-

rado

Liston y Zeichner (1991), Zeichner y Tabachuich (.l‘)‘)l) y Zeichner ‘y l.islgn (149910)'-.:]22:
\ilican cinco lradiciones de prictica reflexiva que haq g}fmdo los cs.f uerzos dc'r?ilorn;:ar‘ ; ¢ uCh
cign det prolesor y la cnseiianza, Estas son: a) tradicion ar_;adému;a, b) ‘(rafh;ujn’ (L:c:\c(xrciz“\:
social, ¢) tradicion de desarrollo, d) tradicién de reconstruccion :’iOCliﬂ. y c:)qum ;xm? ‘c‘i (1‘2)94‘) .
[in ¢l campo de Ia formacidn del profesorado, ;?ulorc:q como chchr}cr {19¢ '3). Lm.;, LI });
De Vicente (1993), identifican una seric de orientaciones y pam.d\gmfws para c?n(,‘p t& ‘;cn‘_
jormacién del profesor. En conrelo Marcelo {1994), desiaca \.a cxms.tc’m:m dc’la?; ilg;)lcurici:;rdé”
taciones para conceptualizar 1 formaci6n del profesor: z\} orlentacidn :}cad??u_‘;, %Ci_mhl
iéenica, ¢ orientacion prictica, d) orientacion pgfsonahsla. y c} loru,mam n‘ .c c‘ Zn “" il, u‘“’;
Cada una de eslas tradiciones reitexivas y orientaciones en formacidn del profesorado resalia un

scial de entender al profesor. g
mrmj\?salra:;zag fas cmac\cn’s(?cas de las distintas (radicionc§ enclcampodela rcﬂc:oo.n encon-
Irarnos un cierto paralelismo con los movimientos u orien_tacflf)ncs conceplualc:s c'slth‘ ccrgas para;
cotender {a formacidn del profesorada. Al destacar llus SlmlhlUfjeS entre las distintas lr.; icione
de formacica del profesorade y las tradiciones reflexivas, apreciamos FO]DO algu na's 'd(; ‘as‘or:‘crn:
tacioncs subre formaci6n del profeserado son teanslormadas al utilizar como varnaoie ia «re
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fle'xxé_n».), Y c_émo otras orientaciones sobre formacién del profesorado surgen tomando cc
principic bdsico Ia. reflexién. Con ello alcanzamos una visién unitaria de Ja [ormucié;i del Cr:;m
so.rado, (-:omprendxcnldo que ¢l profesor debe ser formado en las distintas Hneas que & unlin ic-
one‘nl.acnones forrpauvas. pero atendiendo siempre a} matiz reflexivo que imprimen 1:; dislinlaz
tradxglones reﬂ.e,xwas.. Pérez Gémez, (1992, 1995), plantea esta necesidad de entender los pl ]
teamientos u orientaciones de formacién académicos y tecnolégicos desde la visidn inda v'z.d?):xm
reflexiva de la cnSf:ﬁanza. indicando que de esta forma pierden ¢l cariz de procesos a;i!;‘o -
pasar a ser concebidos come procesos de formacién dindmicos y activos, dando un ’ 1 ‘S P?'ra
al individuo que se forma para legar a ser profesor. , prpel esencia

Orientaciones de formacién d 1 i} 10C d
T cl ¥
) ansformacion de
prUIESOrado r
orienttaciones

Oricntacién Académica; Bl profesor Refexién
especialfsta en disciplinas, con ef
pec i i . reflexidn: i
objetivo prioritario de dominar el co '6n' lfBﬂSfOYmaClén.dCI
o ‘ gocncmllcmo de la materiaen
cdagbgico

Tradicién Académica de

Orientacién Tecnol6gica: el Reflexién
profesor técnico eficaz que aplica
reglas claboradas cient(ficamente

Tradicién Tecnoldgica de
reflexi6n: reflexién sobre c6mo
conectar la praciicaatos
nadelos cxpuestos por la
investigacidn gue le indican
¢Omo actuar

Qrientacion Préictica; lo esencial es Reflexién

cl npr‘cndn‘zaje a partir de fa "reflexién sobre Ja prictica”

experiencia, pero desconectado de superando di "n Pl’ bllca‘ .

A pg ran isocincién 1eorin/
racuca

Tradicién Genérica de reflexidn:

QOricntacién Personalista Tradicién Personalista d
nalista de

reflexi6n: €nfasis en Jos procesos
de rcflexién personat sobre
aspeclos artislicos de ensefianza
que requieren la construccitn de
significado personal

Ortentacién de Crftica-social Tradicién Social-
reconstruccionista de reflexion:
debate sobre implicaciones élicas
y politicas de la actuacién para
trangformar las situacioncs y
£onseguir gue sean mds justas y

hurranas

Cuadro N° 6: { { i i
6: Transformacidn de las orientaciones de formoeién a través del concepro wreflexidns
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- Tradiciin acadiémica de reflexion / orientacién académica de formacidn.

En csta tadicién el tewa de esencial preocupacion consisle en Ia reflexién acerca de la
rateria que sc ensefia y las formas de hacerla asequible y cormprensible a los alumnos. Asi, 1a
reflexién del profesor se centra en el contenido de 1a materia que imparte y cémo poder ensefiar
csit materia.

Durante muchos afws, la formacion det profesorado se ha plantcado bajo la premisa de gue
jos profesores necesitan adquirir una experiencia de la ensefianza fundamentada esencialmente
en la adquisicion de un conotimiento de la materia, para lo cual se deben proporcionar cursos
especificos para la adquisicién del contenido de las disciplinas, acompafiados de un perfado de
priclicas pira cjercitar ese conocimiento en la escotla. Wellington (1996). considera que el tipo
de rellexion gue se pide a tos profesores lonuados a partic de esta wradicién es casi nexistente. El
profesor trabaja dentra de una estructura autorizada qué cs la escuela, aceptando su norma y su
manera de proceder. El profesor se focaliza en atender a las demandas inmediatas del grupo 0 de
]a larea gue ticne cnire manos, utitizando una metodologfa que parcee prometer buenos resulla-
dos en una situacion particular, pero sin considerar sus fundamentos tedricos, 0 su consistencia o
campatibilidad con otras melodotogias.

i trabajo de Shulman (1986} y su grupo de investigadores, demuestea que simplemente
adquirir un conocimicnto del contenido que se enseiia en 1a universidad, no es una adecuada
preparacién para ser hibil en Ia cnsefianza. Este tipo de formacién fracasa cuando se descubre
que los esludiantes para profesor deben poseer, ademds, un conocimiento pedagdgico necesario
para adaptar la cnseiianza a los estudiantes (Grossman, 1990). Stulman y sus colegas con el
proyccto de «Constrnceién del Conocimiento para la Ensefianza» (Wilson, Shulman y Riched,
1987), propenen un madele de razonamiento pedag6gico en la accién. De acuerdo con csle MO~
delo, ¢l conocimiento del profesor incluye tres categorias: conocimiento del contenido o conoci-
miento de la materia (el cual ha sido tradicionalmente enfatizado en la tradicion académica), ¢l

dagégico del contenido, enfatizando la relacion

conocimicnto curricular, y cl conocimiento pe
académico. El énfasis de este modelo

estrecha que debe existir entre fa pedagogia y ¢l contenido
os ta transformacion del tontenido académico en analogfas, metdforas, cjemplos, demostraciones
y simulaciones, que son ttiles para ayudar a los estudiantes a alcanzar unos logros académicos.

Smith y Neale (1989), Grossman, Wilson y Shulman (1989} y Gudmundsdotiir (1987), ua-
bajan en esta linea considerando que para enschiar se necesita poscer un conocimiento del conte-
nido, pero ademas sc necesila profundizar sobre los aspectos pedagdgicas de esc contenido. Esta

acion de 1o ensefianza ¢s un buen cjcmplo de una visién contemporénea de ensefianza

aproxim
do y de cdmo es enseitado. Desde la

seflexiva, en laque se enfatiza fa reflexidn acerca del conteni
orientacién académica para la formacién del profesorado que hernos destacado al pringipio como
eslrategia de [ormacion iradicional, enfocada desde Ya perspectiva de fa teflexion se comprucba
cémo modifica su concepeion estitica de lo que s 1a formacién del profesorado, para avanzar
fiacia una vision més flexible y conectada con la realidad de la practica de la ensefianza.

. Tradicion reflexiva de eficiencia social / orientacion técnica de formacion:
La segunda tradicion de ensefianza seflexiva es la tradicién de cficiencia social, gue enfatiza

o} estudio cientilico de la ensefianza, y proporciona las pases pata la construccién de modelos de
cuscRanza experti. De acuerdo con esta tradicién, e! profesor focaliza su reflexidn sobre cdmo
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concetar de forma mids ajustada su préctica a Jos modelos expuestos por la investigacién que le
indica cémo debe acluar. Desde esta perspectiva se considera que la investigacion sobre la ense-
fianza ha generado un conocimiento hase que proporciona una gufa a tos profesorcs (Houston,
1987). Los investipadores han identificado relaciones positivas entre estrategia particularcs que
componen ese conocimiento base y resultados en los alumnos, por tanto el profesor necesita
adquirir esas estrategias y usarlas en clase. Para Wellington (1996), la reflexién deniro de una
orientacidn técnica de formacion del profesorado enfatiza Ia gjecucion de una metodologia pre-
concebida y de una puesta en préctica correcta. Las reflexiones en las que sc implica el profesor,
son por ejemple: Je6mo podria mejora y logras mis metas para conseguir un logro mayor cn Jos
alumnos?, Jcudl es la estrategia mds efectiva para transmitir infarmacion a los alumnos?, ctc.

Feiman-Nemser (1990) identifica dos alternativas dentro de fa tradicién de eficiencia social:
a) una alternativa meramente técnica encaminada a que el profesor siga estrechamente lo quefa
investigacidn dice que ellos deben hacer, y b) una alternativa deliberativa en la que los descubri-
mientos de la investigacién son usados, entre otros muchos recursos, para resolver los problemas
reales de clase. En la primera declaracién,-cf corocimiento transmitido sirve para determinar la
préctica de los profesores. De hecho, la reflexidn que se produce en esic caso se centra en cémo
unir estrechamente la practica a los est4ndares proporcionados sobre la investigacién en la ense-
fianza. Esta alternativa guarda una estrecha conexidn con la visién de la formacién del profesora-
do desde una orientacién técnica. En la segunda alternativa, se entiende que cl profesor sc basa en
Sus propias teorfas précticas y en su propia experiencia para tomar decisiones, aunque utilice ¢l
conocimicnto y la experiencia trasmitida por la investigacién. Aquf los profesorcs gjereitan su
Juicio acerca de varias situaciones de enschianza, a la vez que utilizan los avances de Ia investiga-
cién, enfrentdndolos a su propia experiencia (Cruickshank y Applegate, 1981). El papel dado a
los tnvestigadores de la Universidad y al conocimicnto que generan a partir de sus investigacio-
nes, es limitado ya que la deliberacidn cnfatiza de orma especial el juicio de! profesor (Korthagen,
1985; Zeichner y Liston, 1987). La investigaci6n sobre efectividad del profesor sélo os dtil en la
medida que puede ser asignada de un significado personal para la vida del profesor en su contex-
to de trabajo. Asi Ia caracteristica mds importante de la conducta del profesar cs la {lexibilidad y
el juicio necesario para seleccionar una estrategia apropiada para una mela particular.

En el cuadro N° 6, se destaca cémo la orientacién técnica y racional para cntender la forma-
cién del profesor, queda transformada en una orientacién en la que se destacan log aspectos
técnicos de la ensefianza, pero considerados desde la teorfa personal del profesor acerea de lo
que significa para é1 1a ensefianza (Van Manen, 1977, Pugach y Johnson, 1990).

- La tradicion genérica/ orientacidn prdctica de formacidan el profesor.

Esta tradicion de ensefianza reflexiva, ponc ¢l énfasis en la estimulacidn de los profesores a
la reflexién acerca de su enseiianza cn general, sin mucha atencién sobre cémo los profesores
reflexionan, sobre qué aspectos reflesionan, o ol grado en ¢l se realiza un examen del contexto
social e institucional donde (rabajan (Ross, Johnson y Smith, 1992). La suposicién central de esta
tradicién consiste en considerar que la accién del profesor es mejor justo porque ellos son mas
deliberativos e intencionales, aunque no prestan especial atencidn al (ema wtilizado para [levar a
cabo la reflexion (Zeichner y Liston, 1996).

Esta tradici6n genérica de reflexion queda asociada a la orientacién prictica para entender la
formacidn del profesor, en donde se destaca la imporlancia de la reflexién sobre la prictica,

Lo

i 49
Formacicn para la profesion docenie

aunque sin un interés especial en ln determinacién del contenido u obje!i,vo dela rcﬂcxrén,fpcro
avanzando en el plantecamicnto de la bisqueda de una forma de concebir ¢l papel del p1['10 e§g)r
para llegar a ser un profesional de la ensefianza, como sujeto que se f()limﬁ a t!avc.ﬁ.l. delare c)(fén
sobre la prictica, salvando el vacfo entre la formacidn tcdrica y préctica a partir de la reflexién
(Mchuyre, 1993; LaBoskey, 1993).

- La tradicidn de desarvollof oricvaacion de formacidn del profesorado personalista.

En esta tradicidn se enfatiza ¢l bagaje do conocimicntos de los profesores, su L
pensamiento y comprension, su interés, asf como su desarrollo personal. La caljactcrxslxczf distin-
tiva de esta tradicién consiste en considerar que el desarrollo nal’ural del uprc{)dlz proporciona gas
bases para determinar que deberfa ser ensciiando y cémo deberia ser ].a‘ensenanza (Cobb, 199 )

lista visién cnlaza con la orienlacién personalista para la formacxon del profcsoradlo, consi-
derando al profesor como sujeto aclivo en su proceso de formacién y como sujeto activo en la
creacidn y ulilizacidn del conocimiento para la cnsefianza, asp'cctos que son elemenlos Fvés:.lcos
para dar «poder» al profesor y hacerlo auténomo en su proplo_dcsarlrt?llo pcfrstlnzl.l (Walker y
Lambert, 1995), Wellington (1996), nos habla que desde una oru.snl:.)cmn deliberativa de 12 re-
flexién se pone el énfasis en el descubrimicnto y va!oracién_dcl significado personal dentro d(_:l
escenarto educativo. Aunque los profesores usualmente trabajan dc.nlro de una cstructura organi-
zada y autorizada dentro de unos pardmetros, los profesores negocian y adaptan las estructuras y
los cambios desde su significado particular y personal.

- La tradicion social reconsiruccionista/ orientacion a la formacidn del profesorado de
eritica-social,

En esta tradicién de ensedanza reflexiva, la reflexién es vista como un acto politico que
contribuye hacia la realizacién de una socicdad mds justa y humana (_Carr y kemmis, 198& Ifcmm:js,
1996). En esta Iradicién ¢l profesor debe prestar o centrar su 'atencmn en los aspectos :nt(.m/os_ ¢
su propia priclica y cdmo ésta queda afectada por las condllcloncs sociales cu las que su prictica
se silia, Desde csta orientaci6n se reconoce que la instruccién se produce dentro dc.ur.] conltcxto
institucional, cultural y politico, contexto que determina la priclicaala vez quese deja m'ﬂulr por
¢sta. Ademis, se reconoce la necesidad de propiciar un impulso dcmoc‘rfnt‘xco y cmanct[?mono,
tomando como puato de partida la deliberacian del profesor sobre su préctica para examinar las
consecuencias sociales y politicas de su enseiianza (Cirrello, Valli y Taylor, 19?2): Desde esta
orientacion se destaca la imporlancia de la creacién de «comupid'adcs de aprendizaje» donde ¢l
profesor pucda apoyar y sostencr su propio crecimiento y el crccmucnlo_dc los otros. Esle compro-
miso con modcelos colaborativoes ticne un valor estratégico en l:_a !ranslom'mcxén de los as‘pcctos
Jjerdrquicos de las estructuras institucionales y sociales, que impiden cambios cslfuclurales rcales
¢ internos ¢ ¢l seno de la organizacion (Darling-Handmond y Snyder, 1992; Natrielio y Zumwalt,

1992). o .
De los tres niveles de reflexidn desarroflados por Van Manen (1977): mcu‘nnn!:d'nd lccmc'.a,
accion préctica y reflexién critica, este dltimo sc r(flacmna con la 'oncnlam’é'n soctal
reconstruccionisia, ya que es en este nivel donde se realiza un an{lllsns élico y pohll'c‘c? 'dc Ia
prictica de Ia cnsefianza. El trabajo de Smyth (1989), es un claro ejemplo de esta tradicidn re-
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flexiva ya que propone una hocidn de reflexién en la formacidn del profesorado que teaga en
cu_elma los aspeclos polfticos, éticos y personales para que el profesor adopte una actitud acti
militanle con una postura concreta. neey
' La loriemacic’)n social critica para la formacién quc hemos destacado anteriormente, no se
diferencia en modo alguno con esta propuesta de tradicién social reconstruccionista Ir;cluso
Mafcclo (1994}, nombra esta orientacidn para la formacién del profesorado como sociaIlAcn’lica :
soc;al—reconsx.mccionista. Por lo 1anto, este planicamiento de formacién no se transforma al plany-
tear como \l'anable tareflexién, ya que surge como respuesta a este movimiento reflexivoy critico
para npr(.)xlmarsc ala ensefianza y a la formacidn del profesorado. Para Pérez G6mez (1992), esta
oncn!amén de‘re-ﬂexién es la orientacién m4s completa ya que la reflexién no se concibe éomo
una sxm.plc actividad de andlisis, sino que busca un andlisis politico de un sujcto comprometido
con su tiempo. Por tanto, la reflexién no es nentral, sino que expresa intereses politicos y sociales
LAa hbemcif'm polltica que se supone serd propiciada en el profesor at introducirse en esta ori;ma-.
ci6n reflexiva es destacada por Wellington (1996), considerando que el préetico reflexivo consi-
gue desde ella rechazar as limitaciones de las estructuras organizativas autorizadas y 10s pardmetros
que no companfz..Elio le permile cuestionar los fines, los contenidos y los medios educativos, y
optar por un activismo polftico, a la vez que adquirir una responsabilidad social para liberar dc' la
oprgslén c’ultural y polftica a sus alumnos. Wellington (1996), va mds alld de la orientacion de
critica §ocml haciendo referencia a una «orientacién transpersonabs. Esta orientacién se centra en
h? «la h‘beraciGn universal personal», caracterizada porque el practico es consciente de las lin;ila-
Ciones impuestas de !a§ estructuras organizativas autorizadas, acepta trabajar en cllas, pero traba-
Jjando siempre su propio desarrollo personal. Conjugando una perspectiva individualis(z'x y holfstica
la§ preguntas que el g)féctico se pl.antea son introspectivas y personales: Je6mo integrar mi crec'i:
g;cg:rooss,ri?galfespmtual con mi vocacién?, Jeudl es mi responsabilidad conmigo mismo y con
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